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От редакции

Уважаемые читатели!
В очередном номере журнала «Психологическая наука и образование»  вы

найдете материалы, посвященные широкому спектру методологических, эмпи�
рических и прикладных проблем психологической науки и практики. 

Главной темой номера является обсуждение проблемы кризисного положения
российского образования. В номере опубликованы концепция развития системы
психологического обеспечения образования в Российской Федерации на период
до 2010 года, подготовленная доктором психол. наук, проф., акад., действитель�
ным членом  РАО В.В. Рубцовым, доктором психол. наук, проф. И.В. Дубровиной,
доктором психол. наук, проф. Ю.М. Забродиным и др. и анализ процесса преоб�
разований педагогической системы в России, представленный начальником
Юго�Западного управления образования Департамента образования г. Москвы,
доктором. филос. наук М.Ю. Тихоновым

В рубрике «Специальная психология» представлена авторская система про�
грамм по организации творческой деятельности подростков с последствиями
детского церебрального паралича «Открытие мира», разработанных проф. 
Л.И. Айдаровой (М.В. Шулаева). 

Возрастной аспект исследования содержания психического развития и обу�
чения детей и подростков отражен в статьях, посвященных анализу применения
новых методов оценки моральной компетентности подростков (О.А. Подоль�
ский); диагностике агрессивных проявлений детей в старшем дошкольном воз�
расте (Т.Б. Беневольская); мотивация изучения иностранных языков младшими
школьниками (С.В. Дорохова).

Методологическим и дискуссионным представляется материал о системном
подходе к изучению психологических механизмов, структуры и возрастной ди�
намики учебно�познавательных действий в русле философско�психологической
парадигмы (Д.В. Деулин).

В рубрике «Конференции и конкурсы» дан отчет нашего корреспондента о
проведении круглого стола «Интернет и сознание», организованного по случаю 
40�летия факультета психологии МГУ им. М. В. Ломоносова (Ф.В. Шведовский).

Благодарим вас за поддержку журнала и надеемся на продолжение творче�
ского диалога с нашими авторами и читателями!



М.В. Шулаева *, 
старший преподаватель кафедры соци�
альной и профессиональной психологии
Набережночелнинского филиала Инсти�
тута экономики, управления и права

На сегодняшний день большинство детей
и подростков с последствиями ДЦП находят�
ся в специализированных учреждениях ме�
дицинского и педагогического профиля.

Эти учреждения обеспечивают прежде
всего медицинскую помощь и обучение
данного контингента учащихся.

Небольшое число детей и подростков с
данным заболеванием имеют возможность
посещать студии при Домах творчества

Набережных Челнов и другие учреждения
дополнительного образования, где учащи�
еся занимаются по имеющимся там про�
граммам доступными им видами творчест�
ва. Педагоги, волонтеры, студенты из пе�
дагогических вузов помогают детям и под�
росткам с ДЦП заниматься в различных
студиях и организуют их досуг. 

Эта работа, безусловно, необходима.
Однако остается открытым вопрос о реа�
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Психологические условия 
творческого развития подростков 
с последствиями детского 
церебрального паралича (ДЦП)

Система программ «Открытие мира», разработанная проф. Л.И. Ай�
даровой, в основу которой положены главные принципы теории
культурно�исторического развития (Л.С. Выготский), позволяет орга�
низовать деятельность подростков с последствиями детского цереб�
рального паралича как авторскую, творческую. 
Работа внутри названных программ позволяет выйти на освоение
нашими подростками таких позиций и сфер общения, как учиться
быть «юными педагогами» для детей, страдающих тем же недугом;
становиться активными дискутантами со специалистами в различ�
ных сферах жизнедеятельности; выступать заинтересованными со�
беседниками и реальными помощниками для более старшей аудито�
рии. 
Продуктивная деятельность подростков в названных сферах обще�
ния позволяет им сдвинуться с потребительской, иждивенческой по�
зиции на иную – творческую, активную, когда то, что они делают,
становится востребованным и ожидаемым другими.

Ключевые слова: подростки с последствиями церебрального пара�
лича; иждивенческая позиция; принципы личностно�ориентирован�
ного образования; активная творческая деятельность.

*marina shulaeva@mail.ru



лизации огромной потребности в общении
этих подростков, а также возможностей их
творческого развития.

