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История образования 

и педагогической мысли

Л.А. Степанова 

Нравственно-эстетические аспекты 
подготовки учителя в 1930–50-е гг.:
воззрения М.А. Данилова и М.М. Рубинштейна

В статье анализируются взгляды известных отечественных педагогов Дани-

лова и Рубинштейна на перспективы профессиональной подготовки учителей 

в непростой для педагогики период качественного изменения в приоритетах 

образования. Показано отчетливо выраженная гуманистическая составляющая 

их воззрений, которая, несмотря на ее сложное утверждение в 1930–50-е гг., не 

потеряла своей актуальности. 

Ключевые слова: нравственно-эстетические качества учителя, педагогическое 

образование, педагогическая этика, М.А. Данилов, М.М. Рубинштейн.

Представления о системе профессиональных качеств учителя на протя-
жении всего времени существования институциализированной системы 
педагогического образования в нашей стране менялись в весьма широких 
пределах. Роль таких профессиональных и личностных свойств учителя, 
как нравственно-эстетические, которые особенно глубоко влияют на ста-
новление личности воспитанников, неоднократно переосмыслялась, и если 
в современных условиях никто не сомневается в кардинальной значимости 
этого аспекта формирования учителя, то в отдельные периоды отечествен-
ной истории отношение к данному комплексу свойств было иным.
В многочисленных исследованиях делается вывод о том, что нравст-

венно-эстетические качества личности учителя выходят за границы про-
фессиональных знаний, умений и компетенций, получаемых на этапе про-
фессиональной подготовки учителя, и становятся той отправной точкой, 
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и тем фундаментом, на котором уже в дальнейшем развивается опыт педа-
гогического взаимодействия с детьми, строится деятельность учителя как 
носителя высоко социально-значимой функции передачи норм культуры 
и знаний и воспитания подрастающих поколений [1; 3; 4; 8].
Развитие педагогического образования испытывает на себе влияние 

политических, социально-экономических, культурных и социально-пси-
хологических условий, что делает его неотделимым от развития общества 
в целом, определяя системные взаимосвязи педагогики как формирую-
щей человека области деятельности. Педагогическое знание, являюще-
еся комплексом концепций, парадигм, установок, берущих свое начало 
в различных научных дисциплинах, многомерно и многоаспектно. Оно 
центрируется своей важнейшей функциональной задачей – формирова-
нием личности. Педагогика изучает человека для оказания помощи в его 
развитии как личности и как участника социальных отношений, в связи 
с чем изучение человека системно, целостно и интегрально, что в сово-
купности составляет основу педагогического процесса. Из этого следует, 
что нравственно-эстетический аспект педагогического процесса должен 
рассматриваться как центральный для педагогических систем [3].
Развитие нравственно-педагогических основ личности учителя считал 

одной из приоритетных задач совершенствования его профессиональной 
подготовки великий русский педагог К.Д. Ушинский, заложивший фун-
дамент антропологического подхода – одного из наиболее гуманистиче-
ских в системе педагогической методологии, т.к. именно он направлен на 
последовательное синтетическое развитие знаний о человеке во всех его 
возможных проявлениях. К.Д. Ушинский противопоставил творческий 
характер оптимальной педагогической деятельности сложившейся в то 
время формально-рецептурной практике подготовки учителей. После-
дователи К.Д. Ушинского в течение последующих десятилетий развива-
ли его идеи, пока на смену им не пришла новая формально-рецептурная 
практика, основанная на догмах марксистской педагогики.
В послеоктябрьский период в процессе становления новой системы 

педагогического образования нравственные качества учителя, рассма-
тривавшиеся в контексте антрополого-гуманистических воззрений пред-
революционных лет, казались созвучными педагогическим инновациям, 
призванным укрепить связь образования с потребностями строящегося 
нового общества. Передовая педагогическая мысль и школьная практика 
тех лет способствовали тому, что в подготовке будущего учителя обо-
значилось внимание к формированию профессиональных и личностных 
качеств будущего педагога, в том числе нравственных, которые тесным 
образом связывали со знанием психологии. В связи с этим в содержании 
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тированные на формирование у студентов общепедагогической этики 
и культуры. 
С ужесточением общей линии партийного руководства страны в нача-

ле 1930-х гг. в значительной мере изменилось и отношение к педаго-
гической этике, которая была призвана стать проводником выверенной 
марксистской идеологии. В развитии педагогического образования на 
рубеже 1920–1930-х гг. появилась качественная грань, до которой педаго-
гическое (и не только) образование характеризовалось значительной сво-
бодой поисков, не противоречивших, по сути, марксистской платформе, 
и после которой любые пути, не содержавшие в себе выраженного иде-
ологического начала, были практически заморожены. Естественно, это 
отразилось как на приоритетах педагогических исследований, так и на 
самом содержании развивающейся педагогики – науки и практики. При 
этом общая постановка педагогического образования в стране еще нико-
им образом не удовлетворяла потребности в учителях для начальной, 
средней и высшей школы [2]. 
Развитие марксистской педагогики потребовало от ученых и педагогов 

значительной работы по переосмыслению накопленного теоретического 
и методического багажа в соответствии с новыми идеологическими уста-
новками. В научно-педагогической литературе этого периода излагались 
новые требования к педагогическому процессу, подчеркивалась необхо-
димость исключения из учебного процесса упрощенности и начетничест-
ва [5]. Соответственно, приоритетами являлись не индивидуализирован-
ный подход в обучении, не этико-эстетическая компетентность педагога, 
а знание практики, умение проводить практические занятия и обучать 
студентов командным методам работы в условиях коллективизма. 
Один из виднейших педагогов–теоретиков предвоенного времени 

Михаил Александрович Данилов разрабатывал проблемы методологии 
педагогики, вопросы организации педагогического образования, раз-
вития профессиональных и личностных качеств учителя, необходимых 
для эффективного педагогического взаимодействия. Его идеи отличала 
ориентация на антропологические основания педагогического процесса, 
в частности, надо обратить внимание на его видение процесса организа-
ции и содержания начального образования, в котором он последовательно 
проводил идеи отбора знаний, многомерного стимулирования внутрен-
них сил личности за счет активизации аксиологических приоритетов. 
М.А. Данилов был одним из первых педагогов-исследователей, который 
показал, что основной причиной недостаточной успеваемости являет-
ся несоразмерность педагогического процесса личностным параметрам 
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и учащихся. На основе многоаспектного анализа вопросов стимулирования 
учебно-познавательных потребностей личности и мотивации учеников 
М.А. Данилов сформулировал такие требования к организации педаго-
гического процесса, как направленность обучающего и воспитательного 
воздействия на формирование у учащихся устойчивой познавательной 
потребности, включение каждого из них в педагогический процесс в каче-
стве полноправного субъекта. Он рассматривал педагогический процесс 
как адаптивное творческое явление с высокой духовно-нравственной 
составляющей, считая, что учителю в использовании гибких методов 
оптимизации обучения необходимо развивать в себе навыки ценностно-
го стимулирования школьников. М.А. Данилов исследовал личностные 
детерминанты процесса обучения, его внутрипсихические источники, 
движущие силы и противоречия, т.е. рассматривал учебное взаимодейст-
вие учителя и ученика как сложное субъект-субъектное отношение, 
в котором учитель занимает позицию психолога-мотиватора, а ученик 
выступает полноправным участником, а не объектом нормированного 
воздействия [3, с. 77–78]. Основой обучения ученый считал развивающее 
общение учителя и ученика, а не педагогическое руководство.
А.И. Пискунов, рассматривавший в 1970-е гг. проблемы развития про-

фессиональных качеств учителя в педагогике предвоенных лет, развивая 
эту мысль, писал: «…одной специальной научной подготовки будущему 
учителю недостаточно: чтобы хорошо обучать своему предмету, поми-
мо владения наукой, ему необходимо также знать педагогику, историю 
педагогики, психологию…» [6, с. 4–5]. Одновременно им же отмечалось 
и выраженное идеологическое направление профессиональной подготов-
ки, «стержневой задачей которой… является коммунистическое воспита-
ние будущих учителей…» [Там же, с. 6].
Другой известный отечественный педагог М.М. Рубинштейн, активно 

разрабатывавший в 1930–1950-е гг. многочисленные проблемы педаго-
гического образования, обращал внимание на исключительную важность 
вопросов педагогической этики, образа учителя, привития эстетической 
культуры учащимся. Здесь, как и в других вопросах, касающихся про-
фессиональной подготовки учителя, М.М. Рубинштейн выступал против 
классового подхода в образовании как высшей его цели и тем более – 
в подготовке учителя, считая, что такая постановка вопроса приводит 
к выхолащиванию главного в педагогическом образовании – его твор-
ческой составляющей. Подробное методическое освоение программы 
профессиональной подготовки учителя без творческого, выполняемого 
с позиций глубокого профессионального соответствия, М.М. Рубинш-
тейн называл «педагогическим фельдшеризмом». 
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Высоко оценивая значение педагогической культуры в системе личност-

ных качеств педагога и акцентируя внимание на раскрытии индивидуаль-
ности учителя, М.М. Рубинштейн обозначил важнейшие и необходимые 
для этого профессиональные и личностные качества, которые необходимо 
развивать у будущего учителя. Он ввел такое понятие, как «профессиональ-
ный облик учителя», принципиальное отличие которого от модного сегодня 
«имиджа» (образа) состоит, прежде всего, в его совокупной нравственной 
составляющей, выражающейся в признании ребенка как развивающейся 
личности, в гуманном отношении к детям, в развитии и укреплении в них 
живой творческой силы. Именно поэтому важнейшей характеристикой про-
фессионального облика педагога он считал оптимизм как олицетворение 
бесконечной веры в добро и справедливость, как восторженное отношение 
к жизни. «Не веря в жизнь, – отмечал М.М. Рубинштейн, – нельзя звать 
к жизни и вести к ней и в ней» [7, с. 36]. При этом, отталкиваясь от извест-
ного христианского императива «уныние – грех», ученый говорил не столь-
ко об обязанности учителя быть всегда в бодром настроении, сколько об 
индивидуальных психологических особенностях будущего учителя. Очень 
сложно, по мысли ученого, требовать от учителя «благоприятствующего 
отношения к молодой жизни, призыву к будущему, к раскрытию ее», если 
сам он не верит в важнейшие смыслообразующие жизненные ценности: 
добро, истину, красоту и, следовательно, в человека [Там же, с. 35]. Важно 
отметить, что в чрезмерно политизированных условиях М.М. Рубинштей-
ну удалось сохранить преданность своим идеалам и раскрыть общечело-
веческий и творческий характер педагогической профессии вне связи его 
с политической коньюнктурой. Последовательно отстаивая свои взгляды, 
Рубинштейн показал, что профессиональная подготовка учителя – не част-
ная проблема, а общегосударственная задача, решение которой должно 
быть проникнуто стремлением создать все необходимые условия для воспи-
тания Учителя с большой буквы, профессионала и носителя высоких нрав-
ственно-эстетических норм, чья деятельность служила бы «в неосознанной 
для всех форме мерилом, критерием» [Там же, с. 40]. 
Разработка М.М. Рубинштейном проблемы профессионального станов-

ления и развития личностных качеств учителя – одна из ярких страниц 
его научно-педагогической деятельности, которая обеспечила в после-
дующем внедрение в практику педагогической подготовки гуманисти-
ческих принципов образования и воспитания. Его идеи о перспективных 
путях развития педагогического образования в условиях острых проти-
воречий в педагогической и психологической науке носили новаторский 
характер и отражали не только дух современной ему эпохи, но и несли 
в себе высокую прогностическую значимость.
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и Как можно убедиться, педагогика рассматриваемого периода явля-
лась отражением идейной борьбы, проявлявшейся в 1930-е гг. скорее 
латентно, нежели открыто. Отсутствие возможности для явного проти-
востояния прогрессивных ученых-педагогов идеологическому прессингу 
властей заставляла их неявными путями проводить в жизнь гуманистиче-
ские принципы: сначала как вторичные по отношению к классовому под-
ходу, а затем – как составляющие единство нейтральной педагогической 
теории, призванной всесторонне обеспечивать педагогический процесс.
В целом особенности развития проблемы формирования нравственно-

эстетических качеств личности учителя в работах крупнейших отечест-
венных педагогов 1930–1950-х гг. определялись постепенной экспансией 
марксистской педагогики, которая оказала существенное влияние на воз-
можности свободного развития гуманистических принципов педагогиче-
ского образования в начале этого периода. Необходимость проведения 
в жизнь идеологии марксизма определила невозможность полноценной 
постановки вопроса о многомерном развитии гуманистических нравст-
венно-эстетических качеств личности учителя в процессе его профессио-
нальной подготовки. Подавление концептуального плюрализма в этом 
вопросе определило вынужденное обращение большинства педагогов-
теоретиков к пропаганде классового подхода при том, что многие выдаю-
щиеся ученые, такие, как М.А. Данилов, М.М. Рубинштейн и др., все-таки 
последовательно проводили идею необходимости включения гуманисти-
ческих нравственных основ в профессиональную подготовку учителей. 
В полной мере реализовать их идеи удалось только спустя десятилетия.
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Т.А. Янбухтин

Процесс формирования 
здорового образа жизни личности 
в истории педагогики

В статье рассмотрены взгляды отдельных известных отечественных и зарубеж-

ных философов, мыслителей, педагогов, медиков на важность ценностей здо-

рового образа жизни для человека как личности и как члена общества. Особое 

внимание уделено состоянию проблемы в современном российском обществе, 

связанной с социальными особенностями реализации человеческих способнос-

тей в спортивно-оздоровительной деятельности.

Ключевые слова: здоровый образ жизни, личность, история педагогики, физи-

ческое воспитание, «спорт для всех».

В основу нашего исследования положены научные работы, рассматри-
вающие содержание и значение физической культуры как вида культуры 
общества и личности (В.К. Бальсевич, Н.Н. Визитей, М.Я. Виленский, 
В.М. Выдрин, Л.И. Лубышева, Л.П. Матвеев, Ю.М. Николаев, Н.А. Поно-
марёв, Ю.В. Салов, С.С. Филиппов).
На основе изучения научно-педагогической литературы мы сделали 

вывод, что практически во все времена, во всех государственных обра-
зованиях проблемы культуры духа и тела в той или иной мере вызывали 
активный интерес.
В эпоху древних цивилизаций: в спартанской, афинской и римской 

(рабовладельческих) системах обучения и воспитания, этим вопросам 
(в особенности военного и физического воспитания) уделялось повышенное 
внимание. Живший в этот период (V–IV вв. до н.э.) великий древнегрече-
ский врач и прогрессивный мыслитель Гиппократ в своих трудах неодно-
кратно подчеркивал огромную значимость здорового образа жизни в укре-
плении здоровья эллинов. Он особо подчеркивал значение образа жизни и 
роли внешней среды в этиологии заболеваний. В сочинении «О воздухе, 
водах и местностях» Гиппократ утверждал, что большинство болезней зави-
сит от действий, поступков, мыслей человека, условий его жизни и природ-
ных факторов. Именно конкретная окружающая обстановка, труд, индиви-
дуальные наклонности личности определяют заболевание [2]. 
Свою систему взглядов на здоровый образ жизни изложил в первой 

книге «Канона» незаурядная творческая личность Ибн Сина. Новые 
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и подходы и идеи в исследовании проблемы здорового образа жизни появи-
лись после Ибн Сины лишь в период позднего, или классического, сред-
невековья, когда в «обстановке всеобщей революции» естествознание 
вступило в полосу возрождения. Особую важность имели исследования 
философов-материалистов Ф. Бэкона, Б. Спинозы [4].
В XVII–XVIII вв. появляются специальные работы по изучению важ-

нейших условий жизнедеятельности и их влияния на здоровье человека. 
Например, итальянский врач Б. Рамаццини в труде «О болезнях реме-
сленников» разработал теорию о первостепенном значении характера 
и условий труда и их влиянии на здоровье, что было положено в основу 
разграничения индивидуального, группового и общественного уровней 
здоровья.
В феодально-крепостнической России о необходимости исследова-

ний здоровья высказывались такие мыслители, как М.В. Ломоносов 
и А.Н. Радищев. Их идеи и рекомендации по сохранению здоровья отно-
сились, прежде всего, к крепостному крестьянству. Однако такой подход 
к исследованию проблем здоровья широких масс людей в строго науч-
ном смысле был все же редким. В основном ученые-медики исследовали 
преимущественно здоровье представителей господствующих классов, су-
щественно отличавшихся от остальных своим образом жизни. 
В годы средневековья, в годы нового и новейшего времени проблемы 

формирования здорового молодого поколения получили свое дальней-
шее развитие. В высказываниях Д. Локка, Ж.Ж. Руссо, И.Г. Песталоц-
ци, К.Д. Ушинского, П.Ф. Лесгафта, А.С. Макаренко и многих других 
мыслителей, а также в практической деятельности прогрессивных педа-
гогов и воспитателей эти идеи получили свое дальнейшее развитие и 
обоснование. 
В книге «Афоризмы житейской мудрости» немецкий философ 

А. Шопенгауэр писал: «Девять десятых нашего счастья основано на здоро-
вье. При нем все становится источником наслаждения, тогда как без него 
решительно никакие внешние блага не могут доставить удовольствия, 
даже субъективные блага: качество ума, души, темперамента при болез-
ненном состоянии ослабевают и замирают. Отнюдь не лишено основа-
ния, что мы прежде спрашиваем друг друга о здоровье и желаем его друг 
другу: оно поистине главное условие человеческого счастья» [3]. 
В 50–60-х гг. XIX в., согласно наблюдению врачей, у школьников был 

установлен высокий процент близорукости, нарушений осанки (главным 
образом сколиоза), неврастении и анемии, которые получили название 
«школьных болезней». В то время анализ причин «школьных болез-
ней» привел врачей к заключению о неудовлетворительной организации 
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обучения, приводящей к нарушению здоровья. К этим недостаткам обра-
зования, в частности, относились: недостаточная освещенность клас-
сов, плохой воздух в школьных помещениях, неправильная конструкция 
школьных столов, а также перегрузка учебными занятиями.
К.Д. Ушинский, например, предлагал искать средства формирова-

ния здорового образа жизни в самой природе человека. Он справедливо 
утверждал, что недостаточно усвоить принципы и конкретные правила 
воспитательной работы, необходимо знать основные законы человече-
ской природы, чтобы уметь применять их на благо здоровью [8]. 
Из исследований последующего периода известны работы Е.Н. Медын-

ского, В.А. Зеленко, Д.Ю. Элькиной. Особый вклад в этом направлении 
мы отмечаем Павла Францевича Лесгафта, основоположника научной 
системы физического образования и врачебно-педагогического контроля 
в физической культуре в России. Он рассматривал физическое воспита-
ние в качестве важнейшего средства всестороннего развития человека и 
считал, что оно тесным образом связано с умственным, нравственным и 
эстетическим воспитанием. Он полагал, что в физическом и духовном 
развитии ребенка не следует придавать решающее значение наследст-
венности, а только среде, воздействию на ребенка окружающих людей – 
воспитанию, и подчеркивал социальную значимость формирования здо-
рового образа жизни. 
Идея совершенствования личности в педагогических трудах П.Ф. Лес-

гафта обоснована в комплексной программе, созданной им на основе 
изучения и анализа европейских традиций образования, педагогиче-
ских идей и опыта известных отечественных ученых, которая включа-
ет: 1) выявление уровня развития личностных качеств человека; 2) раз-
работку позитивных методик нравственного, умственного, физического 
образования; 3) определение допустимой нагрузки на организм человека 
в разные возрастные периоды и оптимальных условий для занятий физи-
ческими упражнениями; 4) создание оптимального физического и нравст-
венного образовательного пространства в учебных заведениях; 5) ориен-
тацию населения на здоровый образ жизни; 6) целевой отбор содержания 
образования в области педагогической подготовки специалистов для 
работы с детьми. Главной направленностью физического образования 
он считал «здоровье», «умение владеть своими действиями и мыслями», 
«развитие двигательных умений, физических качеств» [5]. 
В 60–70-е гг. XX в. уже многие известные ученые-теоретики под-

черкивали, что физическое воспитание, воздействуя на биологическую 
сферу организма человека, одновременно влияет и на процесс форми-
рования его личности: на ее умственное, эстетическое, нравственное 
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и и другие виды воспитания; развитие научного мировоззрения; высокую 
внутреннюю и внешнюю культуру и т.п. (Г.Д. Харабуга, Г.Г. Шахвердов, 
Г.Г. Наталов, Н.И. Пономарев и др.). 
По данным ЮНЕСКО (1978), в нашей стране была сформирована 

самая совершенная система обучения подрастающего поколения и самая 
совершенная система профилактики заболеваний среди населения. 
На рубеже ХХ и ХХI вв. эта проблема рассматривалась на различных 

уровнях. В 1995 г. состоялись специальное заседание Совета Безопа-
сности РФ с повесткой дня «Здоровье детей и подростков как фактор 
национальной безопасности» и комиссия Государственного Комитета 
по народному образованию РФ, которые признали необходимость раз-
работки программы «Здоровье детей России». В 1997 г. были проведены 
парламентские слушания в Государственной Думе РФ «Здоровье нации 
как фактор государственной безопасности России», а в 1997–1998 гг. 
прошел Всероссийский форум, рассматривающий проблемы формиро-
вания политики в области общественного здоровья «Образование в об-
ласти здоровья и укрепления здоровья среди детей, подростков и моло-
дежи в России». В 1999 г. в Москве состоялась первая Международная 
научно-практическая конференция «Актуальные проблемы формиро-
вания здорового образа жизни и профилактики наркозависимости под-
ростков и молодежи». Госсовет РФ в 2002 г. акцентировал внимание на 
необходимости повышения роли физической культуры и спорта в фор-
мировании здорового образа жизни среди всех социальных групп рос-
сийского общества [6]. 
По мнению философа И.М. Быховской, физическая культура может 

стать элементом образа жизни людей, неотъемлемой частью жизненного 
пространства лишь тогда, когда человеческое тело осознается обществом, 
группой, индивидом как некоторая ценность или самоценность, как объ-
ект социально и индивидуально значимого характера [1]. 
Сегодня мы отмечаем, что здоровый образ жизни (ЗОЖ) как обнов-

ленное научное и бытовое понятие охватывает собой объективную 
потребность современного общества в здоровье, физическом совершен-
стве человека, в физической культуре личности, и это подтверждают 
исследования В.Г. Агеевец, В.А. Астахова, Г.П. Богданова, Н.Г. Вален-
тиновой, Н.Н. Визитей, Г.В. Дивиной, А.Г. Кирищук, О.А. Мильштейна, 
В.П. Моченова, Б.И. Новикова и др.) 
Одним из важнейших социальных факторов формирования образа 

жизни вообще и здорового образа жизни – в частности, выступают физи-
ческая культура и массовый спорт, называемые в последние 15–20 лет во 
многих странах «спортом для всех». 
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Во многих зарубежных странах физкультурно-оздоровительная и спор-

тивная деятельность органически сочетает и соединяет усилия государства, 
его правительственных, общественных и частных организаций, учреждений 
и социальных институтов. Развитием спорта в различных территориальных 
единицах занимаются муниципальные органы, а на местах – коммуны и 
общины, которые расходуют на эти цели часть общих бюджетов, выраба-
тывают и осуществляют совместно со спортивными организациями муни-
ципальную и коммунальную спортивную политику. В Европе, в большинст-
ве случаев, финансирование физической культуры и спорта осуществляют 
местные органы власти (в Германии – 98%, Великобритании – 95%, Швей-
царии – 92%, Швеции – 90% и т.д.). Правительственные субсидии из цен-
тральных органов составляют лишь незначительную часть. Финансиро-
вание из местных бюджетов дает западноевропейцам возможность более 
оперативно и адресно расходовать денежные средства, что позволяет особо 
тщательно продумать муниципальную спортивную политику.
Отмечая, что в мире наблюдается устойчивая тенденция повышения 

социальной роли физической культуры и спорта, мы особо подчеркива-
ем необходимость проведения эффективной отечественной государст-
венной и муниципальной спортивной политики в рамках направления 
«спорт для всех».
В соответствии с Европейской Хартией спорта, понятие «спорт для 

всех» означает различные виды и формы физической активности, кото-
рые осуществляются эпизодически или регулярно с целью укрепления 
здоровья, организации отдыха, развлечений, общения, самосовершенст-
вования, участия в соревнованиях на основе собственных потребностей 
и интересов граждан.
В целях создания благоприятных условий для реализации принципов 

здорового образа жизни, укрепления здоровья молодого российского 
поколения, широкого вовлечения молодежи в оздоровительный про-
цесс, пропаганду здорового образа жизни, включающего в себя отказ от 
вредных привычек, рациональное питание, оптимальный двигательный 
режим, активный отдых в рамках национального проекта были приня-
ты «Концепция развития физической культуры и спорта в Российской 
Федерации», в которой отмечается, что «сложившаяся в настоящее время 
тревожная ситуация с физическим и духовным здоровьем нации во мно-
гом обусловлена социальными причинами, в числе которых недооцен-
ка оздоровительной, воспитательной и социально-экономической роли 
физической культуры и спорта»; Федеральный закон «О физической 
культуре и спорте в Российской Федерации» от 04.12.2007 г. № 329-ФЗ, 
в котором физическая культура и спорт рассматриваются как одно из 
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и средств профилактики заболеваний, укрепления здоровья, поддержания 
высокой работоспособности человека, а также воспитания патриотизма 
граждан, подготовки их к защите Родины, развития и укрепления дружбы 
между народами. В соответствии с Федеральным законом от 06.10.2003 г. 
№ 131-ФЗ «Об общих принципах организации местного самоуправления 
в Российской Федерации» на муниципальную власть возложена ответст-
венность за повышение качества жизни городского сообщества, важным 
слагаемым которого является доступность спортивно-оздоровительных 
услуг, развитие спортивной и рекреационной инфраструктуры.
Проанализировав исторические аспекты становления и развития физкуль-

турно-оздоровительной деятельности в образовании со времен Античности 
и до начала ХХI в., мы пришли к выводу, что представления человека о здо-
ровье изменялись на всех этапах становления и развития человечества, но 
интерес с ней и ее значение не изчезали, а лишь укреплялись. 
Неслучайно наука или концепция о здоровом образе жизни назы-

вается «валеология» (la vale – стандартная для Древнего Рима форма 
приветствия «будь здоров»). Термин «валеология» был предложен для 
использования в современной образовательной и медицинской практике 
в начале 80-х гг. ХХ в. И.И. Брехманом. Валеология изучает уровень, 
потенциал и резервы физического и психического здоровья, а также мето-
дики, средства, технологии сохранения и укрепления здоровья. Предме-
том валеологии является индивидуальное здоровье человека как катего-
рия качества жизни. Валеология ставит своей целью обучить человека 
гигиеническим правилам восстановления, укрепления, совершенство-
вания здоровья и привитие навыков к активному труду, рациональному 
отдыху, закаливанию, занятиям физкультурой и др. 
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Актуальные проблемы 

педагогики

А.В. Беляева, Г.Ю. Беляев

Здоровый образ жизни
как интегральный принцип 
современной теории воспитания*

В статье освещаются вопросы содержания школьного и вузовского воспита-

ния на основе здорового образа жизни как интегрального критерия культуры 

здоровья общества и социального индивида. Системные изменения в смежных 

с педагогикой областях науки о человеке и его здоровье, новые формы, вызовы 

и риски социализации влияют на содержание воспитания, определяя тенденции 

и обозначая перспективы непрерывного образования в целом, динамику его 

традиций и инноваций.

Ключевые слова: здоровый образ жизни, социализация, теория воспитания, 

ключевые жизненные компетенции, компетентность учителя, ключевые профес-

сиональные компетенции современного учительства, здоровье и его составля-

ющие, смежные с педагогикой области науки, динамика традиций и инноваций.

«Здоровый образ жизни» как понятие к настоящему времени уже впол-
не ассоциируется с базовым набором профессиональных педагогических 
компетенций. Компетенции – это мотивированные способности и хоро-
шо закрепленные прочным знанием навыки деятельности, среди которых 
понимание смысла и ценности здоровья – физического, психического 
и социального, устойчивая мотивация к здоровому образу жизни. Они 
являются одними из ключевых социальных компетенций при подготовке 
нового поколения к самостоятельной жизни в обществе. 

* Работа выполнена при поддержке РГНФ № 09-06-00622а. 
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Здоровый образ жизни является следствием нормального воспитания. 
Именно поэтому школу следует считать отнюдь не «сферой образователь-
ных услуг», но базовым социальным институтом обеспечения готовности 
социального индивида к дальнейшему развитию. Школьное воспитание 
с этой точки зрения – это система педагогической поддержки и гармо-
ничного развития мотивированных потребностей социального индивида 
в процессе его вторичной социализации (первичную дает семья, а школа, 
подчас, корректирует или исправляет нравственные и социальные огрехи 
семейного воспитания). 
Сегодня во многом переосмысляется сам процесс социализации. Сви-

детельством этому стало определение значения и роли ключевых компе-
тенций (key competences) для стратегических реформ систем образова-
ния, данное симпозиумом в Берне 27–30.03.1996 по программе Совета 
Европы. Компетентность учителя (competency) – его профессиональ-
ная способность применять на практике логически и культурно взаи-
мосвязанные блоки учебных знаний, социальных умений и жизненных 
навыков, именуемых компетенциями. По мнению Ж. Делора, в «четыре 
столпа» глобальных компетентностей в обучении и воспитании входит 
«научиться познавать, научиться делать, научиться жить вместе, нау-
читься жить» [4].
По методам исследования современная теория воспитания все более 

приближается к полю естественных наук (включенное наблюдение, 
индуктивное умозаключение, активное использование элементов мате-
матической статистики, таблично представленных эмпирических меди-
цинских диагностических данных, мониторинг морфофизиологических 
изменений в развитии различных групп детей, подростков и молодежи, 
усиление значения лонгитюдного педагогического эксперимента в рам-
ках инновационных экспериментальных площадок). Вместе с тем, сами 
методы возрастной физиологии все более интерпретируются в собствен-
но гуманитарном, ценностно-целевом (аксиологическом) измерении как 
способы деятельности педагога-воспитателя. Формирование здорового 
образа жизни детей, подростков и молодежи становится интегральным 
понятием, обеспечивающим эти методы в методологической культуре, 
объединяющей педагогику, педагогическую психологию, возрастную 
физиологию и медицину. 
По определению Всемирной организации здравоохранения (BОЗ), «здо-

ровье – это состояние физического, духовного и социального благополу-
чия, а не только отсутствие болезней и физических дефектов» [цит. по: 2]. 
В педагогической практике целесообразно говорить о трех видах здо-

ровья: физическое, психическое и нравственное (социальное).
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Физическое здоровье – это естественное состояние организма, обуслов-

ленное нормальным функционированием всех его органов и систем. 
Если хорошо работают все органы и системы, то и весь организм чело-
века (система саморегулирующаяся) правильно функционирует и разви-
вается. 
Психическое здоровье зависит от состояния головного мозга, оно 

характеризуется уровнем и качеством мышления, развитием внимания 
и памяти, степенью эмоциональной устойчивости, развитием волевых 
качеств. 
Нравственное здоровье определяется теми моральными принципами, 

которые являются основой социальной жизни человека, т.е. жизни 
в определенном человеческом обществе. Отличительными признаками 
нравственного здоровья человека являются, прежде всего, сознательное 
отношение к труду, овладение сокровищами культуры, активное непри-
ятие нравов и привычек, противоречащих нормальному образу жизни. 
Физически и психически здоровый человек может быть нравственным 
уродом, если он пренебрегает нормами морали. Поэтому социальное здо-
ровье считается высшей мерой человеческого здоровья [1, с. 17]. Нравст-
венно здоровым людям присущ ряд общечеловеческих качеств, которые 
и делают их настоящими гражданами. 
На фоне чрезмерно быстрого за последние годы распространения 

наркомании в стране несколько ослабло внимание государства к другой, 
не менее острой проблеме – массовой алкоголизации населения и сово-
купности ее отрицательных последствий. Между тем, именно здесь ныне 
скрыта одна из реальных угроз национальной безопасности.
В наши дни социализация протекает в условиях систематического 

формирования рефлексов и стереотипов виртуальной действительности. 
Техногенно обусловленная зрительно-слуховая доминанта неокортекса 
отражается на особенностях социализации, что ставит педагогов перед 
необходимостью учета новых факторов в практике школьного воспита-
ния. Мировым сообществом физиологов, школьных гигиенистов и педи-
атров отмечается фактор риска, имеющий непосредственное отношение 
к качеству здоровья следующих поколений: преобладание зрительно-
слухового восприятия для поддержания центров удовольствия. Для мно-
гих детей, подростков и даже взрослых это становится основным видом 
их деятельности, остальные виды социальной деятельности им не ин-
тересны. Такая социальная позиция приводит к функциональной пере-
стройке интегративных структур головного мозга, обеспечивающих тру-
довые, конструктивные, творческие навыки. Восприятие информации 
строится с доминантным участием подкорковых структур и образовани-
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ем стереотипов поведения в обход аналитической, синтетической, твор-
ческой, интегративной функции коры лобной доли головного мозга; при 
этом информация от самого организма в значительной мере игнорирует-
ся и тем самым возрастает «техногенный» риск ранней дезадаптивности 
индивида, психофизиологической и социальной.
Основными темами и показателями компетенции педагогов по крите-

рию воспитания здоровьем, здоровым образом жизни (ЗОЖ) выступают 
основные факторы здоровья: 1) отношение к социальному времени – 
к прошлому и будущему: в значительной степени большинство негатив-
ных сторон в состоянии как индивидуального, так и общественного здо-
ровья, сокращение продолжительности жизни за последние десятилетия 
связаны с негативным воздействием СМИ на общественное сознание 
и обыденную психологию, с укоренившейся практикой цинично-потре-
бительской, антигуманной ломки представлений об историческом опыте 
человечества, преемственности традиций, с игнорированием элементар-
ных норм и правил организации жизни людей, их взаимоотношений; 2) 
отношение к пространству – миру: фактор воспитания культуры здо-
ровья, здорового образа жизни через мироощущение, мировосприятие, 
миропонимание, мировоззрение.
Сегодня теория воспитания приобретает черты комплексной и ком-

плементарной (по принципу дополнительности) гуманитарности, актив-
но интерпретируя данные смежных с теорией воспитания областей 
научного знания – педагогической психологии, возрастной физиологии 
и школьной гигиены, социологии малых групп, культурологии, педиат-
рии, психолингвистики и других дисциплин, связанных с воспитанием 
самого учителя как воспитателя. Ее диапазон – от педагогической пара-
дигмы до приемов обучения, от социально-культурного портрета поко-
ления до новообразований в структуре отдельной личности. Ведущая 
роль в процессах социализации постепенно переходит школе, а «ком-
мутатором» социализации становится учитель – как наставник, вос-
питатель, организующий информацию как знание и преобразующий 
каналы информации как методику обучения и воспитания. Воспитание, 
безусловно, сохранит свою роль общественного явления при условии 
выполнения функции ведущей структуры социального нормирования. 
Таким образом, основой воспитания станет вторичная социализация 
или, иначе, готовность социального индивида к дальнейшему развитию 
(непрерывное образование). Воспитание на принципах здорового образа 
жизни, воспитание здоровьем – интегральная компонента базовых ком-
петенций современного учительства как работников, проектирующих 
будущее нашей страны. 
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Носиров С.Ш.

Особенности усвоения 
общих и конкретных понятий 
при формировании интеллектуальных знаний

В статье прослеживаются основные этапы процесса усвоения понятий; анали-

зируются функции точного определения конкретных и общих понятий для фор-

мировании интеллектуальных знаний учащихся школ, гимназий, лицеев. На кон-

кретных примерах показаны трудности, с которыми сталкиваются современные 

учителя при формировании интеллектуальных знаний у обучающихся.

Ключевые слова: интеллект, интеллектуальные знания, научные законы, поня-

тия, процесс обучения, определение.
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Наибольшие затруднения у обучающихся вызывает усвоение общих 
понятий. Это объясняется спецификой самих общих понятий, неразработан-
ностью методики их изучения, меньшей ролью жизненного опыта обучаю-
щихся в их усвоении. 
В содержании общих понятий обобщается не чувственный опыт не-

посредственно, как это происходит при усвоении конкретных понятий, 
а прежде всего результаты мыслительной работы. Они требуют предва-
рительного усвоения целой системы других понятий, менее общих. Как 
правило, наиболее общие понятия являются для учебного предмета цен-
тральными, сквозными; они объединяют вокруг себя множество других 
понятий и не могут быть усвоены вне связи с ними. Так, например, одно 
из основных общих биологических понятий – «естественный отбор» – 
строится на основе предварительного усвоения таких понятий, как «среда 
обитания», «изменчивость», «наследственность», «приспособленность» 
и «непосредственность организмов», «выживаемость», «скрещивание», 
«длящаяся изменчивость», «стихийность отбора», «историчность» всех 
этих процессов и др.
Интеллект формируется путем очень сложной мыслительной работы: 

требует высокой степени абстрагирования, применения анализа и синте-
за на высшем уровне отвлечения от чувственного опыта, индуктивных 
и дедуктивных умозаключений.
Общие и конкретные понятия более глубоко отражают сущность 

вещей, чем остальные виды понятий, и поэтому требуют более высокой 
способности обучающихся к абстрагированию и обобщению. Они высту-
пают в широкие и многообразные связи с множеством других менее 
общих и единичных понятий, поэтому их усвоение требует конкретиза-
ции в разных направлениях.
Эти важные компоненты по формированию интеллектуальных знаний 

нередко носят генетический характер, т.е. требуют понимания развития 
тех явлений, отражением которых они являются (например, историческая 
эпоха, феодализм, «революция» – в истории; «изменчивость», «наследст-
венность», «естественный отбор» и др. – в биологии). Это имеет важное 
интеллектуальное значение, т.к. овладение наиболее общими понятиями 
тесно связано с усвоением закономерностей общественного развития.
Так в чем же заключаются затруднения обучаемых при изучении наи-

более общих понятий? 
Наши исследования в средних общеобразовательных школах и лицеях 

Республики Таджикистан показали, что при толковании понятий «общий 
кризис», «революция» обучающиеся допускают целый ряд ошибок. 
Оказалось, что после изучения соответствующих тем курса полностью 
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раскрыть существенные признаки данных понятий смогли только 32% 
обучаемых, а около 65% справились с этой задачей лишь частично. 
Типичным недостатком является также слабое знание особенных при-
знаков, например, признаков демократической революции, неумение их 
обосновать, т.е. вывести из данных конкретно-исторических условий. 
Только 7% обучаемых успешно справляются с этой задачей, 30% дела-
ет это частично, а остальные не справляются. Это объясняется разны-
ми причинами: у одних обучающихся – скудным запасом конкретных 
исторических знаний, у других – бессистемностью знаний, отсутствием 
интеграции между ними. Многие обучающиеся слабо знают конкретные 
исторические факты, и это не позволяет им хорошо усваивать понятия, 
исторические выводы и закономерности. Другие обнаруживают лучшее 
знание фактического материала, но не всегда умеют соотносить факты 
с общими историческими закономерностями.
Большое количество ошибок допускают обучающиеся в установлении 

связей между понятиями. Это свидетельствует о недостаточной систе-
матизации знаний. Обучающиеся часто отождествляют понятия, находя-
щиеся в отношении ряда и вида, неправильно устанавливают подчини-
тельные и соподчинительные связи, часто не могут правильно раскрыть 
объем того или иного общего понятия. По нашим данным, правильно 
устанавливали связи только около 30% обучающихся. 
Типичным недостатком в усвоении общих исторических понятий явля-

ется непонимание развития исторических явлений. Так, обучающиеся 
знают, что каждый новый общественный строй прогрессивнее старого. 
Но наряду с этим они часто не могут объяснить, в чем прогрессивность 
капитализма по сравнению с феодальным строем. Проверка знаний, про-
веденная после изучения соответствующего материала, показала, что 
только 30% из 120 обследованных обучающихся понимают, в чем заклю-
чается прогрессивность данного общественного этапа по сравнению 
с предшествующим. Из 120 обучающихся около половины в качестве 
показателей развития общественного строя (в данном случае – капита-
лизма) называют не экономическую сторону жизни общества (развитие 
производительных сил и повышение производительности труда), а вто-
ричные явления – духовную жизнь общества (повышение культуры, 
развитие науки, искусства). Вот типичные ответы: «Причиной развития 
капитализма является повышение культуры, науки, сознания…», «…раз-
витие культуры, торгово-денежных отношений»» и т.п. Эти факты гово-
рят о том, что обучающиеся не рассматривают явления с разных сторон. 
Объясняя причины и движущие силы общественного развития, обуча-
емые часто указывают только на роль субъективного фактора: главной 
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определяющей силой общественного развития 58% учеников назвали 
«сознание», «интересы людей», «стремление людей к лучшей жизни» 
и т.д. Неровность ответов также является следствием того, что «класс 
состоит из учащихся с неодинаковым развитием и степенью подготовлен-
ности, разной успеваемостью и разным отношением к учению, разными 
интересами. Учитель не может при традиционной организации обучения 
равняться на всех одновременно» [3, с. 187]. 
Следует отметить, что вычленение существенных признаков общих 

понятий должно сопровождаться обязательной аргументацией, фактами 
и графической (письменной или схематической) фиксацией. Запись, будь 
то таблица или схема, создает наглядную чувственную опору для усвое-
ния логической структуры отвлеченного понятия. 
При формировании наиболее общих понятий нет возможности давать 

обучающимся много фактов, охватываемых данным понятием. Задача 
педагога заключается в том, чтобы подобрать два-три существенных, 
очень убедительных факта, из анализа которых вытекало бы правильное 
понимание содержания. Для успешного усвоения безразлично, будет ли 
дано сначала определение понятия, а затем раскрыто его содержание, или 
наоборот – сначала педагог сообщит и проанализирует вместе с обуча-
ющимися факты, а затем подведет их к определению понятия. Можно 
начать занятия и с практической работы, в результате которой педагог 
поможет обучающимся вычленить новое явление, отраженное в науч-
ном понятии. В тех случаях, когда педагог заведомо знает, что факты, на 
основе которых формируется научное понятие, известны обучающимся 
из жизненного опыта или предшествующего обучения, лучше формиро-
вать понятия дедуктивным путем, т.е. сначала дать определение, а затем 
обосновать его фактами. А при формировании понятий, далеких от жиз-
ненного опыта обучаемых, более рационален индуктивный путь: сначала 
глубокий анализ фактов, их сравнение и обобщение, а затем на этой осно-
ве формулировка определения понятия.
При осмыслении содержания понятий требуется значительная работа 

по осознанию отдельных существенных признаков. На это в школе надо 
обращать серьезное внимание, т.к. от недоработок на этом этапе усвоения 
особенно страдает качество знаний по всем предметам. 
Понятия формируются в сознании обучающихся в результате перера-

ботки знаний, полученных с помощью органов чувств. Однако степень 
обобщения чувственных данных и отвлечения от конкретно-наглядной 
основы при усвоении различных понятий неодинакова. Для того, чтобы 
правильно строить занятия, на которых изучаются новые понятия, важно 
разделить понятия по степени обобщения в них чувственных данных.
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Усвоение понятий опирается на целую систему единичных и общих 

понятий, которые были изучены раньше и в которых степень отвлече-
ния от конкретной основы была сравнительно меньшей. Известно, что 
понятия, возникшие на основе чувственного опыта, могут в значитель-
ной мере складываться в жизненной практике, вне обучения, но наиболее 
общие научные понятия, которые с чувственным опытом связаны лишь 
опосредованно, формируются в сознании человека только через система-
тическое обучение. 

«Научное понятие является основой любого учебного предмета 
в школе. Понятия формируются в сознании учащихся в результате пере-
работки знаний, полученных с помощью органов чувств. Понятия отра-
жают обобщенные свойства и существенные связи предметов и явлений, 
поэтому без овладения понятиями невозможно получить обобщенные 
знания. Степень обобщения чувственных данных и отвлечение от кон-
кретно-наглядной основы при усвоении различных понятий не одинако-
вы» [2, с. 344–345]. 
В чем заключается своеобразие усвоения конкретных понятий для фор-

мирования интеллектуальных знаний, умений и навыков?
Первый этап усвоения конкретных понятий – это накопление чув-

ственного опыта. Старшеклассники, по сравнению с детьми младшего 
возраста, имеют большой запас представлений о предметах и явлениях, 
поэтому на первом этапе усвоения конкретных понятий педагог может 
подчеркивать наиболее существенные признаки и сразу приводить их 
в строгую систему.
На втором этапе осмысления научного содержания понятия обучаемые 

под руководством педагога, прежде всего, устанавливают связи между 
видимыми признаками и сущностью предмета, а затем определяют место 
данного понятия в системе усвоенных раньше. Так, обучаемые, как пра-
вило, легко «схватывают» суть определения, быстро находят сущест-
венные признаки понятия. Но наряду с этим, часто наблюдаются две 
тенденции, которые могут при отсутствии внимания со стороны педаго-
га тормозить обучение и снижать качества знаний. Первая из них – это 
стремление ограничиться в усвоении понятий только первичным пони-
манием материала («уловил суть и достаточно»). Вторая – это нежелание 
обучающихся запоминать определения понятий даже в тех случаях, когда 
педагог указывает на важное значение четкого знания формулировок для 
последующего обучения. Как известно, дидактика и педагогическая пси-
хология рассматривают понимание как необходимое условие успешного 
усвоения знаний. Однако только пониманием процесс усвоения не исчер-
пывается и не заканчивается. Необходимо быстро понять содержание 
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явления, «схватить» его сущность во всех связях и отношениях. Содер-
жание понятий усваивается не мгновенно, а представляет собою длитель-
ный процесс, в котором всегда будет оставаться какое-то различие между 
обобщением, достигнутым обучающимся, и научным содержанием тер-
мина. Усвоить научное понятие – это не только понять, но и глубоко 
осмыслить связи между существенными признаками, выяснить их при-
чинную обусловленность, установить связь данного понятия с другими, 
научиться применять его в учебной деятельности.
Нужно ли и можно ли требовать четкого знания определения понятий? 

Иначе говоря, надо ли запоминать определения?
По нашим наблюдениям, ученики часто дают нечеткие определения 

понятий. К сожалению, педагоги, нередко мирятся с этим, не предъяв-
ляют достаточных требований. А это приводит к тому, что обучающие-
ся не могут дать хороших, логически обоснованных ответов, т.к. путают 
существенные признаки с несущественными, смешивают различные по 
содержанию понятия, а следовательно, не могут правильно систематизи-
ровать и применять знания. Ссылка на недостаток времени для выучива-
ния определений не всегда основательна. Творчески работающие педаго-
ги добиваются запоминания определения понятий, формулировок правил 
и законов. Они достигают этого не обязательно путем специального зау-
чивания (это тоже необходимо). Хорошего усвоения определений можно 
добиться путем многократного и в разных связях их повторения обучаю-
щимися в учебной деятельности. Опыт лучших педагогов говорит о том, 
что при наличии достаточной требовательности можно достичь четкого 
знания необходимых определений и правил.
Однако к запоминанию определений и правил нужно подходить диффе-

ренцированно. Педагогу необходимо учитывать место и значение понятий 
в содержании учебного предмета. Если усваивается понятие, которое не 
играет существенной роли в дальнейшем усвоении теоретического мате-
риала и применении знаний, то можно, по-видимому, удовлетвориться 
пониманием содержания данного явления и не требовать от обучаемых 
запоминания определения. А когда изучается понятие, имеющее важное 
перспективное значение в содержании учебного предмета (или родствен-
ных предметов), или оно связано с формированием важных умений и навы-
ков, нужно направить внимание и силы обучаемых не только на глубокое 
осознание его содержания, но и установить все существенные связи и отно-
шения с другими усвоенными понятиями, добиться запоминания определе-
ния, подчеркнув теоретическое и практическое значение усвоенных знаний.
Третий этап в усвоении понятия – это применение его в решении учеб-

ных задач при изучении нового материала и в трудовой деятельности. На 
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этом этапе происходит более глубокое понимание содержания понятия 
и более прочное его усвоение. Применение понятия в новых условиях 
дает возможность избежать формального усвоения знаний. Педагог дол-
жен заранее предусмотреть, в какой сфере деятельности (учебной, произ-
водственной, общественно-политической, бытовой и т.п.) может приме-
нять усвоенное понятие. Имея в виду, прежде всего, цели и задачи общего 
политехнического обучения, педагог должен повседневно ориентировать 
обучающихся на применение усвоенных знаний в их производственной 
деятельности. Такая ориентировка существует, но она все же предпола-
гает, главным образом, отсроченное применение знаний. Для обучаю-
щихся получение профессии и производительный труд – это еще жизнен-
ная перспектива, а применение знаний – уже сегодняшняя потребность 
и необходимость. Таким образом, решение общеобразовательных задач 
сочетается с ориентацией обучающихся на неотсроченное применение 
знаний в производственной деятельности. И в этом еще одна специфиче-
ская черта обучения молодежи. 
Следует отметить, что в применении научных понятий к решению 

учебных задач отвлеченного характера обучающиеся в вузе не имеют 
заметных преимуществ по сравнению с учениками школ. Они допускают 
много ошибок, главной причиной которых является недостаточно глубо-
кое осмысливание содержания понятий и связей между ними.
Кроме того, в бытовом опыте обучающиеся часто привыкают действо-

вать по образцу или по готовой инструкции на основе внешних опознава-
тельных признаков предметов. В этих условиях они не всегда нуждают-
ся в осознании сущности тех явлений и процессов, которые составляют 
смысл трудовых операций. Этот сложившийся в жизненном опыте сте-
реотип действия обучающиеся нередко переносят и в школу. Поэтому 
педагог должен учитывать эту особенность и делать большой акцент на 
выяснение сущности тех предметов, явлений и процессов, которые отра-
жены в научных понятиях.
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М.И. Самохвалов 

Сущность и содержание 
экономической культуры старшеклассника

В статье раскрывается сущность и содержание экономической культуры стар-

шеклассника. Рассматриваются определения понятий «экономическая культура 

общества», «экономическая культура личности»; дается уточненное определение 

понятия «экономическая культура старшеклассника», выделяются компоненты 

экономической культуры старшеклассника (личностный, мотивационно-цен-

ностный, когнитивный, деятельностно-практический).

Ключевые слова: экономическая культура общества, экономическая культура 

личности, экономическая культура старшеклассника, компоненты экономиче-

ской культуры старшеклассника.

Состояние и тенденции развития современного общества, глубокие 
социально-экономические изменения ставят перед системой образования 
задачу формирования экономической культуры школьников. Выпускни-
ки общеобразовательных учреждений должны уметь ориентироваться 
в экономических вопросах, разрешать различные экономические ситуа-
ции, соблюдать нормы гражданского экономического поведения, обла-
дать деловыми качествами, нравственной устойчивостью к негативным 
явлениям рыночной экономики. От сформированности их экономической 
культуры во многом будет зависеть решение проблем экономической ста-
бильности общества. 
В научной литературе экономическая культура рассматривается 

в широком и узком смыслах: как экономическая культура общества 
и экономическая культура личности. 
Экономическая культура общества является органичной составной 

частью культуры в широком смысле слова, под которой понимается 
исторически определенный уровень развития общества, творческих сил 
и способностей человека, выраженный в типах и формах организации 
жизни и деятельности людей, а также в создаваемых ими материальных 
и духовных ценностях. Экономическая культура общества – это вопло-
щение общественных сил и отношений, которые дают предпосылки чело-
веческого существования в экономической сфере. Важнейшими состав-
ляющими экономической культуры общества выступают: накопленные 
и создаваемые материальные ценности, продукты человеческого труда; 
экономические знания, взгляды и представления общества; обществен-
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ные навыки экономической деятельности; способы организации эконо-
мической жизни [4, с. 62]. 
Под непосредственным воздействием экономической культуры об-

щества формируется экономическая культура личности. 
М.В. Владыка рассматривает экономическую культуры личности как 

компонент общей культуры личности. Она представляет собой целост-
ное личностное образование, характеризующееся высоким уровнем овла-
дения экономическими знаниями и умениями; сформированным соци-
ально-ценностным отношением к экономике, ее предметам, средствам 
и результатам; развитыми качествами личности, позволяющими ей наи-
более полно реализовать себя в познавательной и социально ориентиро-
ванной экономической деятельности [1, с. 60].
А.С. Прутченков полагает, что сущность экономической культуры 

может быть рассмотрена как органичное единство развитого экономиче-
ского сознания, убежденности и практической экономической деятель-
ности [3]. 
Т.Е. Джагаева считает, что экономическая культура – сложная и мно-

гообразная система развития духовных, материальных, творческих спо-
собностей личности, отражающая взаимоотношения между людьми 
и окружающей средой, этические нормы поведения, гибкость мышления, 
сохранение и создание культурных ценностей или, резюмируя, экономи-
ческая культура – это совокупность материальных и духовных социально 
выработанных средств деятельности, с помощью которых осуществляет-
ся социально-производственная жизнь людей [2, с. 45].
Е.А. Фадеева под экономической культурой личности понимает базо-

вый компонент культуры, включающий совокупность знаний, умений 
и навыков, проявляющуюся в опыте применения в экономической сфере, 
а также систему ценностей и потребностей, обуславливающую нравст-
венно-ценностное поведение в экономической деятельности [5].
А.Ф. Аменд, В.Д. Попов, И.А. Сасова, Е.А. Фадеева и др. рассмотрели 

сущность экономической культуры через анализ выполняемых функций. 
Ими выделены следующие основные функции экономической культуры: 
а) познавательная (позволяет накапливать знания о хозяйственно-быто-
вой жизнедеятельности общества и отдельных индивидов; реализуется 
через экономические идеи, взгляды и представления, направленные на 
углубление знаний); б) культурообразующая (обеспечивает сохранение, 
воспроизводство и развитие культуры личности; позволяет человеку не 
только актуализировать имеющиеся у него внутренние потенциалы, но 
и восполнять их в структурном, содержательном, ценностно-смысло-
вом плане); в) мировоззренческая (состоит из экономических взглядов, 
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идей, идеалов, убеждений; реализуется в характере жизнедеятельности 
личности, направленном на осознание и преобразование себя и окружа-
ющего мира); г) ценностная (преобразует совокупность знаний в убеж-
дения через деятельность, способствует нравственно-ценностному само-
определению личности, отражая качественное состояние экономической 
культуры как системы ценностей); д) воспитательная (позволяет рас-
сматривать формирование личности, способной адаптироваться в новых 
социально-экономических условиях) [5].
Мы разделяем точку зрения Е.А. Фадеевой, что экономическая культу-

ра связана с экономической деятельностью людей, поэтому экономиче-
ская культура на различных этапах жизнедеятельности человека разная.
Опираясь на исследования Аменда А.Ф., Владыги М.В., Землянской 

Е.Н., Кудинова В.В., Новожиловой В.В., Рябининой Н.П., Смирнова И.Б., 
Фадеевой Е.А., Шпак А.Т. и других мы уточнили понятие «экономиче-
ская культура старшеклассника».
Мы рассматриваем экономическую культуру старшеклассника как 

интегративное личностное образование субъекта, включающее в себя 
систему экономических знаний, умений, навыков, интересов, мотивов, 
ценностей, значимых качеств, которые характеризуют его готовность к 
эффективному участию в производственно-экономической деятельности, 
в повседневной жизни, к успешной адаптации к изменяющимся условиям 
рыночной экономики.
Исходя из анализа специфики возрастных особенностей старшеклас-

сников, мы считаем, что именно этот возрастной период наиболее бла-
гоприятен для организации процесса формирования их экономической 
культуры.
Содержание экономической культуры старшеклассника представляет 

единство личностного, мотивационно-ценностного, когнитивного, дея-
тельностно-практического компонентов. Личностный компонент вклю-
чает экономически значимые качества личности: предприимчивость, 
самостоятельность, хозяйственность, организованность, деловитость, 
стремление к самореализации, бережливость, конкурентоспособность, 
целеустремленность, настойчивость, инициативность. Мотивационно-
ценностный компонент определяет мотивы, убеждения, интересы, цен-
ности, социально-ценностные отношения к экономическим явлениям. 
Когнитивный компонент включает систему концентрированных экономи-
ческих понятий, представлений, взглядов, идей. Деятельностно-практи-
ческий компонент включает совокупность умений и навыков практиче-
ской экономической деятельности (разработка бизнес-плана, соблюдение 
экономической целесообразности в организации деятельности, анализ 
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хозяйственной деятельности, определение размеров налогов, составление 
домашнего бюджета и др.). 
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Л.Е. Слуцкая

Социально-философские основания 
развития и трансформации 
современных музыкально-образовательных 
парадигм

Статья посвящена осмыслению процессов, происходящих в современной 

системе профессионального музыкального образования. Автор анализиру-

ет образ социокультурного пространства, сложившегося на современном 

этапе, концептульный аппарат системно-синергетического подхода к изучению 

и решению проблем профессионального музыкального образования, интегриру-

ющую роль философии в осмыслении логики развития и трансформации педа-

гогических парадигм в системе профессионального музыкального образования.

Ключевые слова: профессиональное музыкальное образование, системно-

синергетический подход, музыкально-образовательная парадигма, феномен ху-

дожественного творчества, философские основания понимания личности. 

Современное профессиональное музыкальное образование, как и все 
человечество, стоит сегодня перед необходимостью осмысления тех 
социально-культурных механизмов, которые необходимы для самореа-
лизации и самоактуализации личности в современном пространстве куль-
туры, для осуществления ею творчески продуктивной профессиональной 
деятельности в стремительно изменяющихся условиях новой информа-
ционной цивилизации. Негативные последствия переживаемого челове-
чеством глобального кризиса обращают профессиональное музыкальное 
образование к значительному количеству проблем, от решения которых 
зависит не только качество обучения, но и сама возможность осуществ-
ления профессиональной музыкально-образовательной деятельности, 
сохранение социокультурного смысла этой деятельности, заключающе-
гося в воплощении в ней гуманистического идеала личностной и кол-
лективной идентичности, в преодолении антропологического кризиса, 
влияющего на сущностные характеристики человека как целостной, гар-
монично развитой личности. 
По справедливому замечанию М.И. Билалова, сегодня мы сталкива-

емся с цивилизационными метаморфозами познавательной культуры, 
которая интерпретируется как «системная совокупность исторически 
специфических средств и приемов, методов и форм, традиций и новаций, 



П
е

д
аг

о
ги

ка
 

и
 п

си
хо

л
о

ги
я

33
идеалов и критериев, норм и предрассудков, а также других элементов 
индивидуального творчества индивидуального или коллективного субъ-
екта, приобщения его к результатам познания, социальным и культур-
ным ценностям»[2, с. 3]. В современном пространстве культуры, когда 
происходит фундаментальная переоценка ценностей, идеалов, критериев, 
система профессионального музыкального образования не может оста-
ваться в стороне от этих процессов.
Чрезвычайно важно осознавать, что и художественно-эстетическое, 

и духовно-нравственное становление личности, происходящее в худо-
жественно-образовательной среде, непосредственным образом связано 
с уровнем познавательной культуры, определяющим скорость восхо-
ждения по ступеням познания и творческого самоопределения личности. 
Совершенно очевидно, что «характер современного общественного раз-
вития придает особую остроту проблеме самоопределения субъекта дея-
тельности, изменяющего мир и свое “я” в мире активным действием, 
в котором многогранно раскрывается его человеческое содержание. В 
условиях интенсивно ведущихся в обществе преобразований с новой 
силой выявляется потребность человека (индивидуального субъекта, 
группы, субъекта-социума) в определении наиболее перспективной 
стратегии жизнедеятельности, опирающейся на реальные возможности 
преобразующего развития, ценностно-смысловая направленность кото-
рого определяется стремлением к реализации гуманистических принци-
пов»[3, с. 3].
Сегодня остро ощущается необходимость в выявлении философских 

оснований развития музыкально-образовательных парадигм, их спо-
собности к трансформации в социокультурном пространстве третьего 
тысячелетия, к созданию музыкально-образовательных моделей, отве-
чающих запросам времени и способствующих становлению творческой 
личности будущего профессионального музыканта: исполнителя, педа-
гога, исследователя, творца художественного пространства культуры. 
В Концепции модернизации современной системы образования очень 
четко сформулированы требования, которые соответствуют потребно-
стям развивающегося общества. Помимо высочайшего уровня знаний, 
умений и навыков, необходимого для каждого профессионала, обществу 
необходимы активные люди, способные самостоятельно принимать 
ответственные решения, осуществлять свободный выбор из множества 
вариантов на основе прогноза возможных результатов, как положитель-
ных, так и отрицательных.
Рассматривая логику развития и трансформации современных музы-

кально-образовательных парадигм, необходимо учитывать то, что 
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«в русле гуманистической позиции субъектное развитие человека-деяте-
ля обусловливается его подлинно социальной потребностью в духовном 
самосовершенствовании. В период перехода к новому историко-куль-
турному состоянию целокупной системы «субъект» многие стороны ее 
функционирования усложняются, прежде всего, психологически изменяя 
структурную композицию внутреннего мира человека, где духовная ком-
понента реально выполняет функцию связующего звена в ярусном разво-
рачивании активного субъектного отношения. Духовно-творческое ста-
новление деятельного субъекта, личности объективно выступает в роли 
фундаментального фактора общественной практики на всех этапах раз-
вития системы “человек–мир”» [3, с. 3].
Творцы нового художественного пространства культуры должны быть 

способны к сотрудничеству, творческому диалогу, тем более что музыка 
изначально несет в себе коммуникативную функцию, объединяя сердца 
миллионов людей. Но чтобы успешно осуществлять эту коммуникатив-
ную функцию, профессиональному музыканту необходима мобильность, 
острое ощущение динамики преобразований, происходящих в мире, 
позитивное отношение к самой идее творчески-преобразовательной дея-
тельности, конструктивность в соединении с развитым чувством личной 
ответственности за будущее культуры, с высокими художественно-эсте-
тическими и духовно-нравственными идеалами. 
Новая музыкально-образовательная парадигма должна определить для 

себя тот содержательный модус, в котором была бы отражена вся дина-
мика преобразований, происходящих в общественной жизни. А для этого 
необходимо выявление философских оснований логики трансформации 
музыкально-образовательных парадигм в художественном пространстве 
культуры. Профессиональному музыкальному образованию необходи-
мо раскрыть будущим деятелям культуры действие объективных зако-
нов музыкального бытия, а также объективных законов бытия человека 
в мире, что позволяет говорить о возникшей потребности в разработке 
и реализации инновационных подходов, которые позволят сбалансиро-
вать отношения художника и общества.
Для этого необходимо добиться организации нового образовательно-

го пространства, основанного на развертывании процессов творческого 
самоопределения личности, осознании ею художественно-эстетической 
и духовно-нравственной составляющих будущей профессиональной 
деятельности, тех антропо-социо-культурных оснований, которые опре-
деляют вектор самоопределения и всесторонней самореализации музы-
канта. Именно приоритет всесторонней самореализации музыканта 
определяет опережающий по степени инновационности и динамики 
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преобразовательного движения характер трансформаций современной 
музыкально-образовательной парадигмы, поскольку в ней формируется 
личность художника нового поколения, готовность к профессиональной 
деятельности которого определяется комплексом личностных и профес-
сионально-значимых качеств.
Несомненно, эффективное решение проблем профессионального музы-

кального образования на современном этапе невозможно без учета фило-
софских оснований, т.е. без проведения социально-философского анализа 
сущности музыкально-образовательной деятельности, без теоретическо-
го осмысления того преобразовательного потенциала, который содер-
жится в антропологии, аксиологии, в фундаментальных характеристиках 
теории познания, без постижения сущности музыки как вида искусства, 
важнейшей функцией которого является со-единение, со-участие, фор-
мирование уникальных коммуникационных каналов, благодаря которым 
рождается пространство «соучастного бытия».
Обращаясь к проблеме максимальной самореализации личности 

в избранной ею сфере профессиональной деятельности, очень важно 
осмысление того, что будущий профессиональный музыкант вкладывает 
в понятие «самореализация», в понятие «успеха», к которому стремится 
каждый человек. «Дело в том, что существование человека в современ-
ном “беспокойном” мире, особенно в обстановке современного глобаль-
ного кризиса, выключает его из понимания того, что он сам представляет 
собой, каково его место и назначение в этом мире как целом. Теряется 
то, что можно было бы назвать смыслом жизни, и человек оказывается 
связанным с сиюминутными целями, с влечениями, которые им самим 
до конца не осознаны, с погоней за “успехом”. Это приводит, как теперь 
это принято говорить, к “дегуманизации”, то есть к расчеловечеванию 
человека, к ощущению бессмысленности жизни, что влечет за собой 
глубокое разочарование, депрессии, рост психических заболеваний 
и преступности. Выражаясь философским языком, человек оказывается 
отчужденным от Мира, и от своей собственной человеческой сущно-
сти» [1, с. 6].
Такие тенденции наблюдаются и при анализе социокультурных, харак-

терологических и профессиональных параметров современной учащейся 
молодежи. Так, по мнению профессуры Московской государственной 
консерватории им. П.И. Чайковского, сегодня учащиеся по ряду суще-
ственных признаков (атрибутивных качеств и свойств) заметно отли-
чаются от своих предшественников. Нельзя не заметить, что на смену 
прежней ментальности пришли индивидуализм, прагматизм, которые 
ранее резко порицались как в обществе, так и в соответствующих рефе-
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рентных группах (среди той же студенческой молодежи). Сегодня много 
говорится о дефиците духовности в молодежной среде, о том, что юноши 
и девушки в силу различных обстоятельств (в том числе и необходимо-
сти зарабатывать) меньше читают, реже соприкасаются с другими вида-
ми искусства, что сужает их художественные горизонты и, естественно, 
отражается на профессиональных аспектах их деятельности.
Все эти факторы необходимо учитывать при разработке музыкально-

образовательных моделей нового поколения. Для нынешнего этапа раз-
вития системы профессионального образования характерен поиск новых 
философских оснований как его содержания, так и способов организа-
ции образовательной среды. Исследования многих ученых позволяют 
говорить о многообразии подходов к созданию новых образовательных 
моделей. Очень важно, что сегодня центральное место в этих моделях 
отводится становящейся личности. Очевидно, что философские осно-
вания понимания личности, как и философские основания природы ху-
дожественного творчества, становятся неотъемлемыми компонентами 
в проблемном поле трансформации профессионального музыкального 
образования. 
Неслучайно «художественное творчество находилось с древнейших 

времен в поле зрения философской мысли, из недр которой в ХVIII в. 
выделилась специальная дисциплина, названная А. Баумгартеном эсте-
тикой и интерпретированная Гегелем как “философия искусства”. 
В ХIX–XX вв., по мере самоопределения таких отраслей знания, как 
психология, социология, педагогика, семиотика, выяснялось, что каждая 
из них не только испытывает определенный интерес к искусству, но 
нередко претендует на исключительную возможность познания его 
глубинных закономерностей» [4, с. 63]. Но, как справедливо замеча-
ет М.С. Каган, постижение природы художественного творчества воз-
можно только при комплексном изучении его, основанном на систем-
ном подходе. Обеспечение условий для активного функционирования 
музыкально-образовательной среды требует постоянного пристального 
внимания к изучению природы художественного творчества, к таинству 
творения, феномену вдохновения, к поиску факторов, способствующих 
формированию потребности и способности к осуществлению творче-
ской деятельности.
Продуктивной представляется возможность интеграции различных 

методологических подходов в исследовании проблемы художествен-
ного творчества в развитии и трансформации музыкально-образова-
тельных парадигм на современном этапе. Особое значение приобретает 
системный анализ понятия «художественно-образовательная парадигма», 
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его интерпретации в истории мировой философской мысли, взаимос-
вязи с философско-антропологической и философско-аксиологической 
составляющими, выявления специфики его трансформации в условиях 
современного информационного пространства. Изучение процесса разви-
тия и трансформации музыкально-образовательных парадигм определяет 
широкое проблемное поле исследования, включающее в себя изучение 
и анализ специфических особенностей трансформации профессиональ-
ного музыкального образования как социального и культурного фено-
мена, обоснование основных методологических подходов к исследова-
нию процессов развития и трансформации музыкально-образовательных 
парадигм в истории мировой культуры, выявление специфики становле-
ния и трансформации педагогических парадигм в традиции российского 
музыкального образования, обоснование социально-философских осно-
ваний трансформации педагогических парадигм в современной системе 
профессионального музыкального образования России. 
Для того, чтобы повысить эффективность современного профессио-

нального музыкального образования, необходимо, чтобы процесс тран-
сформации музыкально-образовательных парадигм приобрел прочный 
фундамент, базирующийся на четко сформулированных концепциях, 
теоретико-методологических основах, идеях, принципах, научно-обо-
снованных моделях, концентрирующих в себе интеграцию имеющих-
ся научных подходов, дополняющих и конкретизирующих друг друга. 
«Строительство» такого фундамента – задача сложная, решение кото-
рой требует всестороннего анализа того, насколько прочными и живот-
ворными оказались традиции, сложившиеся в современной системе 
профессионального музыкального образования, насколько сохранилась 
в них способность давать импульсы к его дальнейшему развитию и обо-
гащению.
Необходимо проанализировать и обобщить художественно-эстетиче-

ские и психолого-педагогические подходы, как сложившиеся, так и толь-
ко формирующиеся в современной системе профессионального музы-
кального образования. Это позволит преодолеть переживаемые системой 
профессионального музыкального образования сложности, связанные 
с последствиями глобального цивилизационного кризиса, сохранить тра-
диционные духовные приоритеты, морально-этические и общекультур-
ные ценности, являющиеся национальной гордостью России. 

Библиографический список

 1. Арсеньев А.С. Философские основания понимания личности. М., 2001. 



38

А
кт

уа
л

ьн
ы

е
 п

р
о

б
л

е
м

ы
 п

е
д

аг
о

ги
ки

 2.  Билалов М. Цивилизационные метаморфозы познавательной культуры. 
М., 2008.

 3.  Иванов С.П. Психология художественного действия субъекта. М.; Воро-
неж, 2003. 

 4. Каган М.С. Избранные труды. Т. 1. СПб., 2006. 
 5.  Психология художественного творчества: Хрестоматия / Сост. К.В. Сель-

ченок. Мн., 2003. 



39
Педагогика высшей школы

Т.Н. Носкова,Т.Б. Павлова 

Векторы изменений деятельности педагога 
в сетевой образовательной среде вуза

В статье рассматривается деятельность педагога с применением сетевых 

информационных технологий. Обозначены основные изменения, которые могут 

проявляться в педагогической деятельности. Подчеркнута роль педагога в про-

цессе формирования информационной образовательной среды. Высокое качест-

во образовательных услуг может быть достигнуто, если педагог будет динамично 

реагировать и трансформировать свою деятельность в соответствии с измене-

ниями, происходящими в российском и глобальном образовательном и инфор-

мационном пространствах.

Ключевые слова: информатизация образования, информационно-образова-

тельная среда, сетевая образовательная среда, образовательная коммуникация, 

сетевая коммуникация, коммуникационная деятельность.

Качество информационной образовательной среды вуза определяет-
ся степенью ее соответствия запросам, которые предъявляет общество 
к подготовке специалиста. С учетом того, что эти запросы динамично 
изменяются, отражая основные тенденции развития информационного 
общества знаний, для студента информационная образовательная среда 
должна стать действенным средством формирования актуальных обще-
культурных и профессиональных компетенций. Развитие информацион-
ной образовательной среды вуза определяется стратегическим планиро-
ванием и целенаправленными усилиями на институциональном уровне, 
но в то же время зависит от характера деятельности каждого преподава-
теля и осознания им своей роли в этом сложном процессе. Катализатором 
необходимых преобразований педагогической деятельности выступа-
ют прогрессирующие в своей доступности разнообразные компьютер-
ные инструменты сетевой среды, а также новые требования стандартов 
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высшего профессионального образования, в соответствии с которыми 
меняются цели, стратегии и способы организации образовательного про-
цесса в вузе. 
В образовательных стандартах высшего профессионального образова-

ния третьего поколения компетентностный и личностно-ориентирован-
ные подходы приняты в качестве ведущих, причем их реализация пред-
усматривается на новой научно-методической и технической основе при 
использовании технологий, которые базируются на комплексных знаниях 
о развитии и саморазвитии человека, применении современных способов 
освоения информации и коммуникации с окружающим миром [4]. В про-
цессе формирования компетенций особая роль отводится организации 
самостоятельной работы студентов и индивидуализации их образователь-
ного маршрута. Поэтому учебный процесс должен стать вариативным, 
нелинейным, что невозможно воплотить на практике без применения 
сетевых информационных средств и технологий. При этом особую значи-
мость приобретают информационные компетенции специалиста.
В современной образовательной среде вуза все большее значение игра-

ют сетевые технологии, т.е. средства и технологии обмена информацией 
с помощью компьютерных сетей, которые предоставляют обучающим-
ся широкий спектр новых возможностей. Они могут быть использованы 
для повышения эффективности деятельности, осуществления социаль-
ных взаимодействий, совершенствования образовательной и профессио-
нальной мобильности. Непосредственное общение существенно допол-
няется различными видами сетевых коммуникаций, выстроенных на 
основе многоканальности, интерактивности, мультимедийности сетевых 
средств. Все это свидетельствует об изменении информационных усло-
вий протекания образовательного процесса и осуществления педагоги-
ческой деятельности. 
Однако внедрение новых информационных средств, ресурсов и инстру-

ментов не является гарантией повышения качества образования. Эти 
средства составляют информационный инструментарий, обладающий 
высоким образовательным потенциалом. На практике же распростране-
на ситуация, когда преподаватель, освоив отдельные информационные 
технологии, в том числе сетевые, успешно использует их для решения 
частных задач учебного процесса, например, автоматизированной про-
верки знаний, мультимедийного сопровождения лекций, обеспечения 
удаленного доступа к учебным материалам и т.п. При этом общий стиль 
педагогической деятельности и характер образовательного взаимодейст-
вия существенно не меняются, а эффект внедрения передовых информа-
ционных средств существенно не влияет на качество учебного процесса. 
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Необходимо подчеркнуть, что вопросы эффективности педагогичес-

кой деятельности в современной образовательной среде вуза чрезвычай-
но важны как в отношении достижения нового уровня образовательных 
результатов, так и в отношении использования дорогостоящей инфра-
структуры (мультимедийное и серверное оборудование, компьютерные 
классы и сети). Государственная поддержка процесса информатизации 
образования позволила существенно обогатить и модернизировать мате-
риально-техническую базу учебных заведений, приобрести современные 
аппаратные средства, получить доступ к мировым базам данных. Но это 
еще не привело к адекватному повышению качества образовательных 
результатов.
В настоящей статье анализируются системные изменения, которые 

должны проявиться в деятельности вузовского преподавателя в сете-
вой информационной образовательной среде. Необходимые изменения 
отражают современные цели российского высшего профессионально-
го образования и направлены на эффективное раскрытие образователь-
ного потенциала современной информационной среды вуза в процессе 
их достижения. Рассматриваемые вопросы касаются смешанной формы 
обучения, когда наряду с занятиями в аудитории преподаватель исполь-
зует сетевые дистанционные формы образовательного взаимодействия 
для организации внеаудиторной самостоятельной деятельности студен-
тов. В сетевой внеаудиторной работе студентов обеспечивается доступ 
к разнообразным образовательным ресурсам, гибкие формы образова-
тельных коммуникаций. Соответственно, преподаватель должен стать 
организатором активной познавательной и практической деятельности 
обучающихся, являющейся залогом эффективности процесса становле-
ния профессионально-личностных компетенций. 
Проблемой становится педагогически грамотное сопровождение само-

стоятельной работы студентов, а также управление образовательной дея-
тельностью в условиях сетевого распределенного взаимодействия. Что 
должен уметь преподаватель и к чему он должен быть готов в психологи-
ческом, педагогическом и технико-технологическом аспектах? Попробу-
ем выделить основные векторы изменений педагогической деятельности 
в сетевой информационной среде вуза.
В определении необходимых изменений в деятельности педагога 

основываемся на психодидактическом подходе к построению инфор-
мационной образовательной среды [2]. В цитируемой работе в качестве 
базовых концептов электронной среды образовательных взаимодейст-
вий рассматриваются следующие. Социальная информация, понимаемая 
в контексте педагогической разработки электронных ресурсов образо-
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вательной среды, построение которых должно происходить с учетом 
особенностей их функционирования в сетевой среде удаленных взаимо-
действий. Коммуникация, рассматриваемая в «деятельностном ключе», 
в пространстве виртуальных взаимодействий, в решении различных 
классов образовательных задач. Управление образовательной деятель-
ностью в сетевой среде с использованием электронных образовательных 
ресурсов, многомерных обратных связей на базе телекоммуникаций, 
в условиях разнесенности в пространстве и во времени действий педаго-
га и обучающихся. 
При целенаправленных системных изменениях этих концептов сете-

вой образовательной среды в процессе ее научного проектирования 
и практической реализации в ней может быть достигнуто новое качество 
образовательной деятельности. Это связано с переходом от массового, 
поточного линейного образовательного процесса к процессу нелиней-
ному, с возможностью реализации субъектом индивидуализированно-
го образовательного пути. Однако достижение нового уровня качества 
образовательной деятельности требует от педагога нового уровня про-
фессиональных компетенций, мышления в расширенной системе коор-
динат образовательных взаимодействий, в расширенной и обогащенной 
виртуальной частью образовательной среде, умений профессиональ-
но действовать с использованием компьютерных инструментов, более 
эффективно и индивидуализированно решать профессиональные педа-
гогические задачи.
На основании выделенных концептов сетевой образовательной среды, 

первый вектор необходимых изменений в профессиональной деятельнос-
ти педагога связан с умениями создавать «качественную» электронную 
ресурсную базу виртуальной образовательной среды. Под электронными 
образовательными ресурсами понимается не просто перевод традицион-
ных печатных книг в электронную форму, а их построение по особым 
основаниям, учитывающим дидактический потенциал электронной сете-
вой среды взаимодействий.
Понятие «современная» ресурсная база образовательного процесса 

рассматривается как взаимодополнительность электронных ресурсов тем 
традиционным, что сегодня преимущественно используются в образова-
тельной практике. Принципиальным в их построении является исполь-
зование компетентностного подхода, в русле контекстного обучения [1], 
с приоритетом организации продуктивной «квазипрофессиональной» 
деятельности обучающихся по использованию усвоенных знаний в си-
туациях, моделирующих профессиональные и социальные контексты их 
практического применения.
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Для разработки таких ресурсов, которые необходимы для обеспече-

ния эффективной самостоятельной работы обучающихся в сетевой среде, 
необходимо осознавать психологические особенности интерактивного 
взаимодействия обучающихся с электронными ресурсами образователь-
ной среды, учитывать новую образовательную ситуацию информаци-
онной избыточности в образовательной деятельности, в условиях мно-
гообразия форм представления ресурсов при использовании цифровых 
мультимедийных компьютерных инструментов. Это способствует воз-
можности осознанного выбора субъектом образовательных предпочте-
ний, актуализации индивидуального когнитивного стиля деятельности, 
что соответствует современному информационному поведению молоде-
жи в глобальной среде взаимодействий.
На основании вышесказанного можно утверждать, что современному 

педагогу предстоит научиться проектировать и создавать ресурсную базу 
образовательного процесса, зная потенциал электронных образователь-
ных ресурсов в реализации активных педагогических технологий, эффек-
тивных в виртуальной образовательной среде, а также актуализировать 
в электронных образовательных ресурсах механизмы, ориентированные 
на самоуправление познавательной деятельностью студента, самокон-
троль процесса их освоения, с целью внесения оперативной коррекции 
в деятельность.
В процессе формирования электронной ресурсной базы современ-

ного образовательного процесса преподавателю необходимых уметь 
устанавливать методические и технологические связи с ресурсами 
институциональной и глобальной информационной образовательной 
среды (электронных библиотек, образовательных порталов, сайтов, 
сетевых депозитариев), а также определять обоснованную потребность 
в разработке собственных оригинальных электронных образователь-
ных ресурсов.
Необходимо четко осознавать, что специфика электронной ресурсной 

базы заключена в возможности их динамичного обновления, перестрой-
ки под изменяющиеся педагогические задачи, в оперативном включении 
новых знаний, добываемых из глобальной информационной среды. Поэ-
тому в виртуальной образовательной среде педагог должен быть готов не 
раз и навсегда создать электронные образовательные ресурсы, а постоян-
но их совершенствовать, видоизменять под новые педагогические задачи, 
обновляя, переструктурируя. Для этого он должен быть мотивационно 
готов к такому роду деятельности.
Следовательно, рассматривая деятельность преподавателя высшей 

школы по созданию современной ресурсной базы образовательного 
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процесса, еще раз подчеркиваем взаимосвязанность и целевое единство 
комплекса электронных образовательных ресурсов и ресурсов традици-
онных, в решении новых задач ФГОС третьего поколения, реализуемых 
в русле компетентностного подхода. 
Второй вектор изменений в деятельности педагога связан с овладени-

ем компетенциями целенаправленного проектирования и поддержания 
вариативной сетевой образовательной коммуникации обучающихся по 
решению образовательных задач, в которых происходит удовлетворе-
ние их индивидуализированного запроса. Под сетевой коммуникацией 
понимаем не просто обмены информационными файлами, с использова-
нием технических сервисов, а сложные процессы сетевых взаимодейст-
вий, широко распространенные в социальных сетях веб 2.0. Понимание 
психологических механизмов, мотивирующих субъектов на широкие 
и активные социальные взаимодействия в сетях Интернета, позволит 
моделировать образовательные ситуации с высокой коммуникацион-
ной активностью обучающихся. Особым педагогическим потенциалом 
сетевых взаимодействий отличается совместная распределенная целена-
правленная деятельность обучающихся. Коммуникационный потенциал 
сетевой среды позволяет параллельно организовывать групповые, мало-
групповые и индивидуальные взаимодействия в виртуальной коммуника-
ционной образовательной среде.
В полной мере использовать высокий коммуникационный потенциал 

сетевой среды взаимодействий преподавателю позволят особые педаго-
гические технологии, эффективные в сетевой распределенной среде. Для 
их реализации необходимо понимать преимущества сетевого принципа 
организации образовательного взаимодействия, который предусматри-
вает возможности распределенного сетевого взаимодействия в коллек-
тивных формах. Иными словами, преподавателю необходимо научиться 
осуществлять коммуникативные действия, направленные не только на 
непосредственное взаимодействие с обучающимся в аудитории, но и на 
создание в сети особых коммуникативных условий, способствующих 
активизации и расширению деятельностной основы самостоятельной 
работы студентов. Примерами таких эффективных сетевых образова-
тельных действий могут выступать проекты Википедия, Летописи.ру, 
некоторые фрагменты русскоязычной блогосферы, в которых совмест-
ные действия сетевых пользователей направлены на решение задач 
образовательного плана. Однако педагогу в сетевой среде взаимодей-
ствий важно не только проектировать, организовывать и поддерживать 
массовые действия обучающихся в сетевой среде, но также и индиви-
дуализированно сопровождать, поддерживать обучающихся, с учетом 
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неизбежно возникающих проблем и субъективных трудностей в ходе 
самостоятельной работы.
Одним из важных социальных эффектов взаимодействий в сетевой 

образовательной среде можно считать возможность формирования новых 
социальных общностей. Под сетевыми социальными общностями пони-
маем не только самоорганизующиеся в сети группы «по интересам» 
конкретного потока обучающихся, но также возможность целенаправ-
ленного привлечения партнеров из «внешней» среды. К таким образова-
тельным партнерам можно отнести студентов, обучающихся по другим 
специальностям, студентов других факультетов. Расширение круга соци-
альных партнеров позволяет обогащать образовательные коммуникации 
новыми смыслами, позициями, установками, ценностями. Расширение 
учебной коммуникации социальным партнерством, установление новых 
социальных связей способствует формированию особых компетенций 
будущих специалистов, в которых они приобретают умения позициони-
ровать себя в виртуальном пространстве взаимодействий, дискутировать, 
осуществлять совместную деятельность и пр. 
Еще один вектор изменений деятельности современного педагога 

в расширенном информационном пространстве взаимодействий связан 
с трансформацией управления образовательной деятельностью субъ-
ектов в сетевой среде. Это обусловлено принципиально иной психоло-
гической основой образовательных взаимодействий – разнесенностью 
действий педагога и обучающегося во времени и в пространстве. Если 
в аудиторных взаимодействиях педагог четко регламентирует и управ-
ляет групповой деятельностью обучающихся, синхронизирует эти дейст-
вия, контролирует ход выполнения заданий, оперативно вводя коррек-
тирующие поправки, то в сетевой среде эти управляющие механизмы 
практически не работают (за исключением синхронных сетевых взаимо-
действий, удельный вес которых сравнительно невелик). Поэтому педа-
гогу предстоит глубоко осознавать изменение психологической основы 
управления образовательной деятельностью студентов в сетевой, вирту-
альной образовательной среде, в которой ведущую роль начинают играть 
механизмы самоорганизации и самоуправления деятельностью. Без 
активной субъектной позиции обучающегося сетевая образовательная 
среда малоэффективна, не будет использоваться в полной мере. Поэто-
му достижение активной образовательной позиции субъекта становится 
одной из центральных задач решаемых как в аудиторных, так и во внеау-
диторных образовательных взаимодействиях.
В сетевой среде для решения этой задачи у педагога и обучающе-

гося появляются новые инструменты управления и самоуправления 
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деятельностью: базы данных, сетевые органайзеры, сервисы напомина-
ния и пр. Система педагогического управления образовательной дея-
тельностью выстраивается в опоре на систему многообразных обратных 
связей в сетевой интернет-среде. Причем обратные связи педагогу необ-
ходимо научиться замыкать не только в отношении протекания познава-
тельных процессов, но и с учетом специфики протекания мотивационных 
и регуляционных психических процессов [2].
Особенностью сетевой образовательной среды является возможность 

видеть не только результат, но и ход протекания процесса самостоятель-
ной работы, который фиксируется в архивах дискуссионных форумов, 
в учебных блогах, wiki-ресурсах, электронных портфолио студентов. Это 
позволяет своевременно вносить педагогическую коррекцию, устанавли-
вать рефлексивные отношения между субъектами, индивидуализировать 
управление образовательной деятельностью. 
Таким образом, процесс управления образовательной деятельнос-

тью в сетевой среде взаимодействий кардинально трансформируется, 
в результате чего обеспечивается гибкость и оперативность управления 
внеаудиторной образовательной деятельностью как основа эффективной 
самостоятельной работы с использованием виртуальной среды взаимо-
действий. Повышается удельный вес и значимость процесса самоорга-
низации и самоуправления образовательной деятельностью со стороны 
самих обучающихся.
Следует подчеркнуть, что существенным изменениям при этом под-

лежат как профессиональные установки и технологии управления со 
стороны педагога, так и внутренние установки, позиции со стороны 
обучающихся, актуализирующие механизмы самоорганизации и само-
управления деятельностью. Все это предопределяет кардинальное изме-
нение психологической атмосферы сетевых взаимодействий педагога 
и обучающихся в сетевой среде, и это во многом определяется стилем 
профессиональной деятельности педагога как в аудиторной, так и в сете-
вой среде взаимодействий.
Таким образом, благодаря многофункциональности и доступности 

сетевых информационных и коммуникационных средств, преподаватель 
может быть не только их пользователем, но и активным созидателем 
информационной образовательной среды. Комплексное решение педа-
гогом взаимосвязанных задач, включающих проектирование и создание 
электронных образовательных ресурсов, целенаправленное выстраива-
ние системы телекоммуникационных связей, определение эффективного 
соотношения алгоритмов управления и самоуправления в образователь-
ной сетевой деятельности, приводит к формированию новой системы 
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образовательных взаимодействий в виртуальной сетевой среде, в которой 
могут вариативно решаться задачи внеаудиторной самостоятельной рабо-
ты студентов. Виртуальная образовательная среда с заданными харак-
теристиками информационных отношений и взаимодействий рассмат-
ривается как новый важный элемент педагогического сопровождения 
самостоятельной работы студентов. Сетевая информационная и комму-
никационная среда профессиональной деятельности преподавателя рас-
сматривается как первичный сегмент целостной информационной обра-
зовательной среды вуза, отражающий цели и методы информационной 
педагогической активности конкретного преподавателя [3]. 
Формирование такой среды видоизменяет профессиональную деятель-

ность педагога. В ней появляется новая доминанта – целенаправленное 
проектирование, создание и практическое использование виртуальной 
образовательной среды [Там же]. Назначение информационной среды, 
которую преподаватель имеет возможность формировать в сетевом 
пространстве, значительно шире, чем среда предметно-практическая. 
В результате специальной подготовки преподаватель сможет проекти-
ровать и создать среду, которая обладает также особым потенциалом 
в плане развития компетенций в сфере коммуникации, критического ана-
лиза информации, рефлексии, коллективной образовательной деятель-
ности. 
В числе условий, обеспечивающих эффективность функционирования 

такой среды, можно назвать взаимодополнительность образовательных 
стратегий при непосредственном и телекоммуникационном образова-
тельном взаимодействии. Таким образом, изменения должны затронуть 
и деятельность педагога в аудитории, позволяя преподавателю сместить 
акцент с изложения учебной информации на интерпретационный ком-
ментарий изучаемому предметному содержанию, мотивирование сту-
дентов на дальнейшее решение учебных задач, обсуждение проблемных 
вопросов и т.п.
Кардинально новый результат образовательного взаимодействия 

в сетевой среде проявляется через усиление индивидуализации деятель-
ности студента в соответствии с его личным образовательным запросом, 
а также через совершенствование метапредметных профессионально 
значимых компетенций, что достигается путем использования перспек-
тивных способов информационного поведения и распределенной образо-
вательной деятельности. 
Это требует умений педагога видеть и понимать поведение обучаю-

щихся в образовательном процессе, который благодаря применению сете-
вых технологий становится распределенным во времени и пространстве. 
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Педагогу необходимо учитывать, что психологические аспекты (инте-
ресы, мотивы, установки) действий студентов с электронными средст-
вами отличаются от традиционных, характерных для аудиторного вза-
имодействия и что они имеют индивидуальные особенности проявления. 
Благодаря наглядности отражения сетевой коммуникации преподаватель 
может «проследить» и проанализировать не только результаты, но и про-
цесс самостоятельной работы студентов, которые вступают в интерак-
тивное взаимодействие с электронными образовательными ресурсами, 
в диалогическое, интраперсональное и групповое взаимодействие в сети 
(учебные блоги, веб-сайты, сетевые форумы, онлайн-сообщества). Педа-
гогическое видение поведения субъектов сетевой электронной коммуни-
кации, учет особого характера взаимоотношений отдельных субъектов 
и групп, складывающихся в виртуальном пространстве, позволяет опти-
мизировать деятельность студентов с разными когнитивными стилями, 
ведущими сенсорными модальностями, учитывать различные стратегии 
протекания познавательных процессов. При этом необходима высокая 
степень понимания преподавателем соотношения преимуществ и рисков 
внедрения сетевых коммуникационных технологий: учет факторов раз-
личной информационной компетентности обучающихся и особенностей 
технической оснащенности их рабочих мест; рисков, связанных со ста-
бильностью функционирования программных сред, каналов связи и др. 
Другими словами, преподаватель способствует созданию личностно-
эффективной и психологически комфортной телекоммуникационной 
среды образовательного взаимодействия. 
Еще один аспект, который показывает направление изменения педаго-

гической деятельности в сетевой среде – это активность в виртуальном 
профессиональном сообществе. С учетом того, что сетевая информаци-
оная среда изначально предназначена не для индивидуальной деятель-
ности, а для взаимодействия, достижение значимых результатов в ней 
требует определенного распределения усилий. Это касается разработки 
информационных образовательных ресурсов, регулярного телекоммуни-
кационного сопровождения самостоятельной работы студентов, научной 
и самообразовательной деятельности. Благодаря сотрудничеству коллег 
на расстоянии улучшается информационное сопровождение педагоги-
ческой деятельности, расширяются междисциплинарные связи в процес-
се формирования компетенций обучающихся, усиливается творческое 
отношение к педагогической деятельности за счет постоянного профес-
сионального взаимообмена. 
Поскольку особенностью современной образовательной ситуации 

является интенсификация процессов обновления знаний, актуализация 
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новых образовательных целей, появление разнообразных информаци-
онных инструментов, условием успешности педагогической деятель-
ности является непрерывное развитие профессиональной компетент-
ности и самообразование. Сетевая среда позволяет педагогу оперативно 
получать доступ к самой актуальной профессиональной информации 
и инновационному опыту коллег (в сетевых дискуссиях, блогосфере, на 
страницах профессиональных сайтов). При этом она является не только 
источником новой информации и знаний, но и виртуальной лабораторией 
для рефлексивного совершенствования своей деятельности, апробации 
инновационных методических идей. 
Сегодня к деятельности преподавателя вуза, осуществляющего под-

готовку специалистов, востребованных на рынке труда, предъявляются 
особые требования, связанные с эффективным раскрытием потенциала 
современной сетевой информационной образовательной среды в инди-
видуализированном процессе становления и развития профессиональ-
ных компетенций. Высокое качество образовательных услуг может быть 
достигнуто, если педагог будет динамично реагировать и трансформи-
ровать свою деятельность в соответствии с изменениями, происходя-
щими в российском и глобальном образовательном и информационном 
пространстве. Для этого средства и ресурсы сетевой виртуальной ком-
муникации должны найти свое место в деятельности педагога, и со-
ответственно, характер и содержание этой деятельности должны быть 
адаптированы к открывающимся возможностям. В статье определены 
основные линии таких изменений с учетом того, что к инновационному 
результату ведет процесс с преобладанием активного воздействия педа-
гога на профессионально-социальную среду и формированием новых 
качеств профессионала. 
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Проблемы подготовки студентов 
педагогических специальностей 
к внеклассной воспитательной работе 
по социально-экологическому направлению

В статье рассматриваются проблемы подготовки студентов к социально-эко-

логическому воспитанию школьников, выделены критерии и показатели, охарак-

теризованы уровни готовности. Автором проведена диагностика использования 

форм социально-экологического воспитания в практике общеобразовательных 

школ Чувашской республики, представлена тематика спецкурса для студентов по 

проблеме исследования.

Ключевые слова: социально-экологическое воспитание, внеклассная воспита-

тельная работа, студенты педагогических специальностей. 

Система образования сегодня претерпевает большие изменения, что, 
прежде всего, связано с модернизацией школьного образования. В го-
сударственных образовательных стандартах третьего поколения отме-
чается, что в любой образовательной программе будет две части: обя-
зательная, и та, которая формируется школой. В проекте Федерального 
государственного образовательного стандарта общего образования дела-
ется упор на формирование учебно-исследовательской и проектной дея-
тельности обучающихся, развитие опыта самостоятельной, творческой 
и ответственной деятельности. Стандарт предусматривает участие обуча-
ющихся в процессах преобразования социальной среды, разработки 
и реализации социальных проектов и программ, развития опыта социаль-
ной инициативы, социально значимой деятельности и лидерских качеств 
[6]. Новый стандарт ориентирован на организацию внеклассной и внеш-
кольной работы: кружки, спортивные секции, различного рода творче-
ские занятия. Результат образования − это не только знания по конкрет-
ным дисциплинам, но и умения применять их в повседневной жизни, 
использовать в практической деятельности. 
В современных условиях образовательным учреждениям необходимы 

качественно новые программы по организации внеклассной воспитатель-
ной работы. Одним из механизмов реализации целей и задач воспитания 
является создание актуальной воспитательной системы. Под воспитатель-
ной системой школы подразумевается целостный социальный организм, 
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функционирующий при условии взаимодействия основных компонентов 
воспитания и обладающий такими интегрированными характеристиками, 
как образ жизни коллектива и его психологический климат [2]. Внеклас-
сная воспитательная работа – это организация педагогом разных видов 
деятельности воспитанников во внеучебное время, обеспечивающих 
необходимые условия для социализации личности ребенка [1]. 
Проблемы организации внеклассной воспитательной работы со 

школьниками по экологическому направлению рассматривают в своих 
трудах А.Ю. Борисенко, А.А. Бородай, Б.З. Вульфов, Н.В. Добрецо-
ва, А.Н. Захлебный, И.Д. Зверев, А.И. Никишов, И.Т. Суравегина, 
Д.Л. Теплов и др. Вопросы подготовки студентов к экологическому воспи-
танию школьников во внеклассной и внеурочной деятельности отражены 
в работах А.В. Афониной, Б.С. Кубанцева, С.В. Левиной, Е.С. Сластени-
ной. Проблема социально-экологического образования учащейся и сту-
денческой молодежи раскрывается в работах В.С. Шиловой, С.Н. Гла-
зачева. В то же время вопросы подготовки студентов педагогических 
специальностей к внеклассной воспитательной работе социально-эколо-
гического направления в современной педагогической науке недостаточ-
но изучены, они имеют фрагментарный характер и требуют глубокого 
системного изучения.
Социально-экологическое − понятие, употребляемое, когда речь идет 

об устойчивых, систематических взаимосвязях социального организ-
ма с совокупностью условий его существования, которые, в данной 
исторической ситуации, выступают в качестве обычных, нормальных, 
естественных для него условий существования [3]. Проанализировав 
подходы к определению понятий «экологическое воспитание», «соци-
альное воспитание», «социально-экологическое воспитание» (М.В. Еме-
льянова, А.Н. Захлебный, Н.Н. Моисеев, А.В. Мудрик, И.Т. Суравегина, 
В.С. Шилова и др.), мы рассматриваем социально-экологическое вос-
питание школьников как один из аспектов воспитания, направленный 
на усвоение ими части общечеловеческой культуры взаимодействия 
с окружающей природной и социальной средой, осуществляемый всеми 
социальными институтами, реализуемый в учебной и внеучебной, вне-
классной и внешкольной воспитательной деятельности; формирование 
элементов социального опыта: совокупности социально-экологических 
знаний, умений, навыков; мотивов, установок и интересов, социально-
экологических ценностей, эмоционально-волевых усилий для реализа-
ции экологически оправданного поведения, которые необходимы им для 
правильного взаимодействия в системе «Человек – Общество – Приро-
да – Производство»; как процесс формирования социально-экологически 
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активной личности, самореализующейся в социально-значимой экологи-
ческой деятельности. 
Основой социально-экологического воспитания личности является 

социально-экологическая деятельность, которая представляет собой про-
цесс взаимодействия личности с природной средой, определяемый эко-
центрическим типом сознания и проявляющийся в конкретных действи-
ях и поступках по изучению, охране, восстановлению и возобновлению 
природно-ресурсного потенциала, развитию среды жизни для будущих 
поколений. Социально-экологическая деятельность общества и лич-
ности представляет собой единый, целостный, сознательный, позна-
вательно-практический процесс взаимодействия с природной средой, 
преломляющийся через специфические историко-географические, соци-
ально-экономические, социально-экологические и другие условия каж-
дого общественного организма и составляющих его личностей, направ-
ленный, в конечном счете, на гармонию в отношениях, на создание 
сбалансированной среды жизни для настоящих и будущих поколений [7, 
с. 43]. Социально-экологическое направление внеклассной воспитатель-
ной работы включает те формы и методы, которые позволяют не просто 
получать экологические знания, умения и навыки, но, главным образом, 
формируют социальную активность, ответственность за собственные 
поступки при взаимодействии с природной средой, активную жизненную 
позицию. 
Нами был проведен анализ участия школьников во внеклассной вос-

питательной деятельности экологического направления. В исследовании 
приняло участие 268 учащихся общеобразовательных школ Чувашской 
республики. Прежде всего, мы выяснили ценностное отношение к при-
роде [4, с. 70–73]. В результате проведенного анкетирования было выяв-
лено, что только как объект эстетического наслаждения воспринимают 
природу 16,41% учащихся 8–10 классов; как объект познания и изуче-
ния – 9,35%; прагматическое отношение к природе у 61,19% школьников; 
13,05 % воспринимают ее как объект, который нуждается в охране и забо-
те. Данные позволяют сделать вывод о том, что природа не является зна-
чимой ценностью для школьников, преобладает антропоцентрический 
тип восприятия природы.
В рамках нашего исследования особое внимание было уделено вне-

классной воспитательной работе экологического направления. Анализ 
показал, что в исследуемых школах основное внимание уделяется таким 
видам социально-экологической деятельности, как субботники – 89%, 
походы в природу и экскурсии (как правило, с целью активного отды-
ха, но не изучения природы родного края) – 27,5%. 18% респондентов 
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принимали участие в научно-практических конференциях, 14,5% – были 
в лагерях экологической направленности, 12,25% – участвовало в эколо-
гических проектах, 11,5% – посещают кружки экологического направле-
ния, 9,5% – принимали участие в экологических акциях, 9,5% –являются 
членами общественных организаций. 
На вопрос «Хотел ли ты принимать участие в практических делах 

экологической направленности?» 35,07% респондентов ответили поло-
жительно, 23,50% – категорически против, 41,43% – возможно, приняли 
участие. Это позволяет сделать вывод о недостаточной экологической 
активности школьников. Психолого-педагогическая характеристика дан-
ного возраста предполагает активную самореализацию личности через 
социально-значимую деятельность, которую может и должна предоста-
вить ученику школа. Итоги анкетирования показали, что школами недо-
статочно широко используются различные формы внеклассной воспита-
тельной работы экологического направления. 
Вторым этапом нашего исследования был анализ подготовки студен-

тов педагогических специальностей к внеклассной воспитательной работе 
экологического направления. Нами было опрошено 146 студентов педа-
гогических специальностей IV курсов ЧГПУ им. И.Я. Яковлева и Чебок-
сарского филиала МГГУ им. М. А. Шолохова после прохождения педа-
гогической практики. Анализ показал, что в школе во время их практики 
из всех воспитательных мероприятий только 10,8% были экологического 
направления. Отвечая на вопрос о трудностях организации внеклассных 
воспитательных мероприятий, студенты выделяют следующее.

1. Занятость детей в различных секциях и клубах, в связи с чем доста-
точно трудно собрать ребят во внеурочное время.

2. Сложность подготовки к внеклассным воспитательным мероприя-
тиям (определенная специфика организации и проведения).

3. Недостаточная осведомленность о формах и методах организации 
внеклассной воспитательной работы экологического и социально-эколо-
гического направления.

4. Одноплановость использования форм внеклассной воспитательной 
работы социально-экологического содержания.
Для эффективного осуществления воспитательного процесса студен-

ты сами должны иметь достаточный уровень экологической воспитанно-
сти. Для проведения диагностики уровня готовности будущих педагогов 
к социально-экологическому воспитанию школьников нами были проа-
нализированы работы С.А. Дерябо, С.Н. Глазачева, М.В. Емельяновой, 
И.Д. Зверева, А.Н. Захлебного, В.В. Зотова, Р.К. Репиной, А.П. Сидель-
ковского, И.Т. Суравегиной, В.С. Шиловой, В.А. Ясвина и определены 
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следующие критерии: когнитивный, ценностно-мотивационный, эмоци-
онально-волевой, деятельностно-поведенческий. Для каждого из крите-
риев мы определили показатели готовности к социально-экологическому 
воспитанию школьников. 

1. Когнитивный критерий: 
–  знание основ экологии, социальной экологии, социальной педагогики, 
экологической педагогики, экологической психологии, экологической 
этнопедагогики;

–  знание исторического опыта взаимодействия в системе «человек – при-
рода – общество – производство»;

–  знание социально-экологических проблем современности и путей 
выхода из них;

–  знание нормативно-правовых основ взаимодействия в системе «об-
щество – природа»;

–  знание содержания и сущности понятия «социально-экологическое 
воспитание личности», его компонентов;

–  знание форм и методов социально-экологического воспитания школь-
ников;

– знание диагностики социально-экологического воспитания личности;
–  знакомство с социальными институтами, которые проводят целена-
правленную работу по организации социально-экологического воспи-
тания школьников.
2. Ценностно-мотивационный критерий: 

– потребности в социально значимой экологической деятельности;
–  убежденность в необходимости применять социально-экологические 
знания в практической деятельности;

–  желание и уверенности в том, что необходимо охранять и приумно-
жать природные богатства для будущих поколений;

–  руководство в делах и поступках этическими нормами взаимодействия 
с природной и социальной средой;

– эстетические чувства по отношению к природной и социальной среде;
– ощущение природы и человека как основополагающих ценностей;
–  ценностное отношение к природе и социальной среде (этносу, нации) 
своего края (региона, республики);

–  мотивация к выполнению деятельности по социально-экологическому 
воспитанию школьников;

–  социально-экологические личностные качества: гуманность, эмпа-
тия, бережливость, ответственность за результат своей экологической, 
социально-экологической деятельности.
3. Эмоционально-волевой критерий:
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–  внутренняя эмоциональная готовность к проведению мероприятий 
социально-экологической направленности;

–  эмоционально положительный настрой на решение социально-эколо-
гических проблем современности разных уровней (глобального, регио-
нального, локального); 

–  приложение волевых усилий для организации и проведения социально-
экологической деятельности. 
4. Деятельностно-поведенческий (практический) критерий: 

–  участие в мероприятиях социально-экологического содержания (акци-
ях, проектах, конференциях);

– участие в молодежных экологических движениях;
–  работа в детских оздоровительных лагерях по реализации социально–
экологических программ;

– экологически грамотное поведение в природной среде;
– умение провести мероприятие социально-экологического направления;
–  умение провести диагностику социально-экологической воспитанно-
сти школьников.
Нами были определены и охарактеризованы следующие уровни готов-

ности будущих учителей к проведению воспитательной работы социаль-
но-экологического направления.
Высокий уровень. Студенты данного уровня характеризуются нали-

чием устойчивых знаний содержания и сущности понятия социально-
экологическое воспитание личности, его компонентов, форм и методов 
социально-экологического воспитания школьников, диагностики соци-
ально-экологического воспитания личности. Студенты обладают широ-
кой эрудицией в области социально-экологического познания, пони-
манием сущности изучаемого материала, свободным оперированием 
учебным материалом, творческим применением знаний для получения 
новых, применением усвоенных знаний при решении нестандартных 
задач, устойчивым интересом к экологическим и социально-экологиче-
ским вопросам и проблемам, наличием опыта участия в практических 
делах по сохранению и улучшению состояния окружающей природной 
и социальной среды, осознанием личной причастности к решению эко-
логических проблем, устойчивой потребностью в повышении уровня 
экологических знаний и умений. При участии в экологической деятель-
ности студентами движут мировоззренческие мотивы, мотивы долга. 
Экологические ценности и ценности личностного здоровья занимают 
одно из центральных мест в общей совокупности жизненных ценностей 
студента. Показывают владение системой эколого-педагогических зна-
ний и умений, необходимых для организации социально-экологического 
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воспитания учащихся. Имеют опыт творческой эколого-педагогической 
деятельности.
Средний уровень. Студенты данного уровня характеризуются наличи-

ем недостаточно устойчивых знаний содержания и сущности понятия 
социально-экологическое воспитание личности, его компонентов, форм 
и методов социально-экологического воспитания школьников, диагнос-
тики социально-экологического воспитания личности. Они обладают 
осмысленным воспроизведением знаний на уровне понимания, умени-
ем перевести их из одной формы в другую; умениями применять усво-
енную информацию, решать задачи по заранее усвоенному образцу; 
имеют незначительные затруднения с применением знаний при решении 
нестандартных задач. Практический опыт экологической деятельности 
у студентов невелик, но проявляется самостоятельность, инициативность 
в данной деятельности; преобладает убежденность в необходимости 
сохранения всех природных объектов, независимо от их «пользы» для 
человека. Экологическая деятельность студента мотивируется познава-
тельными и эстетическими потребностями. В группе жизненных цен-
ностей экологические ценности занимают высокие позиции, однако они 
не воспринимаются личностью студента как самое дорогое и ценное 
в жизни. Недостаточно глубокое владение определенной системой эколо-
го-педагогических знаний, умений, не всегда достаточных для организа-
ции социально-экологического воспитания школьников. Незначительный 
опыт творческой эколого-педагогической деятельности.
Низкий уровень. Для студентов данного уровня готовности характер-

но то, что социально-экологические знания и знания основ организации 
социально-экологического воспитания школьников являются фрагмен-
тарными, поверхностными, бессистемными. Опыта социально-экологи-
ческой деятельности нет. Если они принимают участие в экологической 
деятельности, то только по принуждению и под контролем, отрицают 
необходимость личного участия в практическом решении экологических 
проблем, т.к. считают, что для этого существуют специальные организа-
ции. Преобладает убежденность в необходимости сохранения только тех 
природных объектов, которые служат для удовлетворения человеческих 
потребностей. Экологическая деятельность и поведение студента моти-
вируется следующими потребностями: побуждение к деятельности под 
«давлением» извне, без внутреннего принятия этой деятельности. Эколо-
гические и социально-экологические ценности занимают последние места 
в общей совокупности жизненных ценностей личности студента. Владе-
ет поверхностными бессистемными эколого-педагогическими знаниями, 
умениями. Нет опыта творческой эколого-педагогической деятельности. 
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Для выявления уровня экологической воспитанности студентов нами 

были использованы диагностические методики С.Н. Глазачева, С.Д. Деря-
бо, Р.К. Репиной, М.В. Емельяновой, В.А. Ясвина и др., адаптированные 
к проблеме нашего исследования. В исследовании принимали участие 
50 человек. Получены следующие результаты. 

1. Большинство студентов имеют средний уровень экологической вос-
питанности по когнитивному критерию (22% – низкий уровень; 78% – 
средний уровень), высокого уровня нет ни у одного студента.

2. В ходе обработки результатов по методикам изучения ценностно-
мотивационного критерия было определено, что высокого уровня нет ни 
у одного студента (42% – средний уровень; 58% – низкий уровень). 
Существует явная проблема формирования ценностно-мотивационно-

го отношения к природе. Мы считаем, что это связано с общей тенден-
цией прагматического отношения к природной среде. 

3. Результаты исследования уровня сформированности эмоционально-
волевого критерия позволяют нам сделать вывод о его недостаточности 
(58% студентов имеют низкий уровень; 39% – средний уровень; только 
3% – высокий уровень).

4. Методики изучения деятельностно-поведенческого (практического) 
компонента показали, что 56% студентов имеют низкий уровень его 
сформированности; 42% – средний; 2% cтудентов обладают высоким 
уровнем.
Диагностика уровня сформированности компонентов готовности сту-

дентов к осуществлению социально-экологического воспитания школь-
ников показало их недостаточный уровень, что позволило нам разра-
ботать и внедрить в учебно-воспитательной процесс Чебоксарского 
филиала МГГУ им. М. А. Шолохова спецкурс «Социально-экологическое 
воспитание студентов» на психолого-педагогическом факультете. В рам-
ках нашего исследования в программу спецкурса были включены такие 
темы, как «Внеклассная воспитательная работа экологического содержа-
ния», «Формы и методы внеклассной воспитательной работы со школь-
никами экологического содержания», «Традиционные и инновационные 
технологии внеклассной воспитательной работы социально-экологиче-
ского направления», «Диагностика социально-экологической воспитан-
ности школьников», «Взаимодействие социальных институтов по форми-
рованию социально-экологической активности личности» и др.
Кроме того, нами были проведены практические занятия по следую-

щим направлениям: экологические тренинги, обсуждение фильмов соци-
ально-экологического направления, анализ и рецензия статей социально-
экологического содержания, подготовка сочинений и эссе по проблеме 
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исследования, подготовка статей и сообщений в газету университета 
«Шупаш», реализация социально-экологических проектов и др.
Данная программа проходит апробацию, но промежуточные резуль-

таты позволяют нам сделать вывод о необходимости усиления деятель-
ности по социальной направленности экологической подготовки студен-
тов педагогических специальностей. Основными задачами мы считаем: 
обучение студентов организации системной природоохранной, природо-
восстановительной и природоисследовательской деятельности школьни-
ков; ориентация на реализацию проектной и научно-исследовательской 
деятельности; знакомство с инновационными формами и методами соци-
ально-экологического воспитания; формирование готовности к соци-
ально-экологической деятельности, социальной активности в процессе 
взаимодействия с природной средой, развитие экологической ответст-
венности.
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Общая психология

Т.Н. Березина

Возникновение 
позитивных и негативных базовых эмоций 
под влиянием базовых запахов

Исследуется взаимосвязь базовых запахов с базовыми позитивными и негатив-

ными эмоциями. Предполагается, что на неосознаваемом и мало осознаваемом 

уровне каждый базовый запах вызывает у человека одну из базовых эмоции. Эм-

пирически изучены ассоциации, возникающие у человека при восприятии семи 

базовых запахов. Предложены следующие взаимосвязи: цветочный запах вызыва-

ет эмоцию радости, фруктовый – эмоцию удовольствия, мятный – эмоцию удив-

ления, гнилостный – эмоцию отвращения, камфарный – эмоцию печали, муску-

сный – гнева, едкий – страха.

Ключевые слова: запахи, базовые запахи, эмоции, базовые эмоции.

В естественной типологии эмоций все они подразделяются на две боль-
шие группы: позитивные и негативные. К позитивным эмоциям относят 
радость и удовольствие. К негативным – гнев, страх, отвращение, печаль. 
Удивление обычно относится к условно позитивным эмоциям, пото-
му что удивление может иметь как положительный (удивление чему-то 
хорошему), так и отрицательный (удивление от нехорошего) оттенок. 
Позитивный или негативный знак возникающей эмоции зависит от мно-
жества факторов, один из которых, хотя, может быть, и не самый глав-
ный, – это запах. Но считается, что запах вызывает эмоции на глубинном 
уровне, не всегда осознаваемом человеком [8]. Связь обоняния и эмоций 
базируется на физиологической основе. Лимбическая система, отвечаю-
щая за генерацию эмоций у человека, – это древний обонятельный мозг.
Одну из самых первых классификаций базовых запахов предло-

жил Хенниг, в его так называемой призме Henning`а выделялись шесть 
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лый, пряный и запах резины [15]. В одной из наиболее разработанных 
современных концепций обоняния, стереохимической теории [11], выде-
ляются семь базовых запахов, три из которых – общие с классификацией 
Хеннинга. 
Согласно стереохимической теории обоняния, базовые запахи отли-

чаются не химическим составом, а наличием в составе пахучей моле-
кулы определенно ориентированных структур. Поэтому вызывать ощу-
щение одного и того же базового запаха могут вещества, относящиеся 
к различным химическим группам, но имеющие в своем составе нуж-
ную стереоструктуру. Базовые запахи были названы по наиболее типич-
ным веществам, их вызывающим: цветочный (роза, лаванда), эфирный 
(эфир), мускусный (мускус), камфарный (эвкалиптовый) (камфара, 
эвкалипт), мятный (мята, ментол), едкий (уксусная кислота), гнилост-
ный (тухлые яйца).
Одним из доказательств того, что конкретные запахи могут являться 

базовыми, служит факт существования аносмий – избирательного нару-
шения человеком восприятия какого-либо запаха, при этом у него может 
сохраняться нормальная чувствительность к другим запахам. Можно 
предположить, что при избирательной аносмии у человека отсутствуют 
или нарушаются рецепторы к запахам, которые можно считать первичны-
ми. В настоящее время открыто некоторое количество аносмий, в число 
которых входят практически все запахи, предложенные стереохимиче-
ской теорией в качестве базовых [16]. 
Впрочем, достаточной популярностью пользуются и альтернативные 

теории обоняния, например, квантовая теория запахов (колебательная 
спектроскопическая теория туннелирования электронов) [19], комби-
наторная теория запахов [12] и др. В рамках этих теорий рассматри-
ваются другие механизмы обоняния, однако практически в любой из 
альтернативных теорий сохраняется модель существования некоторых 
первичных базовых запахов, комбинацией которых в той или иной 
форме можно объяснить все многообразие воспринимаемых человеком 
ароматов.
Обоняние играет значительную роль в организации человеческой 

жизни и деятельности. Однако почти все функции запахов, так или иначе, 
связаны с эмоциональной сферой. Столь сильная связь запахов с эмоци-
ями обычно объясняется функциональной и морфологической связью 
обонятельного анализатора с лимбической системой, отвечающей за 
генерацию эмоций. Одним из следствий таковой связи считается эмо-
циональный компонент запахов: «Прямая связь с лимбической системой 
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объясняет выраженный эмо циональный компонент обонятельных ощу-
щений. Запахи могут вызывать удовольствие или отвращение (гедонисти-
ческие компоненты), влияя соответствующим образом на аффективное 
состояние организма» [7, с. 311]. В многочисленных исследованиях уста-
новлены разнообразные функции базовых запахов: запах лаванды может 
улучшать ночной сон испытуемых и приводить к улучшению настроения 
в момент пробуждения [14], запах перечной мяты может влиять не только 
на эмоции, но и приводить к улучшению внимания при решении канце-
лярских задач [16], запах розы улучшает настроение человека и изменя-
ет характер сновидений в позитивную сторону, запах тухлых яиц (гни-
лостный) способствует появлению отрицательных эмоций и неприятных 
переживаний [17].
Несмотря на то, что большинство исследователей, изучая влияние 

запахов на психику и поведение человека, в качестве стимульного мате-
риала использовали базовые ароматы, однако целостного исследова-
ния всех базовых запахов не проводилось. В нашей предыдущей работе 
мы изучали ассоциативные связи между базовыми запахами и базовы-
ми эмоциями, нами было установлено, что в сознании людей базовые 
запахи ассоциируются с конкретными базовыми эмоциями [1]. Однако 
в том исследовании мы изучали ассоциативные связи между понятиями, 
поскольку сами запахи при этом не предъявлялись.
В данном исследовании мы постарались заполнить этот пробел. При 

определении базовых запахов мы опирались на классификацию Эймура, 
только вместо эфирного запаха (источник – диэтиловый эфир) исполь-
зовали фруктовый (эфирный), как это предлагал рассматривать Henning 
(источник – фрукты). При анализе эмоций мы опирались на классифи-
кацию базовых эмоций Экмана [13], только радость и удовольствие мы 
решили рассматривать как две разные эмоции. 
Целью нашего исследование было изучение разного рода ассоциаций 

и переживаний, вызываемых у людей воздействием каждого из базовых 
запахов. 
Мы предположили, что базовые запахи в той или иной форме вызыва-

ют эмоции, при этом каждый из базовых запахов связан преимуществен-
но с одной из базовых эмоций. 
В исследовании принимали участие 28 человек, мужчин и женщин, 

в возрасте от 18 до 30 лет, не имеющих отклонений в физическом и умст-
венном развитии, студентов гуманитарных специальностей. 
Использовались следующие методы исследования.
Методы химического воздействия. В качестве стимульного материала 

использовались листочки фильтровальной бумаги с нанесенным на нее 



62

О
б

щ
ая

 п
си

хо
л

о
ги

я образцом базового запаха. Стимульные материалы находились в сверну-
тых полиэтиленовых пакетах, каждый – по одной капле: 

1) источник базового цветочного запаха – ароматическое масло «роза»;
2) источник базового фруктового (эфирного) запаха – ароматическое 

масло «мускатель»1;
3) источник базового мятного запаха – ароматическое масло «мята»;
4) источник базового едкого запаха – уксусная кислота;
5) источник базового камфорного запаха – камфара;
6) источник базового мускусного запаха – использовался животный 

неочищенный мускус – экстракт бобровой струи;
7) источник базового гнилостного запаха – тухлое яйцо.
Методы изучения ассоциаций. Предлагалась специально разработан-

ная анкета, в которой для каждого запаха испытуемому предлагалось 
ответить на ряд вопросов. 

1. Какие эмоции у вас ассоциируются с этим запахом? Как бы вы оха-
рактеризовали его, какой он (напишите прилагательные)?

2. Какие образы и картины вызывает у вас этот запах?
3. Какой вкус, на ваш взгляд, у этого запаха?
4. Какие телесные ощущения вызывает у вас этот запах?
5. Какие звуки у вас ассоциируются с этим запахом? 
6. В какой ситуации (состоянии) вы могли бы пахнуть этим запахом?
7. В какой ситуации (состоянии) вы могли бы встретить человека, кото-

рый бы пах этим запахом?
Методы математической статистики. Для оценки достоверно-

сти воздействия использовался однофакторный дисперсионный анализ 
ANOVA из пакета стандартных статистических программ Statistica-6. 
Мы сформировали семь матриц «переменные объекты» по числу 

изученных стимулов. В каждой матрице в качестве независимой перемен-
ной выступал запах, а в качестве зависимых – эмоции. 
В первой матрице в качестве независимой переменной выступал цве-

точный запах. 
Categorical factor: цветочный запах. 1-й уровень – испытуемый не 

нюхал розу, т.е. нюхал все остальные запахи, 2-й уровень – испытуемый 
нюхал именно розу.
Зависимые переменные – эмоции. Оценивались появления в тексте 

характеристик соответствующих эмоций, каждая характеристика (слово 
или словосочетание) оценивалась в 1 балл.

1 Сорт винограда.
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1 переменная – эмоция радости. Все положительные эмоции, не свя-

занные с пищевым и сексуальным удовольствием, эмоции эстетического, 
интеллектуального плана. Ассоциации типа: праздник, дискотека, вече-
ринка, творчество.

2 переменная – эмоция удовольствия. Отмечались все положительные 
характеристики, связанные с появлением пищевого или сексуального 
удовольствия, любое упоминание пищи, вкусовых показателей.

3 переменная – эмоция удивления. Оценивались характеристики новиз-
ны, свежести, нечто необычного, интересного, неожиданности, вопроси-
тельные характеристики (например, откуда здесь взялся этот запах?). 

4 переменная – эмоция гнева. Все выражения агрессии, гнева, наступа-
тельного поведения, преодоления препятствий.

5 переменная – эмоция печали. Оценивались характеристики грусти, 
печали, меланхолии, боли, больницы, болезни и т.п.

6 переменная – эмоция страха. Оценивались признаки страха, тревоги, 
реакции избегания, отказа от притязаний, отступления, трусости. 

7 переменная – эмоция отвращения. Все выражения пищевого и соци-
ального неудовлетворения, испорченная пища, испражнения, несвежесть 
и т.п.
Во второй матрице в качестве независимой переменной брался фрукто-

вый запах, в третьей – мятный, в четвертой – едкий, в пятой – камфарный, 
в шестой – мускусный, в седьмой – гнилостный. Остальные показатели 
оценивались аналогично первой матрице.

Организация исследования

Испытуемому давался первый запах и предлагалось заполнить анке-
ту ассоциаций, потом давался второй запах, он заполнял вторую анкету, 
потом третью и т.п. Для того, чтобы нивелировать эффект воздействия 
последовательности предъявления запахов, половине испытуемых пред-
лагались запахи в последовательности от первого к седьмому запаху, 
а второй половине от седьмого к первому. 

Результаты исследования 

Некоторые запахи увеличивали количество определенных эмоциональ-
ных ассоциаций, другие запахи их снижали. Дисперсионный анализ пока-
зывает достоверность сдвига без учета направления. Сдвиг мы оценивали 
по частоте встречаемости данной эмоции в описании. Если под влиянием 
определенного запаха данная эмоция появлялась чаще среднего, мы отме-
чали повышение данной эмоции под влияние конкретного запаха (+), и, 
наоборот, если реже среднего, то понижение (–) (таблица 1).
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Изменение эмоций ассоциативного ряда

под влиянием базовых запахов

Запах

Эмоции

ра
до
ст
ь

уд
ов
ол
ьс
тв
ие

уд
ив
ле
ни

е

гн
ев

пе
ча
ль

ст
ра
х

от
вр
ащ

ен
ие

Цветочный + + + – – – –
Фруктовый + + – – – – –
Мятный + – + – + – –
Мускусный – – – + – + –
Камфарный – – – – + – –
Едкий – – – + – – +
Гнилостный – – – + – + +

Для нас более важным являлось повышение эмоциональных ассоци-
аций под влиянием запаха, нежели понижение, поскольку понижение 
прочих эмоций естественно следует из того факта, что определенная эмо-
ция вызывается преимущественно. Как видно из таблицы 1, под влияни-
ем цветочного запаха увеличивалось количество ассоциаций, связанных 
с эмоциями радости, удовольствия, удивления, под влиянием фруктового 
запаха – только эмоций радости и удовольствия, под влиянием мятного – 
только эмоций удивления, мускусный запах вызвал ассоциации с про-
явлением эмоций гнева и страха, камфарный – эмоций печали, едкий – 
гнева и печали, гнилостный – гнева, страха и отвращения.
Но не все сдвиги эмоций достоверны. Достоверность оценивалась при 

помощи дисперсионного анализа (таблица 2). 
Выделим на основании таблицы 2 достоверное увеличение эмоцио-

нальных ассоциаций под влиянием базовых запахов. Под влиянием цве-
точного запаха достоверно больше появляется радостных ассоциаций. 
Под влиянием фруктового запаха достоверно больше появляется ассо-
циаций, связанных с переживанием эмоции удовольствия. Под влиянием 
мятного запаха достоверно увеличивается количество эмоций удивления. 
Под влиянием мускусного запаха достоверно увеличивается количество 
эмоций гнева и страха. Камфарный запах приводит к достоверному воз-
растанию ассоциаций с эмоцией печали. Едкий запах не ведет к досто-
верному возрастанию эмоций (объяснение этому факту будет предложено 
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ниже). Гнилостный запах достоверно усиливает все отрицательные эмо-
ции: гнева, страха, печали, но сильнее всего – отвращения. 

Таблица 2
Результаты однофакторного дисперсионного анализа Anova 

Независимая 
переменная

(запах)

С
та
ти
ст
ик

а
Зависимая переменная 

(эмоция, определяемая по ассоциациям)

ра
до
ст
ь

уд
ов
ол
ьс
тв
ие

уд
ив
ле
ни

е

гн
ев

пе
ча
ль

ст
ра
х

от
вр
ащ

ен
ие

цветочный
F 42,0* 0,10 0,00 3,70* 5,30* 1,40 7,90*
p 0,00 0,84 0,94 0,014 0,003 0,18 0,001

фруктовый
F 0,20 107* 1,20 1,10 2,00 0,40 5,10*
p 0,77 0,00 0,25 0,30 0,19 0,70 0,005

мятный
F 0,60 0,10 46,0* 3,70 0,40 1,40 0,50
p 0,67 0,88 0,00 0,14 0,56 0,18 0,61

мускусный
F 2,00 4,30* 1,10 6,60* 0,02 5,80* 0,40
p 0,10 0,007 0,21 0,001 0,91 0,001 0,72

камфарный
F 2,80* 4,30* 1,20 0,01 36,0* 1,30 0,10
p 0,04 0,01 0,25 0,95 0,0 0,20 0,77

едкий
F 4,10* 4,20* 2,30 0,10 0,10 1,40 0,70
p 0,01 0,01 0,08 0,85 0,86 0,18 0,43

гнилостный
F 3,80* 5,10* 2,30 4,90* 4,60* 3,40* 150,0*
p 0,01 0,005 0,08 0,01 0,005 0,02 0,00

Примечание. F – Categorical factor, p – уровень значимости, * < 0,05.

Обсуждение результатов

Можно предложить следующую интерпретацию описанного выше 
явления.
Фруктовый запах вызывает эмоции удовольствия, это верно как для 

его фруктовой, так и эфирной ипостаси. Если брать за базовый запах 
фруктов, то его связь с эмоцией удовольствия очевидна, поскольку фрук-
ты – один из источников пищи, в том числе для наших непосредствен-
ных предков – человекообразных обезьян. Если все-таки считать базовым 
эфирный аромат (не изучавшийся у нас, но теоретически), то диэтиловый 
эфир является классическим анальгетиком – веществом, обладающим 
обезболивающим действием, и как все анальгетики, обладает наркоти-
ческим действием. 
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я Цветочный запах связан с эмоцией радости. Доказательство этому – 
вся огромная парфюмерная индустрия. Ассоциативная связь подтвержда-
ется обыденными наблюдениями. Букет цветов в подарок на праздник 
ведет к повышению настроения, для аналогичного эффекта люди могут 
прибегать к искусственным ароматам (духи, одеколон), которые должны 
подчеркнуть их настроение, и ведущий тон таких ароматов обычно цве-
точный. Подобное отношение к цветочным запахам представлено в исто-
рии парфюмерии: считалось, что эти запахи подчеркивают утонченность, 
деликатность чувств и поэтичность натуры женщины [4]. В русском 
языке запахи трав и цветов несут положительные эмоции и ассоцииру-
ются с летом [6]. Подобное влияние цветочных запахов было показано 
и в некоторых эмпирических исследованиях, цитированных нами выше: 
цветочные ароматы улучшали ночной сон, повышали настроение, снижа-
ли уровень настороженности и др. 
Мятный, вызывающий ощущение свежести, запах, связан с эмоцией 

удивления. Ассоциативный ряд запаха свежести и удивления объясним. 
Слово «свежий» в русском языке имеет другое значение «новый», а удив-
ление (интерес) – это вполне адекватная реакция на новизну любого 
стимула. В исследованиях других авторов было установлено, что под 
влиянием запаха перечной мяты у испытуемых происходит повышение 
степени внимания [16].
Базовый гнилостный запах мы связали с эмоцией отвращения. Эта 

связь является самой достоверной и выявилась практически у всех наших 
испытуемых. Это неудивительно, ведь даже образы источников гнилост-
ного запаха (картины туалета) вызывают у человека эмоцию отвращения 
[18]. Гнилостный запах – это запах гниения, продуктов питания, при-
шедших в негодность, вполне адекватно для организма было отвечать на 
этот запах реакцией избегания, которая сопровождалась эмоцией отвра-
щения. В русском менталитете, по мнению филологов, гнилостный запах 
как запах разложения ассоциируется со смертью [6]. Гнилостный запах 
ухудшал настроение испытуемых в эмпирических исследованиях других 
авторов [17]. 
Камфарный запах вызывает эмоцию печали. Запах камфары в чело-

веческом восприятии традиционно относится к неприятным, он вхо-
дит в один кластер с запахом нашатырного спирта, ассоциирует-
ся в восприятии испытуемых с черно-сине-фиолетовым цветом [9]. 
Это подчеркивается и в исследованиях филологов. «Перцептивная 
память, с одной стороны, и способность к ассоциативному мышле-
нию – с другой, позволяют человеку связывать в сознании запахи 
лекарств с болезнью» [6, с. 15]. В нашем предыдущем исследовании 
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камфарный запах у многих людей ассоциируется с болью, больницей, 
похоронами [1]. 
Мускусный запах может вызывать эмоции страха и гнева. Следует 

отметить, что мы брали неочищенный мускус, а он обладает достаточ-
но неприятным запахом. По мнению исследователей, запах мускуса 
также относится к неприятным, в восприятии людей близок к запа-
ху лука и ассоциируется с коричнево-черным цветом [9]. Мы пола-
гаем, что страх и гнев, эти две реакции на мускус, имеют различную 
природу. Первичен гнев, т.е. запах мускуса – это запах гнева, многие 
животные выделяют этот запах, когда испытывают агрессию. Этоло-
ги показали, что «при изучении реакции животных на запахи муску-
сов мы несколько раз замечали, что у зверей, сидящих попарно, после 
знакомства с запахом возникают драки <…>, наблюдавшиеся явле-
ния связаны с тем, что межвидовые и внутривидовые отношения, для 
регуляции которых служат кожные пахучие железы животных, связа-
ны обычно с агрессией, половым возбуждением и иными положитель-
ными и отрицательными эмоциями. Поэтому запах мускуса обычно 
вызывает у зверя состояние нервной напряженности, которая находит 
разрядку в драках между собой» [5]. Говоря о культуральных аспектах 
мускусных запахов, Ольга Вайнштейн отмечала, что в истории парфю-
мерии резкие животные запахи в некоторые периоды рассматривались 
как причины неврозов, меланхолии и истерии у женщин [4]. В наших 
экспериментах при вдыхании запаха мускуса у некоторых испытуемых 
возникали гневные ассоциации, мы полагаем, что это была реакция 
«гнева на гнев», возникновения собственной эмоции гнева в ответ на 
запах внешней агрессии. У других испытуемых возникала эмоция стра-
ха – это была реакция «страха на гнев», возникновения эмоции страха 
в ответ на запах чужого гнева. 
Уксусный запах в нашем исследовании не вызвал достоверного появле-

ния ни одной из базовых эмоций. Однако мы ранее делали вывод о связи 
базового едкого запаха с эмоцией страха, и подтверждали это эмпири-
чески опытами на животных: на собаках [3], муравьях [2]. В предыду-
щих работах мы показали, что у собак запах уксуса вызывает появление 
вегетативных и поведенческих признаков страха, а муравьи реагируют 
на него реакцией паники. Однако у людей в нашем эксперименте под 
действием едкого запаха ассоциации с эмоцией страха не возникли. По 
всей видимости, это можно объяснить тем, что у человека сознательная 
реакция на уксус очень сильна, поскольку данный запах человеку весь-
ма известен – это пищевой стимул, и сознательное восприятие аромата 
легко перекрыло возможную неосознаваемую реакцию. Надо отметить, 
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вал никаких эмоциональных реакций. На вопросы анкеты они отвечали 
очень рационально, во-первых, они узнавали уксус, во-вторых, говорили 
о видах деятельности, при которых уксус применяется: «таким запахом 
мог бы пахнуть человек, занимающийся консервацией». 
Подведем итог. Изучение свободных и направленных ассоциаций 

обычно рассматривается как метод исследования бессознательных пси-
хических процессов (К. Юнг, З. Фрейд). Поскольку в нашем исследо-
вании изучались всевозможные ассоциации, вызываемые запахами, то 
мы полагаем, что также исследовали скорее неосознаваемый компо-
нент эмоциональной сферы, нежели осознанное представление чело-
века своих эмоций. Это подтверждается анализом анкет испытуемых. 
Например, испытуемая 26 лет пишет: «Этот запах вызвал у меня эмоцию 
радости (мускусный), поскольку так пахнут ботинки мужа, а я по нему 
очень соскучилась». Однако, далее продолжая ассоциации, она указыва-
ет, что запах похож на запах «несвежих носков», а это ассоциация, от-
носящаяся к ассоциативному ряду эмоции отвращения. Другой испыту-
емый 19 лет отмечает, что запах (камфарный), вызывает у него эмоцию 
радости, потому что ассоциируется с бабушкой, которая, как он пишет 
далее, «много болела» и «она умерла», т.е. идет четкий ассоциативный 
ряд эмоции печали, хотя сам испытуемый и не признает этого. Возмож-
но, его переживания можно назвать «светлая печаль», но сам он ее име-
нует радостью. 
И на этом малоосознанном уровне базовые запахи в основном и вызы-

вают базовые эмоции у человека. Этот факт нам представляется очень 
важным. Не потому, что он обещает возможность, манипулируя запа-
хами, влиять на сознание человека (как мы видим, именно на сознание 
запах почти и не влияет), а потому, что это раскрывает возможный меха-
низм таких явлений, как эмоциональное заражение, эмпатия и др. Мы 
предполагаем существование неосознаваемого языка, который может 
через запахи и эмоции связывать людей. И у этого языка должно быть 
две стороны. С одной стороны, базовые запахи вызывают конкрет-
ные эмоции, являясь своеобразными стимулами для функциональных 
состояний человека. Именно этот аспект обонятельно-эмоциональной 
связи стал предметом нашего исследования. С другой стороны, нахо-
дясь в определенном состоянии и переживая базовую эмоцию, человек 
и сам может выделять химические вещества, которые по своей структуре 
будут подходить к рецепторам базовых запахов, передавая таким обра-
зом информацию об эмоциях одного человека другому. Но это уже тема 
новых исследований. 
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Исследования внутреннего восприятия –
значимое направление 
современной психологической науки

Отмечено, что долгие годы внутреннее (в частности, интрацептивное) вос-

приятие было неразработанной областью психологии, и лишь относительно 

недавно стали появляться пока еще достаточно немногочисленные исследова-

ния в этой области. Сделан вывод, что исследования феноменологии внутрен-

него восприятия и его знаково-символического опосредствования в норме 

и патологии, вопросов формирования внутреннего телесного опыта, детерми-

нации психических процессов и поведения сигналами внутреннего восприя-

тия, построение психологических моделей процессов внутреннего восприятия 

могут стать важным направлением современной психологии.

Ключевые слова: внутреннее восприятие, интрацепция, телесность человека, 

внутренний опыт.

Важнейшее свойство телесного – его способность информировать 
сознание. Сигналы тела представлены сознанию через внутреннее вос-
приятие. Представляется, что, исследуя внутреннее восприятие, можно 
исследовать и во многом понять телесные феномены. При этом, при 
рассмотрении психического отражения внутренних телесных сигналов 
и знаково-символического опосредствования внутреннего восприятия, 
становится очевидной необходимость понимания его как высшей пси-
хической функции и пристального исследования процессов означения 
телесных ощущений и индивидуальных систем значений внутреннего 
восприятия.
Долгие годы внутреннее (в частности, интрацептивное) восприя-

тие было неразработанной областью психологии, и лишь относитель-
но недавно стали появляться пока еще достаточно немногочисленные 
исследования в этой области, дающие современной психологии теорети-
ческие перспективы объяснения и осмысления многочисленных явлений 
телесности. 
Понимая внутреннее восприятие как своеобразную высшую психи-

ческую функцию, как опосредствованную системой культурно вырабо-
танных знаковых средств перцептивную деятельность, а не просто как 
натуральную рефлекторную систему, распространяя на телесные явления 
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общие принципы социализации и культурализации натуральных процес-
сов и функций, мы придаем физиологическим организменным системам 
новое качество, возникающее через знаковое опосредствование и освое-
ние соматической сферы человеком в ходе его культурно-исторического 
развития. В процессе онтогенеза человек усваивает не только здоровые, 
но и болезненные культурные формы проявления и восприятия телесно-
сти. Телесное страдание (болезнь) и телесные сигналы, так или иначе свя-
занные с теми или иными проявлениями соматической или психической 
дефицитарности, необходимо рассматривать не как натуральное состоя-
ние, которое пассивно испытывает субъект, а как предмет его активного 
отражения. 
Распространенное в современной науке – опирающееся на принцип 

пассивности субъекта в процессе отражения – представление о нату-
ральном характере телесности человека и рефлекторном строении вну-
треннего восприятия значительно тормозит развитие научного процесса 
и, очевидно, должно быть пересмотрено в пользу распространения на 
телесность человека и внутреннее восприятие идей культурно-истори-
ческого формирования человеческих функций. Знаково-символическое 
опосредствование и овладение телесностью превращает ее в культурный 
предмет – средство и орудие культурной деятельности. Внутреннее вос-
приятие не относится только к непосредственному уровню отражения 
телесности, подчиняющемуся исключительно физиологическим, реф-
лекторным закономерностям, требует комплексного изучения морфоло-
гического, физиологического и психологического уровней. Телесность 
отражается субъектом активно, при этом внутренние ощущения получа-
ют отражение в категориальной системе значений. Появление взглядов 
на внутреннее восприятие как на активный знаково-опосредствованный 
процесс в современной отечественной психологии открывает широкие 
перспективы для исследований, однако конкретных научных работ пока 
еще явно недостаточно, хотя их необходимость очевидна, тем более что 
в целом в мировой психологии вопросы внутреннего восприятия практи-
чески игнорируются.
Следует отметить, что отдельные вопросы внутреннего восприятия 

обсуждаются также в медицине. В этих исследованиях показано, что вну-
треннее восприятие не может быть однозначно определено параметрами 
или свойствами раздражения, а зависит от большого количества возмож-
ных факторов, таких, как оценка ситуации, субъективное значение теле-
сного ощущения, индивидуальный внутренний опыт и т.д. 
Исследования феноменологии внутреннего восприятия и его знако-

во-символического опосредствования в норме и патологии, вопросов 



72

О
б

щ
ая

 п
си

хо
л

о
ги
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процессов и поведения сигналами внутреннего восприятия, построе-
ние психологических моделей процессов внутреннего восприятия могут 
стать важным направлением современной психологии. Рассматривая 
сигналы внутреннего восприятия как важнейший детерминант психиче-
ских процессов и поведения, можно увидеть новые аспекты психических 
и соматических заболеваний, социальной дезадаптации и дезинтеграции, 
нарушений саморегуляции. 
Проведение эмпирических исследований с целью квалификации и опи-

сания феноменов внутреннего восприятия и опыта представляется край-
не интересным и актуальным для современной психологической науки. 
Описание феноменов внутреннего восприятия и опыта в норме и патоло-
гии позволит выявить неизвестные и исследовать малоизученные факто-
ры риска развития психических и поведенческих нарушений, разработать 
теоретические основы эффективных методов их профилактики и коррек-
ции. Результаты таких исследований дадут возможность продемонстри-
ровать значимость внутреннего восприятия для психологической науки, 
полученные новые знания позволят по-новому увидеть многие базовые 
проблемы психологии, в частности, проблему отношения телесного 
и психического.

Панькина Е.В. 

К вопросу о понимании 
личностной ответственности 
в гуманистической психологии

В статье раскрываются подходы к пониманию личностной ответственности 

как основы здорового функционирования личности. Автор рассматривает также 

феномен выученной беспомощности как противоположное ответственности 

явление, приходит к выводу, что личностная ответственность, как и беспомощ-

ность, может быть сформирована в результате целенаправленных действий.
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Ключевые слова: личность, ответственность, самоактуализация, психологичес-

кая зрелость, выученная беспомощность.

Происхождение понятия «ответственность» имеет давнюю историю 
и в процессе своего развития оно изменялось, приобретало новые оттен-
ки. Первоначально, на ранних этапах общественного развития, ответст-
венность связывалась с исполнением обязанности, долга, с необходи-
мостью отчитаться за это, т.е. являлась чем-то внешним по отношению 
к человеку. Далее, по мере развития истории науки, произошел переход 
от понимания ответственности в качестве только внешнего механиз-
ма контроля к трактовке ее как формы самоконтроля. Таким образом, 
развитие понятия ответственности пошло по направлению от внешней 
к внутренней, личностной, осознанной и стало приобретать «одухотво-
рение». 
По мнению К. Муздыбаева, «с одухотворением ответственности появ-

ляется третий вектор развития понятия – ответственность не только 
за прошлое, но и за будущее» [3, с. 14]. Появление ответственности за 
будущее является результатом способности субъекта осознавать личную 
ответственность за осуществление своих обязанностей и предвидеть по-
следствия собственной деятельности. 
В данной статье мы рассмотрим основные подходы к изучению личной 

ответственности, а также феномен «выученной беспомощности» как про-
тивоположное ответственности явление. 
В настоящее время в рамках различных психологических направлений 

все чаще ставится вопрос о роли личной ответственности в процессе жиз-
недеятельности человека. Здесь акцент смещается внутрь, индивид сам 
признается источником происходящих в его жизни событий.
В отечественной психологии этот вопрос наиболее полно разрабо-

тан в трудах С.Л. Рубинштейна, К.А. Абульхановой и др. Свое начало 
проблема личной ответственности берет в проблеме соотношения «сво-
боды и необходимости». Впервые этот вопрос был поднят в концепции 
С.Л. Рубинштейна. С одной стороны, сознательная деятельность людей 
зависит от объективных обстоятельств их жизни, и в этом проявляется 
аспект необходимости. Вместе с тем, человек является активным сущест-
вом, способным изменять эти условия. И в этом плане такое свойство 
личности, как ответственность, позволяет учитывать требования дейст-
вительности, реализовывать активную позицию. С.Л. Рубинштейн отме-
чает, что личность несет ответственность не только на этапе реализации 
определенного жизненного решения, но и на этапе его планирования; не 
только за реализуемое поведение, но и за то, что было отвергнуто. Он 
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можностей, предоставляемых человеку жизнью.
По мнению К.А. Абульхановой, наиболее важным качеством, опреде-

ляющим жизненный путь личности, является активность. Она включает 
в себя направленность личности, жизненный опыт, ценности и т.д. Более 
полному пониманию активности личности способствует выделение двух 
возможных ее форм – инициативы и ответственности. Эти две категории 
рассматриваются в паре. «Инициатива рассматривается как свободная, 
отвечающая потребностям субъекта форма самовыражения, побудитель-
ный аспект деятельности, общения, познания» [1, с. 20]. Парной катего-
рией к инициативе рассматривается ответственность. К.А. Абульханова 
определяет ответственность «как гарантирование личностью достиже-
ния результата своими силами, при заданном самой личностью уровне 
сложности и времени достижения» [Там же]. Для достижения высшего 
уровня развития ответственности также необходимо превращение ее во 
внутреннюю детерминанту. Только на этом уровне возможно гармонич-
ное соединение ответственности и инициативы. Ответственность испол-
нительского типа подавляет инициативу и ставит личность в однознач-
ную зависимость от команд. «Наиболее оптимальным является такой 
тип ответственности, когда личность обращает требования к самой себе, 
повышает притязания к уровню трудности собственной деятельности» 
[Там же, с. 21]. Противоположным оптимальному является «безнрав-
ственный» тип, который характеризуется противостоянием другим, об-
ществу в целом.
Продолжая разработку идей К.А. Абульхановой, в результате своих 

исследований типологии ответственности Л.И. Дементий приходит 
к выводу, что в реальности не существует абсолютной ответственности, 
как и абсолютной безответственности. Кроме того, если ответственность 
за любое жизненное событие постоянно принимается самой личностью 
либо возлагается внешними условиями, то это отрицательно влияет как 
на результат деятельности, так и на психику в целом. Ответственность 
должна соответствовать потребностям личности, только тогда она при-
обретает личностный характер, т.к. не существует противоречия между 
потребностями личности и требованиями действительности.
Д.А. Леонтьев также выделяет духовность, свободу и ответственность 

как способы, формы существования и самоосуществления личности. 
Определяя ответственность «как сознавание человеком своей способно-
сти выступать причиной изменений (или противодействия изменениям) 
в окружающем мире и собственной жизни, а также сознательное управле-
ние этой способностью» [4, с. 52], он вводит понятие ответственности 
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зрелой личности, под которой понимается «внутренняя регуляция, опос-
редованная ценностными ориентирами» [4, с. 52].
Впервые рассмотрение человека как лично ответственного за свою 

жизнь встречается в экзистенциальной философии. Идея человека, ответ-
ственного за свое бытие в мире, всегда имеющего выбор, пронизывает 
работы С. Кьеркегора, Ж.-П. Сартра, М. Хайдеггера и др. Эти идеи оказа-
ли огромное влияние на развитие гуманистической и затем экзистенциаль-
ной психологии, где признание личной ответственности ставится во главу 
угла и является обязательным условием успешной психотерапии. 
Фредерик Перлз основой здорового функционирования считал потреб-

ность в повышении персональной ответственности личности. К. Роджерс 
также разделял положение о том, что человек несет личную ответствен-
ность. Обретению психологического здоровья, по его мнению, способст-
вует перемещение «от того состояния, где его мышление, чувства и пове-
дение управляются суждениями и ожиданиями других, по направлению 
к тому состоянию, в котором он полагается на свои собственные пережи-
вания относительно своих ценностей и стандартов» [6, с. 12]. А. Маслоу, 
описывая восемь типов поведения, ведущих к самоактуализации, также 
акцентирует внимание на честности и принятии ответственности за свои 
действия. Он «рекомендует искать ответы внутри, а не позировать, не 
стараться хорошо выглядеть или удовлетворять своими ответами других. 
Каждый раз, когда мы ищем ответы внутри, мы соприкасаемся со своей 
внутренней самостью» [4, с. 382].
В целом для гуманистической психологии характерно рассмотрение 

роли ответственности в структуре личностной зрелости. Так, Э. Фромм 
выделил совокупность качеств личностно зрелого человека. Ответствен-
ность является необходимым качеством наряду с заботой, уважением, 
знанием. По мнению В. Франкла, ответственность, духовность и свобода 
представляют собой три основы человеческого существования. Имен-
но высший уровень ответственности – ответственность перед жизнью – 
представляет собой смысл человеческого бытия [2, с. 40].
В рамках практической психологии осознание личной ответственности 

является одним из этапов, необходимых для наступления позитивных 
изменений в жизни человека, процесса его роста. И. Ялом, анализируя 
понимание ответственности в работах Хайдеггера и Ж-П. Сартра, выде-
ляет в ней два уровня: установление значимости определенных событий 
и ответственность за жизненное поведение. Оба этих уровня, по его мне-
нию, имеют огромное значение для успешной психотерапии. Взаимос-
вязь ответственности и успешной психотерапии основываются на двух 
родственных тезисах.
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Принятие ответственности в психотерапии ведет к терапевтическому 

успеху.
Принимая во внимание определенную долю упрощения данного 

вопроса, вносимую подобной постановкой вопроса, И. Ялом указывает 
на наличие защитных механизмов, часть из которых ведут к избеганию 
ответственности и являются дезадаптивными, в то время как другие (вера 
в божественное провидение, например) могут служить полезную службу. 
Кроме того, некоторые индивиды могут брать на себя ответственность 
сверх меры, без достаточных внутренних ресурсов для преодоления 
сопутствующей внутренней тревоги, что требует определенного уровня 
силы Эго.
Анализируя исследования, направленные на изучение первого тезиса 

(избегание ответственности не способствует психическому здоровью), 
И. Ялом приходит к выводу, что избегание ответственности ассоциировано 
с некоторыми формами психопатологии, особенно с депрессией [9, с. 312]. 
При этом отмечается, что фактором, концептуально соотносимым с поня-
тиями принятия и отвержения ответственности, является локус контроля.
Относительно справедливости второго тезиса (принятие ответствен-

ности в психотерапии ведет к психотерапевтическому успеху) И. Ялом 
с коллегами провел собственное исследование с помощью теста 
Q-сортировки. Пациентам предъявлялись 60 формулировок того, что 
может происходить в результате терапии, и предлагалось рассортировать 
их все по семи категориям (от «чрезвычайно полезно» до «минимально 
полезно») [7, с. 314]. Эти 60 утверждений подразделялись на 12 категорий 
«лечебных факторов», куда входили и 5 утверждений экзистенциального 
характера. В результате обнаружилось, что экзистенциальные факторы 
оказались по значимости на шестом месте из двенадцати, и наибольшую 
значимость имел пункт «Осознание того, что я несу конечную ответст-
венность за то, как проживаю свою жизнь, независимо от того, сколько 
поддержки и руководства получаю от других». Этот пункт оказался и на 
пятом месте среди всех 60 пунктов теста.
Далее, анализируя еще ряд исследований, И. Ялом указывает, что 

в процессе успешной психотерапии пациент начинает больше осознавать 
свою личную ответственность за собственную жизнь. Таким образом,
повышение осознания личной ответственности за события своей жизни 
признается большинством исследователей необходимым условием для 
эффективного функционирования личности. 
В настоящее время все большее распространение получает пози-

тивная психология. На данном этапе она находится в процессе своего 
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становления, развиваясь в направлении изучения тех механизмов, кото-
рые обеспечивают оптимальное функционирование человека. Разделяя 
сложившуюся в гуманистической и экзистенциальной психологии точку 
зрения о важности свободы, самореализации, возможности выступать 
источником происходящих в жизни событий, позитивная психология 
также признает ответственность необходимым условием их осуществле-
ния. Без нее человек лишается способности влиять на свою жизнь, ощу-
щая собственную несостоятельность, или беспомощность.
Понятие «выученная беспомощность» впервые ввел Мартин Селигман. 

В ходе исследования, посвященного обусловливанию страха и научению, 
было выявлено, что собаки, подвергавшиеся неожиданному и некон-
тролируемому удару током в одной ситуации, переносили свое чувство 
беспомощности на другие ситуации, где ударов током можно было бы 
избежать. Дальнейшее исследование показало, что те же самые явления 
могут быть вызваны и у человека. Кроме того, обучение беспомощности 
может произойти, даже если человек просто наблюдает образцы беспо-
мощного поведения. Люди быстрее сдаются, когда они видят сходство 
между собой и моделью, демонстрирующей беспомощное поведение, по 
сравнению с ситуациями, когда у них перед глазами есть пример успеш-
ного поведения.
Селигман объяснил этот феномен тем, что животные и человек обуча-

ются тому, что конечные результаты не зависят от их действий. Это 
влечет за собой ряд последствий. Во-первых, неуправляемые события 
снижают мотивацию к поиску других реакций, позволяющих взять про-
исходящие события под контроль; во-вторых, в результате неконтроли-
руемости первоначальных событий у организма возникают трудности 
в усвоении того, что его реакции могут воздействовать на другие собы-
тия, и, в-третьих, повторный опыт переживания неконтролируемости 
событий постепенно приводит к эмоциональному состоянию, напомина-
ющему депрессию [2, с. 74]. 
Данная теория – теория беспомощности – содержит также ряд пред-

положений о возможностях предупреждения и лечения подобных состо-
яний. Прежде всего, чтобы защитить организм от ожидания того, что 
события не зависят от его поведения, следовало бы обеспечить его теми 
переживаниями, которые он испытывает, когда осуществляет конт-
роль над событиями. В частности, опыт столкновения с травмирующим 
событием, которое можно контролировать, оказывается, защищает орга-
низм от последствий столкновения с травмой, которую нельзя избежать. 
В терапии это, как правило, игры и задачи с нарастающим уровнем слож-
ности, где каждому вначале гарантирован успех [5, с. 74].
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ответственности является актуальным. Большинство исследователей раз-
деляют точку зрения, что осознание и принятие личной ответственности 
способствует повышению эффективности жизнедеятельности человека. 
Однако «от простой способности осознавать ответственность до ее прев-
ращения в устойчивое качество личности довольно далеко» [3, с. 15]. 
Экспериментальные данные подтверждают, что в результате прошлого 
опыта человек может обучаться «беспомощному» поведению. Следова-
тельно, при определенных условиях можно добиться повышения способ-
ности человека быть ответственным.
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Проблемы 

практической психологии
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Принцип взаимного дополнения элементов 
как основа взаимоотношений родителей 
с детьми подросткового и юношеского 
возраста

В статье представлены результаты анализа взаимоотношений родителей 

с детьми подросткового и юношеского возраста с точки зрения концепций 

А.А. Богданова и А.Ф. Ануфриева. Утверждается, что дети подросткового и юно-

шеского возраста нуждаются, во-первых, в родительском отношении, отвеча-

ющем потребности ребенка в самостоятельности, во-вторых, в общении, спо-

собствующем формированию у ребенка мировоззрения. Со стороны семьи это 

предполагает доброжелательность, уважительность, устойчивость, саморефлек-

сивность, компетентность взрослых в общении. 

Ключевые слова: подросток, юноша, конфликт, ценность, общение, привязан-

ность, личность, адаптация, воспитание, ответственность.

Данное исследование выполнено в контексте решения задачи опи-
сания семиотического компонента психодиагностики семьи. Его мето-
дологической основой является концепция психологического диагноза 
А.Ф. Ануфриева [3]. В целях описания семиотического компонента пси-
ходиагностики семьи для анализа семейных отношений в качестве метода 
используется общенаучная концепция А.А. Богданова.
Реципрокное соответствие между людьми является проявлением фун-

даментального не только для человеческого поведения, но и для всей 
природы закона, некогда описанного А.А. Богдановым в его работе 
«Тектология» [6]. Согласно этому закону, любое соединение каких-либо 
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больше эффективности отдельных частей. При этом проблема усиления 
сводится к более совершенному сложению активностей, при котором они 
перестают быть взаимными сопротивлениями, парализующими работу 
друг друга. Например, теория существует для практики, счет существует 
для реального счета. Иными словами, соединяемые элементы должны 
дополнять друг друга, и то, в чем они дополняют друг друга, их соединя-
ет. Все элементы, соединение которых в природе предполагается, имеют 
тенденцию к этому дополнению. Наоборот, если элементы друг другу 
противодействуют, они вполне или отчасти друг друга парализуют, вза-
имно «дезорганизуются». В этом случае помочь может координация – 
когда между элементами искусственно создаются условия для наличия 
связи (иными словами, взаимодополнения). А.А. Богданов пишет, что 
все задачи познания, художественного творчества сводятся к тому, что 
требуется организовать какие-либо наличные элементы или комплексы 
в группировки, более сложные и соответствующие определенным целям.
Опираясь на идеи А.А. Богданова, применительно к семейной жизни 

можно указать на следующие соединения, предполагающие реципрокное 
соответствие: досупружеская/супружеская пара; родитель (родители) – 
ребенок; родитель (родители) – подросток (юноша); взрослый человек 
и его родитель (родители).
Относительно соединения «досупружеская/супружеская пара» прин-

цип реципрокного соответствия предполагает описание того, как стороны 
соединяются друг с другом, через термины «мужское» и «женское». Этот 
аспект освящен в одной из наших предыдущих статей [13]. Применитель-
но к соединению «родитель (родители) – ребенок» принцип реципрокно-
го (взаимного) соответствия также предполагает описание того, как эти 
стороны соединяются друг с другом [12].
Относительно соединения «родитель (родители) – подросток (юноша)» 

существует специфика, определяющая отличие данного реципрокного 
соответствия от того, что было описано ранее применительно к соедине-
нию «родитель (родители) – ребенок».
Начиная с подросткового возраста и особенно приближаясь к юно-

шескому возрасту1, дети порой начинают демонстрировать все большее 
неприятие родителей, взрослых. У них наблюдается стремление спорить 
с родителями, противопоставлять себя им, что зачастую протекает на 
фоне парадоксального внутреннего стремления привлекать к себе роди-
тельское внимание, быть в его центре, о чем свидетельствуют соответ-

1 Согласно классификации возрастов, используемой Л.И. Божович [7].
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ствующие исследования [5, с. 221–222; 18, с. 131; 19, с. 11; 21, с. 96; 25, 
с. 124–125; 32, с. 25–26; 33, с. 64–66].
Означает ли негативизм по отношению к родителям то, что дети отвер-

гают их ценности? Данные эмпирических исследований по этому вопросу 
свидетельствуют о том, что дети юношеского возраста на словах действи-
тельно готовы заявлять об этом [33]. Но по сути, они все равно предпочита-
ют развиваться в русле ценностных ориентаций своих родителей [Там же].
Серьезные проблемы возникают, когда ребенок для родителей значим 

в том смысле, что это не предполагает его самостоятельности. Например, 
если матери общение с сыном заменяет общение с супругом, т.е. имеет 
место ситуация семейного треугольника: ребенок встроен во взаимоотно-
шения между матерью и отцом, и это стабилизирует отношения в роди-
тельской диаде [35].
В таком случае родителю трудно отпустить ребенка начинать самосто-

ятельную жизнь. Он стремится силой вернуть ребенка, как ему кажется, 
к социально одобряемому поведению. Приводит же это реально к эска-
лации конфликта, когда и родитель, и ребенок начинают совершать экс-
тремальные действия, вредящие им обоим. Например, девушка, чтобы 
доказать своей матери, что она действительно будет жить так, как она 
хочет, может начать потреблять алкоголь или наркотики, убежать из дома 
с желанием никогда туда не возвращаться. Побег из дома зачастую ставит 
подростка или юношу (девушку) в зависимость от криминальной среды. 
При более тактичном поведении родителей всего этого чаще всего могло 
бы и не случиться.
Родители, как правило, изматывают себя в этих конфликтах, теряют 

здоровье, социальный статус, высокооплачиваемую работу. Зачастую 
при этом они становятся малоспособными оказать своим детям реальную 
помощь на пути к нормативно заданной социализации (например, опла-
тить учебу в вузе, оказать помощь в воспитании внуков).
Однажды начавшись, родительско-юношеский конфликт становится 

главным фактором, предрасполагающим к неприемлемому юношеско-
му поведению и в достаточно благополучных в психологическом плане 
семьях [39]. Свойственная детству забота родителя о ребенке ближе 
к юношескому возрасту приводит к тому, что последний начинает ощу-
щать себя «уязвляемым со стороны родителя (родителей)» [Там же]. 
Ребенок стремится к тому, чтобы взять на себя ответственность за собст-
венное поведение; если он недостаточно при этом компетентен, собствен-
ные ошибки и попытки родителей оказать ему помощь его раздражают, 
поскольку указывают ему на его «ощущаемую уязвимость», от которой 
он стремится избавиться [Там же].
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и особенно юношеском возрасте в западной научной литературе получил 
название «generation gap». Его анализу посвящена обширная литература 
[32; 33; 34].
Стремление к самостоятельности в старшем подростковом и юноше-

ском возрасте следует рассматривать как норму, признак психического 
здоровья, закономерный и необходимый этап в развитии человеческого 
существа. Должна настораживать сильная эмоциональная привязанность 
ребенка к одному из родителей в юношеском возрасте и далее. Исследова-
ния показывают, что такая привязанность, как правило, связана с ощуще-
нием ребенка, что он не способен жить самостоятельно, страхом самосто-
ятельности [32]. Если эта ситуация закрепится надолго, в конечном счете 
это может закончиться невротическим развитием личности ребенка, пато-
логической ненавистью к родителям и персонам, их олицетворяющим.

R. Montemayor осуществил анализ, который позволяет выявить следу-
ющие переменные, ответственные за более широкий, чем в большинстве 
остальных семей, диапазон вариаций в «родительско-юношеской гармо-
нии».

1. Нарушения семейного функционирования, в частности, наблюдается 
склонность родителей выражать враждебные чувства друг по отношению 
к другу, дети (братья и сестры) часто спорят между собой. Наблюдается 
обмен аверсивными стимулами, который может осуществляться вяло, 
но часто; последний может переходить в злоупотребления детей, физи-
ческие оскорбления со стороны родителей. Наблюдаются также игнори-
рование правил и инструкций (непредсказуемая среда), скудный обмен 
информацией, низкий уровень мастерства в решении проблем, связан-
ных с адаптацией, – родители являются слабыми наставниками. Супруги 
не оказывают друг другу поддержки при воспитании детей. Вообще все 
члены семьи больше склонны к «оборонительному», «терзающему» сти-
лям обмена информацией, нежели к «поддерживающему» и/или предпо-
лагающему ответственность, развитие стилю.

2. Поведенческие расстройства у юноши, которые, впрочем, могут 
быть как причиной, так и следствиями напряженности и конфликтов 
в отношениях с родителями.

3. Поведенческие расстройства у родителей: у матери – подвержен-
ность унынию (депрессии), в случае отца – алкоголизм. Поведенческие 
расстройства могут быть связаны с жизненным кризисом, трудными жиз-
ненными обстоятельствами (проблемы с работой, болезнь), что приводит 
к низкой самооценке, раздражительности. Они также могут быть связаны 
с хронической личностной тревожностью.
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4. Скудные социальные связи – недостаточное количество поддержи-

вающих взаимоотношений членов семьи с друзьями, родственниками, 
группами успешных людей за пределами семьи, замкнутость семьи, сла-
бое участие в воспитании ребенка одного из родителей после родитель-
ского развода.

5. Низкий уровень адаптации всех или большинства членов семьи 
к быстрым изменениям окружающей жизни, за которыми они не всегда 
поспевают. Авторитет родителей у детей в связи с этим может снижаться, 
а уровень тревоги у всех членов семьи – нарастать [37].

A. Pearl видит причину проблем, связанных с юношеским периодом, 
в том, что многие юноши не умеют посредством социально желательного 
поведения извлекать из своих отношений с миром безопасность, комфорт 
(утешение, поддержку), смысл, принадлежность, компетентность (спо-
собность), полезность, надежду, возбуждение, творчество, т.е. удовлет-
ворять свои потребности [38].
Исследование, осуществленное В.Ю. Александровой, продемонстри-

ровало, что подростки начинают курить, пытаясь использовать это 
внешнее поведенческое средство для овладения ситуацией общения, не 
владея более адекватными средствами для достижения принятия со сто-
роны сверстников [1]. У подростков, склонных к курению, наблюдается 
неудовлетворительный социометрический статус, когнитивная просто-
та и неадекватность самооценки [Там же]. При этом данная проблемная 
ситуация связана с семьей: 46% курящих подростков живут в неполных 
семьях, среди некурящих их лишь 18% (при среднем – 20%) [Там же]. 
Эти данные наводят на мысль, что подростки из неполных семей пытают-
ся компенсировать недостаток социальной компетентности с помощью 
курения.
Е.В. Заика, Н.П. Крейдун и А.С. Ячина сообщают, у 100% подрост-

ков, состоящих на учете в инспекции по делам несовершеннолетних 
(13–17 лет, преимущественно мужской пол), отсутствует интерес к учебе, 
познанию, у 80% выражено отрицательное отношение к работе. Буду-
щее выступает как прямое отражение примитивных желаний настоящего 
(«исполнение мечты»). У 80% подростков отсутствуют четкие жизнен-
ные планы – они как бы ориентированы на длительное продолжение сво-
его настоящего («всегда так будет»). Большинство из них имеет частые 
конфликты с родителями. Общение со сверстниками в этой группе иска-
жено целями компенсации неудовлетворенности своим положением, 
задачами самоутверждения. В микрорайоне эти подростки составляют 
особую, обособленную группу «подростков-правонарушителей», кото-
рые фактически отвергаются остальными сверстниками [16]. 
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ется гарантией успешного перехода выпускника к следующему этапу 
социализации, но даже в некоторой степени затрудняет его за счет высо-
кой социальной ригидности «социализированных» выпускников [8]. Этот 
фактор, безусловно, может оказывать влияние на неприятие частью под-
ростков атрибутов культуры, свойственных нормативно заданной соци-
ализации. С другой стороны, из неформальной молодежной группы как 
массового явления все более исчезает деятельностное, предметное обще-
ние (соответственно – внутреннее сосредоточение, рефлексивность) как 
основа процесса социализации [27]. Но не следует отрицать и того, что 
влияние родителей этих подростков могло бы быть более значительным 
на процесс социализации своих детей, а сам процесс социализации по 
причине этого влияния мог бы быть более успешным.

J. Kesler предлагает постепенно и поэтапно готовить подростков 
к тем возможностям самостоятельности, которые откроются перед ними 
с вступлением в юношеский возраст, чтобы это вступление не было для 
них неожиданным, чреватым многими ошибками, пугающим; в частно-
сти, большое значение придается умению жить в сообществе, налаживать 
социальные связи [36].
Т. Байярд и Дж. Байярд связывают затянувшиеся конфликты родителей 

с детьми по поводу их постепенного вовлечения в девиантное поведение 
с неуверенностью или неполной уверенностью родителей в справедливо-
сти того, чего они хотят от ребенка, следствием чего является нетвердость 
их позиции по отношению к ребенку и непоследовательность воспита-
тельной тактики [4].
Приведенные выше интерпретации и соответствующие им исследова-

ния наводят на мысль о необходимости сделать анализ более глубоким.
Согласно Л.С. Выготскому, главным новообразованием в подростковом 

возрасте является переход к понятийному мышлению. Это предполагает 
«объективное отражение предмета в его сущности и многообразии», кото-
рое возникает «в результате раскрытия связей и отношений данного пред-
мета с другими» [9, с. 54–77]. Понятие – «не часть суждения, но сложная 
система суждений, приведенная в известное единство» [Там же, с. 76–77]. 
При этом «интеллект подростка отличается стремлением быть логичным. 
Это стремление проявляется прежде всего в критицизме и большей требо-
вательности к тому, чтобы высказываемое доказывалось. Подросток уси-
ленно требует доказательств» [Там же, с. 61]. Эмпирическое исследование 
Н.Ю. Скороходовой показало, что до наступления подросткового возраста 
(у пятиклассников) формирование ценностных ориентаций происходит на 
несловесном уровне, т.е. посредством тонкого различения оттенков инто-
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наций, мимики расшифровывается смысл высказывания, поступка и на 
этом уровне («несловесный диалог») происходит обмен ценностными 
ориентациями [24]. После же становления новообразований, связанных 
со вступлением в подростковый возраст (девятиклассники), внимание 
направлено на выяснение оснований оценок, степени их аргументирован-
ности. Ценностные ориентации формируются у девятиклассников на сло-
весном уровне, необходимым условием чего является наличие нескольких 
различающихся по полярности оценок одного объекта, что создает усло-
вия для сопоставления позиций; формирование ценностных ориентаций 
при этом происходит в диалоге [Там же].
Диалог, позволяющий сопоставить различные точки зрения, отвечает 

потребности подростка и юноши разобраться в окружающем и в самом 
себе, найти смысл происходящего и своего собственного существования 
[7, с. 381–382]. Е.В. Субботский отмечал, что отличительная особен-
ность человеческого разума – стремление объяснить окружающий мир 
[26, с. 3–4]. Работа по объяснению мира начинается с первых лет жизни 
ребенка и продолжается всю жизнь [Там же]. Однако, как указывал 
В. Франкл, «вопросы о смысле жизни наиболее часты и особенно насущ-
ны в юности» [30, с. 158–159].
Если в подростковом возрасте (11–15 лет) содержанием психического 

развития является формирование самосознания (появляются устойчивая 
самооценка и устойчивые идеалы, в которых воплощаются притязания 
в отношении моральной сферы и качеств своей личности, они становят-
ся важнейшими факторами развития подростков к концу этого возраста) 
[7, с. 353–355, 361, 384; 20], то определяющим фактором психического 
развития в юношеском возрасте (15–17 лет) становится формирование 
научного и морального мировоззрения [7, с. 433–434; 11, с. 235; 17, с. 20]. 
Активизируется ценностно-ориентационная деятельность, осуществляет-
ся постоянная классификация всего происходящего на «хорошее» и «пло-
хое», на «правильное» и «не правильное», на «как можно» и «как нельзя» 
[11, с. 234]. Переход от подросткового (6 класс) к раннему юношескому 
возрасту (9 класс) связан с опосредованием аффективных процессов раз-
личными формами логического понятийного мышления [28]. Под вли-
янием формирующегося мировоззрения юноша или девушка начинает 
действовать менее импульсивно, больше старается обдумывать свои 
поступки, принимать решения и действовать в соответствии с сознатель-
но поставленными целями [7, с. 410–416; 17, с. 11–20]. При этом соци-
альная ориентация на развитие сфер активности ребенка расширяет круг 
референтных групп детей, создавая предпосылки для усиления рефлек-
сии внутрисемейных отношений в сравнительно-оценочном плане [31].
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ся «катализатором» полной и адекватной самооценки волевых качеств 
в подростковом возрасте [22], в юношеском же возрасте они создают 
условия для сопоставления позиций в диалоге, формирования ценност-
ных ориентаций [24], самоконтроля, волевой регуляции деятельности, 
профессионального и жизненного выбора [22].
М.Р. Гинсбург указывает, что существенной характеристикой старше-

го подросткового и юношеского возраста является ценностное и смысло-
вое проецирование себя в будущее. Успешное самоопределение характе-
ризуется наличием достаточно широкого спектра личностно значимых 
позитивных ценностей («ценностная насыщенность»), а неуспешное – их 
узким спектром или отсутствием («ценностная пустота») [10].
Э.А. Фарапонова и О.А. Гульбс полагают, что в юношеском возрасте 

происходит осознание своего места в будущем и ведущей становится 
учебно-профессиональная деятельность, в ходе которой индивид осу-
ществляет поиск самого себя и смысла жизни [29, с. 47]. Это не просто 
деятельность по овладению профессией – через будущую профессию 
происходит присвоение ценностей общества, превращение их в индиви-
дуальные ценности [Там же].
Исходя из этого, полагаем, что значительная доля усилий психоло-

гов-практиков по работе с родительско-юношескими проблемами долж-
на быть направлена на совершенствование умения родителей оказывать 
помощь своим детям в плане развития у них мировоззрения [14, с. 237–
245]. Конкретнее – на развитие умения родителей беседовать с детьми 
так, чтобы у последних формировались духовные ценностные ориента-
ции и соответствующие им представления о жизненном пути человека. 
Для этого была разработана методика наращивания социально-воспи-
тательного потенциала семьи, также предложено использовать другие 
методики, разработанные или модифицированные нами применительно 
к реальности оказания психологической помощи в ситуации родитель-
ско-юношеских конфликтов [Там же].
Поставленная цель актуальна в современной России. Так, по резуль-

татам социолого-педагогического опроса родителей и детей в сельской 
России на первое место выходят три жизненные ценности: здоровье, 
обеспеченность, семейное счастье [2, с. 60]. При этом невысок рейтинг 
ценности «интересная работа» и особенно низок рейтинг ценности «раз-
витие личности» [Там же, с. 59–60]. Но семейное счастье невозможно 
без личностного роста, а последний проблематичен без интересной рабо-
ты [15]. По наблюдениям педагогов, в сельских семьях распространены 
факты насилия над детьми [23, с. 18]. О высоком же уровне здоровья, 
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материальной обеспеченности, семейного счастья в сельской российской 
глубинке говорить пока не приходится.
Таким образом, дети подросткового и юношеского возраста нужда-

ются, во-первых, в родительском отношении, отвечающем потребности 
ребенка в самостоятельности, во-вторых, в общении, способствующем 
формированию у ребенка мировоззрения. Со стороны семьи это предпо-
лагает доброжелательность, уважительность, устойчивость, саморефлек-
сивность, компетентность взрослых в общении. Свойство устойчивости 
предполагает сплоченность взрослых, участвующих в воспитании, ком-
петентность в общении – открытость субъекта отношений. Родитель-
ское отношение, отвечающее потребности ребенка в самостоятельности, 
предполагает достижение ребенком реальной самостоятельности, что, 
в свою очередь, предполагает со стороны родителей деятельность, целью 
которой является достижение ребенком самостоятельности. Общение, 
способствующее формированию у ребенка мировоззрения, предполагает 
проявление духовного измерения человеческого существования.
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Профиль деятельности 
и состояние психического выгорания
у воспитателей детских садов 
и учителей начальных классов
общеобразовательных школ

Статья описывает исследование состояния психического выгорания у педа-

гогов в контексте профиля профессиональной деятельности. Сделаны выво-

ды о связи длительности профессиональной деятельности, ее субъективных 

и предметных условий с возникновением и генезом состояния психического 

выгорания. 

Ключевые слова: состояние психического выгорания, внутрипрофессиональ-

ная дифференциация, предметные и субъективные условия деятельности, этапы 

длительности профессиональной деятельности, психическое выгорание вос-

питателей детских садов, психическое выгорание учителей начальных классов.

В настоящее время исследовательский интерес к проблеме состояния 
психического выгорания как профессионально-деятельностно детерми-
нированного состояния реализуется в контексте его взаимосвязи с про-
фессиями «помогающего» типа [1–3]. 
Теоретико-методологическим основанием исследования состояния 

психического выгорания у педагогических работников с учетом кри-
терия внутрипрофессиональной дифференциации выступила теория 
В.Д. Шадрикова о функциональной психологической системе деятель-
ности, одним из блоков которой выступает информационная основа как 
совокупность информации, характеризующей предметные и субъектив-
ные условия деятельности [9]. Принимая во внимание информационные 
основы деятельности, дифференцирующие предметные и субъективные 
условия деятельности педагогов с учетом квалификации и профиля обра-
зовательного учреждения мы будем рассматривать как ее профиль.
Субъективные условия деятельности воспитателей детских садов, 

в сравнении с условиями деятельности учителей начальных классов 
общеобразовательных школ, включают следующие особенности: непо-
стоянность интенсивного рефлексирования условий и содержания пред-
мета деятельности; использование невербальных средств общения во 
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время занятий с воспитанниками и одновременное отслеживание их 
дисциплины; высокий уровень самоконтроля и др. Среди субъективных 
условий деятельности учителей начальных классов общеобразователь-
ных школ выделяют: необходимость постоянной интенсивной рефлексии 
условий и содержания предмета деятельности; частое, продолжительное 
и интенсивное общение с различными социальными группами (учащими-
ся, родителями и администрацией школы); высокий уровень саморегуля-
ции; необходимость длительной одновременной фиксации внимания на 
нескольких объектах (на плане урока, собственной рефлексии, поведении 
отдельных учеников и всего класса и др.).
К числу предметных условий деятельности воспитателей детских садов 

относят: постоянно меняющийся контингент воспитанников; усложнение 
требований к организации занятий и др. Предметные условия деятельнос-
ти учителей начальных классов общеобразовательных школ, в отличие от 
условий деятельности воспитателей детских садов, сопряжены с относи-
тельно постоянным и одновозрастным контингентом учащихся; большим 
объемом бумажной работы, связанным с ведением документации (запол-
нением журналов, составлением отчетов и др.); необходимостью домаш-
ней работы по проверке письменных заданий учеников и подготовки 
к занятиям, осуществляемым во внерабочее время, зачастую в ущерб 
семейным и личным делам, отдыху и др.
Профиль профессии педагогических работников создает условия для 

высокого риска возникновения состояния психического выгорания [2; 
3; 6–8]. Большинство современных исследователей определяют выгора-
ние как состояние физического, эмоционального и умственного исто-
щения, проявляющееся в профессиях социальной сферы и включающее 
в себя три составляющих: эмоциональное истощение, деперсонализацию 
и редукцию профессиональных достижений [6; 12]. 
В исследованиях состояния психического выгорания, посвященных 

детерминационным аспектам, в частности, его соотносимости с длитель-
ностью профессиональной деятельности, наблюдаются противоречивые 
результаты: в одних исследованиях указана соотносимость нарастания 
выраженности состояния психического выгорания и длительности про-
фессиональной деятельности [4; 6], в других – отсутствие какой-либо 
соотносимости [10; 11]. Именно поэтому мы включили в исследователь-
ский контекст изучение влияния длительности профессиональной дея-
тельности на возникновение и генез состояния психического выгорания.
В настоящее время проблема проецирования внутрипрофессиональ-

ных различий на возникновение и генез состояния психического выгора-
ния педагогических работников является малоизученной. Известно, что 
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и учителя начальных классов имеют более высокий уровень психического 

выгорания, чем их коллеги, работающие в старших классах [6]. В связи 
с вышеизложенным целью исследования явилось изучение генеза состоя-
ния психического выгорания у педагогов в контексте профиля профес-
сиональной деятельности.
Для реализации цели экспериментально-психологического исследова-

ния на базах детских садов, а также общеобразовательных школ г. Курса 
и Курской области были обследованы педагоги указанных структур 
в количестве 87 человек в возрасте от 22 до 61 года, из них 65 учителей 
начальных классов общеобразовательных школ, средний стаж профес-
сиональной деятельности которых составил 18,20 ± 7,29 лет. В исследо-
вании также приняли участие 22 воспитателя детских садов, имеющих 
средний стаж профессиональной деятельности 19,32 ± 11,88 лет. Града-
ция выборки испытуемых осуществлялась по квалификационному кри-
терию и профилю образовательного учреждения с учетом длительности 
их профессиональной деятельности. При этом были выделены группы, 
состоящие из воспитателей детских садов и учителей начальных классов 
общеобразовательных школ с различными этапами длительности профес-
сиональной деятельности: до 5 лет, от 5 до 10 лет, свыше 10 лет. 
В соответствии с поставленной целью исследования изучение генеза 

состояния психического выгорания у педагогических работников в кон-
тексте профиля профессиональной деятельности осуществлялось в рам-
ках факторного экспериментального плана с использованием методики 
В.В. Бойко [1]. Статистическая обработка результатов осуществлялась 
с использованием пакета прикладных программ «STATISTIKA 6,0».
Анализ средних значений показателей состояния психического выгора-

ния указал на наличие следующих результатов: у воспитателей детских 
садов среднее значение показателя на фазе «напряжение» составило Хср.= 
34,36 ± 23,46, на фазе «резистенция» Хср. = 44,05 ± 18,76, Хср. = 40,23 ± 
21,42 отмечалось на фазе «истощение». У учителей начальных классов 
общеобразовательных школ отмечалось среднее значение показателя 
фазы «напряжение», равное Хср. = 43,80 ± 22,28, фазы «резистенция» 
Хср. = 57,20 ± 20,17 и фазы «истощение» Хср. =45,94±20,73. Качественный 
анализ средних значений показателей состояния психического выгорания 
и у воспитателей детских садов, и у учителей начальных классов обще-
образовательных школ продемонстрировал умеренный уровень выра-
женности (за исключением фазы «напряжение» у воспитателей, средние 
значения которой не достигли стадии формирования), что означает факт 
его возникновения у педагогических работников. Сравнительный анализ 
средних значений показателей состояния психического выгорания в этих 
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профессиональных группах на всех его фазах указал на самые высокие 
значения у учителей начальных классов общеобразовательных школ и на 
значимость различий в уровнях их выраженности на фазах «резистенция» 
(Uэмп. = 291,0 при p = 0,000) и на фазе «истощение» (Uэмп. p = 431, при p = 
0,000). Таким образом, субъективные и предметные условия профессио-
нальной деятельности воспитателей детских садов и учителей начальных 
классов общеобразовательных школ специфично проецируются на воз-
никновение состояния психического выгорания. 
Результаты изучения генеза состояния психического выгорания у вос-

питателей детских садов и учителей начальных классов общеобразова-
тельных школ продемонстрировали следующие общие и специфические 
тенденции.

1. Наличие значимости различий у учителей начальных классов обще-
образовательных школ, в отличие от воспитателей детских садов, между 
показателями состояния психического выгорания в уровнях их выра-
женности по фазам «резистенция» и «истощение» у педагогов, чья дли-
тельность профессиональной деятельности не превысила 5 лет, а также 
по фазам «напряжение» и «резистенция», «резистенция» и «истощение» 
у педагогов с длительностью профессиональной деятельности свыше 
10 лет, свидетельствует о несовпадении, а, значит, и несоотносимости 
указанных этапов длительности профессиональной деятельности с фаза-
ми состояния психического выгорания (таблица 1). Другими словами, 
у учителей начальных классов, в отличие от воспитателей детских садов, 
не длительность профессиональной деятельности, а преимущественно ее 
субъективные и предметные условия специфично проецируются на генез 
состояния психического выгорания.

2. Неравномерный характер развития состояния психического выго-
рания у воспитателей детских садов и учителей начальных классов 
общеобразовательных школ наблюдается в последовательности и на-
правленности изменения его фаз и характеризуется как общими, так 
и специфическими особенностями. У воспитателей детских садов, как 
и у учителей начальных классов общеобразовательных школ, отмеча-
ется следующий порядок формирования фаз состояния психического 
выгорания: первой диагностируемой фазой выступает фаза «истощение» 
у педагогов с длительностью профессиональной деятельности до 5 лет. 
Затем происходит формирование фаз «напряжение» и «резистенция» 
у педагогов с той же длительностью профессиональной деятельности 
(таблицы 1, 2). 
Таким образом, истощение психоэмоциональных ресурсов и психи-

ческое выгорание воспитателей детских садов и учителей начальных 
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и классов общеобразовательных школ наступает, минуя фазу «напряже-

ние», уже на ранних этапах профессионального становления, что свиде-
тельствует о его дискретности и о выгорании «молодых» специалистов. 
Пик развития состояния психического выгорания у воспитателей детских 
садов приходится на период работы длительностью до 5 лет, у учителей 
начальных классов общеобразовательных школ - на период работы дли-
тельностью от 5 до 10 лет.

3. Кроме того, динамика фаз состояния психического выгорания воспи-
тателей детских садов и учителей начальных классов общеобразователь-
ных школ представлена разнонаправленно ( таблицы 1, 2). Так, с увеличе-
нием длительности профессиональной деятельности на протяжении всех 
этапов профессионального становления у воспитателей детских садов 
наблюдается убывание средних значений фазы «истощение», у учителей 
начальных классов общеобразовательных школ – фазы «напряжение». 
У воспитателей детских садов на этапе профессионального становления 
от 5 до 10 лет происходит уменьшение средних значений фаз «напряже-
ние» и «резистенция» до уровня несформированности, проработавших 
свыше 10 лет, - увеличение средних значений до стадии формирования. 
Такое изменение значений фаз «напряжение» и «резистенция» у воспи-
тателей детских садов с длительностью профессиональной деятельнос-
ти от 5 до 10 лет можно объяснить некоторым принятием профессии, 
переоценкой профессиональных ценностей и своего к ним отношения, 
временной компенсацией неудовлетворенности профессиональной дея-
тельностью его досуговыми видами и бытовыми заботами (таблица 1). 
Кроме того, выявленная у воспитателей детских садов с длительностью 
профессиональной деятельности от 5 до 10 лет и свыше 10 лет статисти-
ческая достоверность различий в уровнях выраженности средних значе-
ний показателей состояния психического выгорания на фазе «резистен-
ция» (Uэмп = 11,5 при P = 0,010) указывает на их значимое изменение, а ее 
отсутствие на фазах «напряжение» и «истощение» на протяжении всех 
этапов профессионализации свидетельствует о стабилизации уровня их 
выраженности (таблица 1). 

4. У учителей начальных классов общеобразовательных школ, имею-
щих длительность профессиональной деятельности от 5 до 10 лет, в отли-
чие от воспитателей детских садов, на фоне уменьшения психоэмоцио-
нального напряжения отмечается усиление, а у учителей, проработавших 
свыше 10 лет, – некоторое ослабление, сопротивления стрессогенным 
особенностям педагогической деятельности и уменьшение затрат психо-
эмоциональных и энергетических ресурсов, проявляющихся в экономии 
эмоций, а также, в зависимости эффективности общения с учениками от 
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настроения и субъективного к ним отношения – в негативных установках 
по отношению к ученикам и выполнению профессиональных обязаннос-
тей, в плохом самочувствии, в преждевременном утомлении (таблица 2). 
Однако на всех фазах состояния психического выгорания и на протяже-
нии всех этапов профессионального становления учителей начальных 
классов общеобразовательных школ статистическая достоверность раз-
личий в уровнях выраженности средних значений показателей выявлена 
не была, что означает стабильный характер его генеза. 
Сравнительный анализ средних значений показателей состояния пси-

хического выгорания у воспитателей детских садов и учителей началь-
ных классов общеобразовательных школ с учетом этапов длительности 
их профессиональной деятельности зарегистрировал статистическую 
значимость различий в уровнях их выраженности на фазах «напряже-
ние» (Uэмп. = 9,0 при P = 0,005) и «резистенция» (Uэмп. = 6,0 при P = 0,002) 
у педагогов с длительностью профессиональной деятельности от 5 до 
10 лет. Полученные результаты свидетельствуют о специфическом про-
ецировании профиля профессиональной деятельности воспитателей дет-
ских садов и учителей начальных классов общеобразовательных школ, 
чья длительность профессиональной деятельности составила от 5 до 
10 лет, на генез состояния психического выгорания.
Следовательно, изучение генеза состояния психического выгорания 

у педагогов в контексте профиля профессиональной деятельности позво-
лило сформулировать следующие выводы: 
–  у учителей начальных классов, в отличие от воспитателей детских 
садов, не длительность профессиональной деятельности, а преимуще-
ственно ее субъективные и предметные условия специфично проеци-
руются на генез состояния психического выгорания;

–  генез фаз состояния психического выгорания с учетом этапов длитель-
ности профессиональной деятельности носит неравномерный харак-
тер, проявляющийся в последовательности и направленности измене-
ния его фаз; истощение психоэмоциональных ресурсов и психическое 
выгорание воспитателей детских садов и учителей начальных классов 
общеобразовательных школ наступает, минуя фазу «напряжение», уже 
на ранних этапах профессионального становления, что свидетельству-
ет о его дискретности и о выгорании «молодых» специалистов; 

–  профиль профессиональной деятельности специфично проецируется 
на генез состояния психического выгорания, проявляясь в асинхрон-
ной напряженности, связанной с эмоциогенными условиями и содер-
жанием профессиональной деятельности, и сопротивлении ее особен-
ностям.
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Ю.В. Филатова

Контексты ценностного отношения 
женщины к здоровью 

Обоснована проблема контекстов ценностного отношения к здоровью у жен-

щин на примере заболевания «рак молочной железы».

Ключевые слова: здоровье женщины, контекст, ценности, ценностное отноше-

ние к здоровью, рак молочной железы.

Одним из современных подходов, синтезирующих научную и практи-
ческую психологию, является принцип контекстуализма, «примиряющий 
и увязывающий воедино как можно больше противоречивых представ-
лений современной психологической науки и ее исторических достиже-
ний», позволяя «проанализировать два несводимых друг к другу вида 
психологии – академическую и практическую» [3; с. 213].
По определению А.А. Вербицкого, контекст – это «система внутрен-

них и внешних условий жизни и деятельности человека, которая влияет 
на восприятие, понимание и преобразование им конкретной ситуации, 
придавая смысл и значение этой ситуации как целому и ее компонентам» 
[2; c. 137]. Автор разделяет данное понятие на «внутренний контекст» 
как совокупность индивидуально-психологических особенностей, знания 
и опыт человека, и «внешний контекст», включающий в себя предмет-
ные, социокультурные, пространственно-временные и другие характери-
стики ситуации [Там же]. 
Контекст носит смыслообразующий характер и состоит из трех главных 

психических измерений: включенность в широкое целое – объект-объек-
тный контекст; преломленность через внутренний мир, субъективную 
смысловую реальность – субъект-субъектный контекст; включенность 
в деятельность субъекта – субъект-объектный контекст. Функциями кон-
текста являются: 1) отделение центрального объекта от окружающей 
среды – роль границы; 2) отделение фрагмента окружения для оформле-
ния объекта-ядра и для придания ему значения и смысла [3].
Исходя из этого, изучение каждого психического явления через внеш-

ние и внутренние контексты позволяет построить целостную модель пси-
хики, что актуально и для понимания ценностно-мотивационной сферы, 
включая ценностное отношение к своему здоровью как систему индиви-
дуальных связей личности с различными явлениями окружающей действи-
тельности, которые могут способст вовать или угрожать здоровью человека. 



100

П
р

о
б

л
е

м
ы

 п
р

ак
ти

ч
е

ск
о

й
 п

си
хо

л
о

ги
и Ценностное отношение к здоровью, включая в себя три взаимосвязанных 

компонента – эмоциональный, когнитивный и мотивационно-поведенче-
ский, – определяет оценку индивидом своего физического и психическо го 
состояния [1; 4].
Как отмечает Березовская Т.А., «ценностное отношение к здоровью 

представляет собой внутренний механизм регуляции поведения, осно-
ванный на высокой субъективной значимости здоровья и его осознании 
в качестве предпосылки реализации своих жизненных задач, а также 
сопровождается активно-позитивным стремлением к его сохранению 
и укреплению» [1; c. 36].
В соответствии с отношением человека к здоровью выстраивается 

система его ценностных ориентаций, предпочтений, целей. В «здоровье» 
как ценность входит множество смысложизненных субценностей. Пo 
структуре здоровье как ценность состоит из двух основных компонен-
тов: объективного – возможностей здорового человека (статусная роль 
в обществе, профессия, род занятий, продолжительность жизни и т.п.) 
и субъективного – отношения субъекта к своему здоровью, выражающе-
муся в предпочтениях, ценностных ориентациях, мотивации, в поведении 
по отношению к здоровью [8].
В России «ценность здоровья» традиционно низка и представляется 

неким абстрактным понятием. По результатам опросов, большая часть рос-
сиян не обращает внимания на проблемы со здоровьем. В стране ответст-
венность за здоровье гражданина несет государство, при этом социальные 
науки предлагают довольно расплывчатое понимание здорового образа 
жизни. Фактически, ценность здоровья оказывается лишь декларируемой 
и не занимает ведущее место в системе жизненных ценностей человека.
Парадоксальное отношение к своему здоровью выражается в несоот-

ветствии потребности обладать хорошим здоровьем и ее практической 
реализацией, т.е. конкретными действиями по укреплению физического 
и психического благополучия. Потребность в хорошем здоровье осозна-
ется только в случае его потери или по мере утраты [6]. Существует зна-
чительный разрыв между общей декларацией, осознанием значимости 
и практической реализацией ценности здоровья, что неизбежно приводит 
к внутреннему конфликту.
Серьезным фактором самочувствия женщины является степень соот-

ветствия гендерным стереотипам, тому, насколько она отвечает образу 
«нормальной», «правильной» женщины. Выделены три группы стерео-
типов: «патриархальный», «феминистский», «эталоны красоты». Пер-
вые жертвуют здоровьем ради семьи («домохозяйки»), вторые склонны 
к самолечению, третьи предпочитают центры эстетической медицины, 
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коррекцию веса. Все это обусловливает неадекватное отношение к собст-
венным возможностям и здоровью, нечувствительность к сигналам собст-
венного тела, приводит не только к соматическим, но и психологическим 
расстройствам [5]. 
В нашей стране все большее распространение приобретает онкологи-

ческая патология, у женщин наиболее часто встречается рак молочной 
железы (РМЖ). Сам факт заболевания, традиционно считающегося неиз-
лечимым, значительно влияет на психику женщины; при этом сильный 
стресс вызывает необходимость операции, следствием которой являют-
ся утрата женственности и красоты, изменения в отношениях с людьми.
В этой связи все большее значение приобретают мероприятия по про-

филактике РМЖ. Ранняя самодиагностика, обращение к врачу-специ-
алисту, своевременно начатое лечение возможны при реализующейся 
ценности здоровья в структуре личности больной. Актуальным является 
исследование особенностей ценностного отношения к здоровью, кото-
рое позволит определить направления психологического сопровождения 
больных, разработать эффективные стратегии психологической профи-
лактики для женщин, находящихся в группе риска.
С позиций концепции контекстуализма, в соответствии с которой 

в зависимости от внутреннего контекста одинаковое воздействие на 
организм может вызывать прямопротивоположные эффекты, возникает 
вопрос, могут ли особенности ценностного отношения к здоровью вли-
ять на качество здоровья женщины, снижать жизнеспособность, создавая 
благоприятные условия для развития опухолей? И каково содержание 
контекстов ценностного отношения к здоровью у женщин? 

 В процессе психологических консультаций и бесед с женщинами, 
больных РМЖ, нами было замечено, что они, как правило, достаточ-
но хорошо контактируют с людьми, многого достигают, но не умеют 
использовать или получать удовольствие от достигнутого. Это непремен-
но отражается на самооценке личности, обусловливая неадекватный уро-
вень притязаний и актуализируя потребность в достижении.
Для женщин с РМЖ характерны социально-желательная стратегия 

поведения, зависимость от внешней оценки, избегание чувств и дейст-
вий, выражающих осознание личной несостоятельности. При этом 
отношение к телу может быть инструментальным, функциональным – 
«здоровье нужно, чтобы быть успешной, любимой, значимой и т.д.». 
Доминирование ценности здоровья может не находить практической реа-
лизации – женщины могут быть абсолютно нечувствительны к сигналам 
недомогания, что указывает на значительно сниженную субъективную 
ценность здоровья. 
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может приводить к потере чувствительности, невосприятию телесных 
сигналов и импульсов и, как следствие, к нарушению саморегуляции 
(в т.ч. организмической), оказывать значительное влияние на психосома-
тическую патологию, в данном случае, – на рак молочной железы. 
С целью выявления контекстов ценностного отношения к здоровью 

с РМЖ нами было проведено психологическое исследование женщин 
с использованием опросника «Отношение к здоровью» Березовской Т.А. 
В исследовании принимало участие 50 женщин с РМЖ (основная группа) 
и 35 здоровых женщин (контрольная группа). 
Выявлялась степень адекватности ценностного отношения женщин 

к здоровью на трех уровнях: когнитивном (осведомленность в сфере здо-
ровья, понимание его роли в актив ной продолжительной жизни, знание 
основных факторов рис ка и антириска); эмоциональном (уровень тревож-
ности по отношению к здоровью, умение наслаждаться и радоваться ему); 
ценностно-мотивационном (высокая значимость в иерархии ценностей, 
особенно терминальных, мотивация сохранения и укрепления здоровья); 
поведенческом (соответствие действий и поступ ков требованиям здорового 
образа жизни).
Первые три компонента рассматривались нами в качестве внутренних 

контекстов ценностного отношения к здоровью, а поведенческий компо-
нент – внешнего контекста.
Контент-анализ определений понятия «здоровье» женщинами (они 

могли привести несколько вариантов) показал, что в основной группе 
испытуемых (больные РМЖ) наиболее часто встречающимися харак-
теристиками здоровья оказались следующие: когда ничего не болит (не 
думаешь о болезнях) – 42%; гарантия будущего, спокойствие, уверенность 
в завтрашнем дне – 36%; когда оно есть, его не замечаешь – 34%; это осно-
ва всей жизни, без него ничего невозможно – 31%; то, о чем вспоминаешь 
в последнюю очередь – 28%; полная и активная жизнь – 28%; хорошее само-
чувствие, благополучие – 18%; радость, уверенность, хорошее настроение – 
15%; спокойствие семьи, близких – 14%. 

 В контрольной группе испытуемых (здоровые женщины) наиболее 
распространенными характеристиками здоровья оказались следующие: 
хорошее самочувствие, благополучие – 41%; бодрость, энергичность, 
хорошее настроение – 34%; когда ничего не болит (не думаешь о болез-
нях) – 33%; когда можешь жить активно (в полную силу) – 27%; гарантия 
успешной карьеры, развития – 21%; гармония души и тела – 15%.
У женщин с РМЖ понятие «здоровье» чаще всего связывается с от-

сутствием болезненных ощущений, заболевания; важный смысл ценности 
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здоровья приобретается в контексте всей жизни (особенно ее активности, 
полноценности), перспектив будущего. По мнению обследуемых, от здо-
ровья зависит эмоциональный комфорт как себя, так и близких. Здоровые 
женщины чаще всего связывают понятие «здоровье» с хорошим самочув-
ствием, настроением, а при онкопатологии ценность «здоровье» приобре-
тает глобальный смысл, абсолютно влияющий на всю жизнь. 
В контрольной группе достаточно распространено восприятие здоро-

вья как отсутствия болезненных ощущений («здоровье – когда ничего не 
болит»). Само это понятие зачастую несет в себе не положительный эмо-
циональный фон (радость, удовольствие, бодрость), а тревогу заболеть, 
оказаться недееспособным, немощным и т.д. Это может значительно вли-
ять на отношение к собственному телу, восприятие его сигналов и сим-
птомов, а, как следствие – отсутствие профилактических мероприятий 
и возникновение риска того или иного заболевания.
У всех больных РМЖ значения по ценностно-мотивационной шкале 

значительно превышают показатели по поведенческой шкале. В иерар-
хии их ценностей здоровье занимает доминирующее место, сформирова-
на сильная мотивация на его сохранение и укрепление, однако действия 
и поступки больных зачастую не соответствуют заявленным требовани-
ям. Это может указывать на существенные изменения в ценностно-моти-
вационной сфере в связи с онкологическим заболеванием, когда демон-
стрируемая ценность здоровья не соответствует ее реализации. 
Болезнь способствовала трансформации ценностно-мотивационной 

сферы, произошел «сдвиг мотива на цель» [6]. В своих ответах боль-
ные часто указывали, что «здоровье – это то, о чем вспоминаешь 
в последнюю очередь», «когда не думаешь о болезнях», что ярко сви-
детельствует об отношении к собственному здоровью до заболевания. 
Очевидно, что в этот период испытуемые не придавали ведущего зна-
чения здоровью, не обращали внимания на те или иные недомогания, 
и только в момент болезни остро осознали последствия такого отноше-
ния. Обследуемые, с одной стороны, утверждали значимость здоровья 
в своей жизни, а с другой – отмечали слабое использование способов 
поддержания здорового образа жизни. Так, на вопрос «Если вы чувст-
вуете недомогание, то…» испытуемые чаще всего выбирали варианты: 
«стараетесь не обращать внимания», «сами принимаете меры, исходя из 
своего прошлого опыта» и т.п. 
Таким образом, в иерархии ценностей больных здоровье занимает 

доминирующее место, сформирована сильная мотивация на сохранение 
и укрепление здоровья, однако их действия и поступки им не соответ-
ствуют, что может указывать на то, что демонстрируемая ценность не 
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и соответствует ее реализации. Доминирование ценности здоровья может 

являться травматической реакцией на переживание болезни либо указы-
вать на социальную значимость этой ценности.
Проведенное исследование показало, что ценностное отношение у жен-

щин с РМЖ носит дезадаптивный характер, когда внутренний контекст 
(особенно его ценностно-мотивационный компонент) доминирует над 
внешним контекстом (поведенческим компонентом). 
Наряду с тем, что для здоровых женщин (по сравнению с больными 

РМЖ) характерно более гармоничное соотношение всех контекстов цен-
ностного отношения к здоровью, замечена следующая тенденция – здо-
ровье ассоциируется не с активной, полноценной, насыщенной жизнью, 
а буквально с отсутствием получения медицинской помощи, что может 
влиять на риск возникновения тех или иных заболеваний женщин.
Возможно, что дезадаптивное содержание ценностного отношения 

к здоровью у женщин с РМЖ присутствует внутри общих изменений 
в структуре их ценностно-мотивационной сферы; определенная конфигу-
рация мотивационных установок и ценностных ориентаций – в значении 
внутренних и внешних контекстов развития – сопровождают, провоциру-
ют либо поддерживают ситуацию, в которой прогрессирующее развитие 
нездоровых клеток в организме становится возможным. Это – предмет 
дальнейшей научной разработки эффективной психологической страте-
гии профилактики и коррекции рака молочной железы.
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Юдина Е.В. 

Исследование жизнестойкости 
у студентов-психологов

В статье представлены результаты эмпирического исследования жизнестой-

кости у студентов 3 курса факультета психологии. Дано описание понятия жизне-

стойкости, подчеркнута важность исследования и формирования этого качества 

у будущих психологов. Автор представляет сравнительный анализ выраженности 

жизнестойкости у студентов-психологов, обучающихся по разным специально-

стям: консультирование и психология управления. 

Ключевые слова: жизнестойкость, вовлеченность, контроль, принятие риска, 

жизнетворчество, студенты-психологи.

Исследование феномена жизнестойкости личности становится очень 
актуальным в последнее время: изучается содержание этого феномена, 
связь его с другими личностными качествами, особенности выраженно-
сти его у разных групп, ставятся практические задачи по формированию 
жизнестойкости [1; 3; 4; 6]. Современные условия, в которых личность 
живет и реализовывается, называют экстремальными и стимулирующи-
ми развитие стресса. Это приводит к общему снижению чувства без-
опасности и защищенности современного человека, повышению уровня 
тревоги, психосоматическим заболеваниям. В связи с этим исследование 
личностных качеств, развитие которых формирует позитивное отноше-
ние к жизни и повышает уверенность человека в своих способностях 
решать проблемы, брать ответственность на себя за свое благополу-
чие, является одной из первостепенных задач позитивной психологии. 
К таким личностным качествам относят жизнестойкость.
Бесспорно, развитие жизнестойкости у будущих психологов является 

одной из важнейших задач их личностно-профессионального развития. 
Жизнестойкость является одним из основных качеств, которые позволя-
ют практическому психологу в процессе профессионализации избегать 
возможную личностную деформацию и другие деструктивные личност-
ные проявления, в том числе развитие синдрома эмоционального выгора-
ния [7]. Таким образом, исследования жизнестойкости будущих психоло-
гов актуальны и имеют практическую значимость.
Студенческий период считается в психологии центральным периодом 

становления человека, личности в целом, проявления самых разнообраз-
ных интересов, среди которых профессиональные интересы являются 
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и важнейшими [4]. Современные студенты (особенно студенты 3 курса) 

переживают свое становление и развитие через наложение ряда кризисов: 
возрастные кризисы; кризисы индивидуальной жизни, которые включа-
ют кризисы нереализованности, опустошенности, бесперспективности; 
кризисы профессионального обучения; внешние, глобальные, экзистен-
циальные, связанные с нестабильностью настоящего и неопределенно-
стью будущего [Там же]. В то же время, именно во время студенчества 
происходит формирование жизнестойкости и жизнестойкого совладания 
со стрессами. Жизнестойкость личности в учебно-профессиональной 
деятельности может способствовать повышению физического и психиче-
ского здоровья молодежи, успешной адаптации в стрессовых ситуациях, 
успешной самоактуализации и личностной исполненности [7].
Понятие жизнестойкости (hardiness) как систему убеждений о себе, 

о мире, об отношениях с миром вводит в психологию С. Мадди [5]. Это 
свойство личности, включающее в себя три сравнительно автономных 
компонента: вовлеченность, контроль, принятие риска. Выраженность 
этих компонентов и жизнестойкости в целом препятствует возникнове-
нию внутреннего напряжения в стрессовых ситуациях за счет стойкого 
совладания (hardy coping) со стрессами и восприятия их как менее зна-
чимых [Там же].
Жизнестойкость включает в себя три компонента: вовлеченность, 

контроль, принятие риска.
1. Вовлеченность (commitment) определяется как «убежденность в том, 

что вовлеченность в происходящее дает максимальный шанс найти нечто 
стоящее и интересное для личности» [Там же]. Человек с развитым ком-
понентом вовлеченности получает удовольствие от собственной деятель-
ности. Отсутствие подобной убежденности порождает ощущение себя 
«вне» жизни [Там же].

2. Контроль (control) представляет собой убежденность в том, что 
борьба позволяет повлиять на результат происходящего, пусть даже это 
влияние не абсолютно и успех не гарантирован. Противоположность 
этому – ощущение собственной беспомощности. Человек с сильно раз-
витым компонентом контроля ощущает, что сам выбирает собственную 
деятельность, свой путь [Там же].

3. Принятие риска (challenge) – убежденность человека в том, что 
все то, что с ним случается, способствует его развитию за счет знаний, 
извлекаемых из опыта, неважно, позитивного или негативного. Человек, 
рассматривающий жизнь как способ приобретения опыта, готов действо-
вать в отсутствие надежных гарантий успеха, на свой страх и риск, счи-
тая стремление к простому комфорту и безопасности обедняющим жизнь 
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личности. В основе принятия риска лежит идея развития через активное 
усвоение знаний из опыта и последующее их использование [5].
В отечественной психологии Д.А. Леонтьев вводит близкое к поня-

тию жизнестойкость понятие жизнетворчество, которое он определяет 
как расширение мира, расширение жизненных отношений [2]. Жизне-
творчество направляет фокус внимания человека не в себя, а наружу. 
Мадди также уделяет большое внимание отношению личности с миром. 
При развитой жизнестойкости характер взаимоотношений личности 
с миром становится более открытым, что повышает способность испы-
тывать любовь, получать поддержку, увеличивает интерес к миру 
и окружающим. 
Также Мадди выделяет два пути личностного развития: конформистс-

кий и индивидуалистский. Индивидуалист обладает собственным смыс-
лом, ответственностью за свой жизненный путь, способностью контроли-
ровать биологические и социальные потребности, выбирать духовность 
и качественно высокий уровень удовольствий. Для индивидуалиста 
характерен высокий уровень жизнестойкости, в отличии от конформи-
ста. Мадди отмечает, что благодаря личностному росту со временем 
человек начинает мыслить глубже, становится более сложным и индиви-
дуализированным [5]. Профессия психолога-консультанта предполагает 
индивидуалистское развитие личности, к тому же в ходе профессионали-
зации это качество усиливается и способствует формированию индиви-
дуалистских установок и формированию жизнестойкости и у клиентов, 
с которыми работает психолог. 
На основании проведенного анализа литературных источников мы 

предположили, что студенты, обучающиеся по специальности «консуль-
тирование», обладают более высоким уровнем жизнестойкости, чем сту-
денты, выбравшие специальность «управление», т.к. характер деятельнос-
ти консультирования более глубинный, творческий, менее прагматичный, 
требующий эмпатичного включения. В качестве испытуемых в исследова-
нии выступили 42 человека, в возрасте от 19 до 21 года. В обеих группах 
было по 21 человек. Средний возраст 19,5 лет. Все испытуемые являются 
студентами психологического факультета 3 курса МГГУ им. М.А. Шоло-
хова. Для изучения жизнестойкости использовалась методика Сальвадоре 
Мадди, адаптированная Д.А. Леонтьевым [3] .
Результаты жизнестойкости для выборки в целом говорят о среднем 

уровне жизнестойкости – 75,17. Отдельно для студентов-консультантов 
(группа 2) характерны средние значения по всем шкалам жизнестой-
кости, однако по шкале «Принятие риска» 17,9 баллов, что является 
выше среднего значения 13,9. А для студентов-управленцев характерны 
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и значения ниже среднего по шкале «Вовлеченность» – 26,76 (при средних 

значениях 37,64). 
То, что консультанты показали значения выше среднего по шкале 

«Принятие риска» характеризует их как открытых опыту, убежденных 
в том, что все то, что с ними случается, способствует их развитию. Полу-
ченные данные свидетельствуют о том, что консультанты готовы дейст-
вовать в отсутствие надежных гарантий успеха, на свой страх и риск, что 
является важным и необходимым для эффективности консультативно-
го процесса. Кроме того, отношение к своей деятельности как процессу 
усвоения опыта помогает консультантам быть открытыми для суперви-
зии и воспринимать свои успехи и ошибки как основу для формирова-
ния профессиональной идентичности и упрочению профессиональной 
позиции.
Для получения достоверности данных при сравнении выраженности 

жизнестойкости у студентов разных специальностей был проведен сопо-
ставительный анализ по t-критерию Стьюдента с использованием про-
граммы Statistica 5 (таблица 1).

Таблица 1

Наименование 
шкал

Среднее значение
t-критерий p-уровень

группа 1 группа 2

Вовлеченность 34,619 26,762 3,327 0,002

Контроль 28,905 27,095 0,969 0,339

Принятие риска 17,857 15,905 1,429 0,161
Общий балл 
жизнестойкости 80,571 69,762 2,271 0,029

По результатам сравнительного анализа данных по тесту «Жизнестой-
кости» нами выявлены значимые различия по шкалам «общая жизнестой-
кость» и «вовлеченность». Более высокий показатель уровня жизнестой-
кости характеризует консультантов как способных жить и выдерживать 
экзистенциальную тревогу, тревогу потери смысла, тревогу, сопрово-
ждающую выбор будущего. Данное качество способствует не только 
выдерживать неопределенность, но и действовать творчески, по-новому, 
выбирая определенный риск, что является важной основой для эффек-
тивной консультативной и психотерапевтической деятельности. Более 
высокий показатель по шкале вовлеченность (t-критерий 3,32) характе-
ризует консультантов как убежденных, что вовлеченность в происходя-
щее дает максимальный шанс найти нечто стоящее и интересное. Люди 
с развитым компонентом вовлеченности получают большее удовольствие 
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от собственной деятельности. Недостаточно выраженная вовлеченность 
приводит к стойкой неудовлетворенности своей деятельностью, ощуще-
нию своей незначительности и синдрому эмоционального выгорания, что 
характерно для многих личностей, работающих в системе управления.
Выявленные нами в данном исследовании более высокие показатели 

по жизнестойкости у консультантов эмпирически подтверждают поло-
жение многих авторов о важности развития таких качеств, как способ-
ность переживать свое бессилие и эмпатическое присутствие с людь-
ми, переживающими глубинные экзистенциальные кризисы и потери. 
Устойчивость к глубинному переживанию своих кризисов, столкновение 
и проживание душевной боли, минуя депрессию, а сохраняя чувство жиз-
ненности, открытости, способствует эффективному пребыванию в про-
цессе психологической помощи другому [3; 7].
В заключение хотелось бы отметить, что благодаря жизнестойкости 

люди воспринимают жизненные проблемы как менее угрожающие и реа-
гируют на них более позитивными эмоциями, максимально включены 
в социальные отношения с окружающими, что, безусловно, является 
одним из важнейших условий эффективной деятельности практического 
психолога. 
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A. Belyaeva, G. Belyaev 

Healthy lifestyle 
as an integral criterion 
for modern theory of moral education

The article reviews key content items of health education in high 
and higher school as an integral criterion in the sphere of science and 
culture. System transformations in the fields of science contiguous to 
education and connected with human health face new forms, challenges 
and risks of controversial socialization process seriously influence 
the contents of social and moral education and therefore reflect upon 
prospects of a lifelong education, dynamics of its traditions and 
innovations.

Key words: healthy lifestyle, socialization, theory of social and 
moral education, competency of a teacher, key life competences, key 
professional competences of modern teachers, heath and its components, 
contiguous fields of science, dynamics of traditions and innovations.

T. Berezina

Occurrence of positive 
and negative base emotions 
under the influence of base odors 

The interrelation of base odors with base positive and negative emotions 
is investigated in the article. It is supposed that each base odor causes 
one of the basic emotions on the subconscious level. The associations 
that a person has under the influence of seven basic odors have been 
studied. Following interrelations have been found: flower smell causes 
emotions of pleasure, fruit – emotion of pleasure, mint – emotion of 
surprise, putrefactive – emotion of disgust, camphoric – emotion of grief, 
musky – anger, caustic – fear.

Key words: smells, base odor, emotions, base emotions.
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A. Elizarov

Mutual completion of elements 
as basis of parent-teenager 
and parent-adolescent relationships

In the article the results of parent-teenager and parent-adolescent relationships 
analysis based on the conceptions of A.A. Bogdanov and A.F. Anufriev are 
presented. It is suggested that teenagers and adolescents need: a) parents’ 
attitude which satisfies a child’s sense of independence, b) communication 
which develops a child’s world outlook. Preconditions of these are family’s 
benevolence, respectfulness, stability, self-reflection, and communication 
competence of adults.

Key words: teenager, adolescent, conflict, value, communication, attach-
ment, personality, adaptation, upbringing, responsibility.

S. Elshansky 

Research of internal perception 
as a significant direction of modern psychology

The role and value of research of internal perception for modern psychology 
are analyzed in the given article. It is noticed that for many years internal (in 
particular, intraception) perception was an undeveloped area of psychology, 
and only recently a few research works in this area recently have started to 
appear. The conclusion is drawn that research of phenomenology of internal 
perception and its sign-symbolical mediation in norm and a pathology, 
questions of formation of internal corporal experience, determination of 
mental processes and behaviour signals of internal perception, construction 
of psychological models of processes of internal perception can become an 
important direction of modern psychology.

Key words: internal perception, intraception, corporality of the person, 
internal experience.

Yu. Filatova

Contexts of value attitude 
of women to health 

The article deals with the contexts of value attitude of women to health on 
the example of breast cancer. 

Key words: health of a woman, values, value attitude to health, breast 
cancer. 
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L. Molchanova

The structure of activity and condition of mental burning 
out of tutors of kindergartens and teachers 
of primary comprehensive schools

The article depicts research of conditions of mental burning out of tutors of 
kindergartens and teachers of primary comprehensive schools. It is underlined 
that there is a connection between the duration of professional activity, its 
subjective and objective conditions and the state of the mental burning out. 

Key words: a condition of mental burning out, inter-professional
differentiation, objective and subjective conditions of activity, stages of 
duration of professional work, mental burning out of tutors of kindergartens, 
mental burning out of primary school teachers. 

S. Nosirov 

The peculiarities of learning general 
and specific concepts in the formation 
of intellectual knowledge

The author of the article explores the features of learning basics and specific 
concepts in the formation of intellectual knowledge of schools, gymnasiums 
and lyceums trainees. He pays attention to the difficulties faced by a teacher 
nowadays in the intellectual knowledge formation and analyzes specific 
examples. The author draws attention to the learning concepts, process stages, 
expands on the functions of a precise definition of specific and general 
concepts. 

Key words: intelligence, intellectual knowledge, scientific laws, concepts, 
the process of learning, definition. 

T. Noskova, T. Pavlova

Changing of teacher’s activity in the educational 
environment network of higher school

The article considers activity of the teacher with application of network 
information technology. The basic changes which should be shown in 
pedagogical activity are designated. The role of the teacher in the course of 
formation of the information educational environment is underlined. High 
quality of educational services can be reached if the teacher dynamically reacts 
and transform the activity according to the changes occurring in both Russian 
global educational and the information field.
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Key words: informatization of education, informational and educational 
environment, educational communication, network communication, 
communication activity. 

Pankina E.V.

On the issue of the relation between the concepts 
of “psychological maturity and self-actualization” 
in the psychology of personality

The arti cle describes approaches to the understanding of personal 
responsibility as the basis for the healthy functioning of the individual. 
The author examines the phenomenon of learned helplessness as the opposite 
to responsibility phenomenon and comes to the conclusion that personal 
responsibility, as well as helplessness, may be formed as a result of purposeful 
action.

Key words: personality, responsibility, self-actualization, maturity, learned 
helplessness.

M. Samokhvalov

Essence and meaning of high school 
student’s economic culture

The article is focused on the high school student’s economic culture. 
The author presents definitions of the following concepts: “economic culture 
of the society”, “economic culture of a person”, “high school student’s eco-
nomic culture”. The author dwells on the components of the economic cul-
ture of a high school student: personal, motivation and evaluative, cognitive, 
activity-practical. 

Key words: economic culture of the society, economic culture of a person, 
high school student’s economic culture, components of the economic culture 
of a high school student. 

E. Sharonova

Issues of preparing students majoring in pedagogy 
to extra-curricular work

The article draws attention to the preparation of students to socio-
ecological upbringing of school pupils. It presents criteria, indicators and 
levels of readiness. The author has conducted diagnostic research of the use 
of form of socio-ecological upbringing in Chuvash comprehensive schools. 
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The article presents the topics of a specially designed course for the students 
on the investigated issue.

Key words: socio-ecological upbringing, extra-curricular work, students 
majoring in pedagogy.

L. Slutskaya

Socio-philosophical basis of development 
and transformation of contemporary music 
and educational paradigms

The article is devoted to the understanding of the processes that are 
happening in the modern system of professional music education. The author 
analyses the image of sociocultural environment at the present moment as 
well as conceptual systematic-synergetic approach to investigating problems 
of professional music education. It also pays attention to the integrative role 
of philosophy in understanding the logics of development and transformation 
of pedagogical paradigms in the system of professional music education. 

Key words: professional music education, music education, systematic-
synergetic approach, music and educational paradigm, phenomenon 
of creativity, philosophic basis of understanding a personality.

L. Stepanova 

Moral and aesthetic aspects of teacher’s training 
in 1930-50-th: M.A. Danilov’s and M.M. Rubinshtein’s views

The article observes and analyses the views of the famous native teachers 
Danilov and Rubinshtein on the perspectives of professional teachers 
training in not simple period of qualitative changes in education priorities. 
A great accent is made on the humanistic constituent part of their views, 
which in spite of its difficult approval in 1930–50-th, has been very topical 
up to the present.

Key words: moral and aesthetic teacher’s qualities, pedagogical education, 
pedagogical ethics, M.A. Danilov, M.M. Rubinshtein.

T. Yanbukhtin

The process of formation of a healthy lifestyle 
of a person in the history of pedagogy

The article presents the views of some native and foreign philosophers, 
teachers, methodologists on the importance of value of a healthy lifestyle for 
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a person as a member of a community. Special attention is paid to the situation 
in the present day Russia and its social peculiarities of sport and health activity. 

Key words: healthy lifestyle, personality, history of pedagogy, physical 
training, “sport for everybody”.

E. Yudina

Research of viability of students majoring 
in psychology 

The article is devoted to a positive personal characteristic – viability. The 
author presents the results of empirical research of viability. The conclusion 
is that future counselors have a higher level of viability in comparison with 
the future managers. 

Key words: viability, commitment, control, risk taking, challenge. 
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