Нами было проведено специальное ис�
следование с подростками 14–16 лет, име�
ющими как последствие ДЦП множествен�
ные двигательные расстройства, но со�
хранными интеллектуально. Работа прохо�
дила в период с 1998 по 2006 год. В рабо�
те участвовали 116 учеников.

Специально отметим, что организация
общения как в специализированных меди�
цинских, так и в образовательных учреж�
дениях часто носит односторонний и эпи�
зодический характер. Инициаторами диа�
лога между больными подростками и их
здоровыми сверстниками выступают чаще
всего педагоги, родители и те здоровые
сверстники, которые приглашаются в на�
званные учреждения для сотрудничества с
больными подростками.

В этом случае дети с последствиями
ДЦП выступают, как правило, в качестве
относительно пассивных потребителей
той помощи, которая идет извне. Их пози�
ция чаще всего иждивенческая, а дея�
тельность носит репродуктивный харак�
тер, когда они воспринимают предлагае�
мые для усвоения  готовые знания, а так�
же определенные формы и содержание
общения. 

Сегодня представляется крайне недо�
статочной проработка того, как сделать ра�
боту с данным контингентом детей и под�
ростков максимально активной прежде
всего в личностном плане. 

В своем исследовании мы поставили
задачу организовать деятельность наших
подростков таким образом, чтобы она но�
сила по возможности творческий, актив�
ный, а не репродуктивный характер. Уче�
никами были, повторяем, интеллектуально
сохранные подростки, но с нарушениями в
двигательной сфере. 

Для решения поставленной задачи мы
обратились к системе программ «Откры9
тие мира» (авторы программ проф. 
Л.И. Айдарова и ее коллеги) [1, 2, 4].

Отличительной особенностью этой си�
стемы является то, что она изначально
строится как личностно�ориентированное
обучение.

Программы, к которым мы обратились,
были апробированы в течение ряда лет в
нескольких образовательных учреждениях
Москвы, Краснодара, Челябинска, Душан�
бе, Новосибирска и Риги. Работа велась с
разным контингентом детей: дошкольного
и младшего школьного возраста, с учащи�
мися из Лицея для одаренных детей и од�
новременно с учениками малокомплект�
ных сельских школ Калининской и Ярос�
лавской областей. Подростки с особенно�
cтями развития в данную работу не вклю�
чались.

Прежде чем обозначить основные темы
и принципы программ, к которым мы обра�
тились, укажем, что работа велась в русле
основных идей теории культурно�истори�
ческого развития (научная школа Л.С. Вы�
готского и его соратников и последовате�
лей – А.Н. Леонтьева, П.Я. Гальперина,
Д.Б. Эльконина, В.В. Давыдова, А.В. Запо�
рожца) [3, 5, 6, 8, 9].

Как известно, одним из главных  прин�
ципов в работе названных психологов яв�
ляется организация деятельности самих
учащихся при освоении ими того или иного
материала.

Особо подчеркнем, что задача конкре�
тизации требований III высшего типа учения
(по П.Я. Гальперину) была для Л.И. Айдаро�
вой и ее коллег первоочередной задачей
как при конструировании самих программ,
так и при организации реальной работы с
детьми. Мы взяли на себя и эту далеко не
простую задачу: попытаться в работе с на�
шими подростками строить обучение, на�
сколько это было возможно, по требовани�
ям названного высшего типа учения.

Кратко обозначим принципы, которые
были положены в основу той системы про�
грамм, к которой мы обратились, для рабо�
ты с нашими учениками. 

Специально подчеркнем, что сами
принципы были сформулированы как не�
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что целое в работах Л.И. Айдаровой при
конструировании программ, о которых пой�
дет речь [4]. Важно особо подчеркнуть, что
за каждым из принципов, которые мы на�
зовем, читатель  может легко увидеть
главные положения основных разделов на�
шей психологии – прежде всего общей и
педагогической.

Итак, принципы таковы:  
• не давать знания в готовом виде;
• в ходе обучения открывать вместе с

учениками сами способы работы с новым
для них материалом;

• обеспечить освоение учащимися дей�
ствия моделирования как того психологи�
чески необходимого инструментария, с по�
мощью которого ученики смогут не только
фиксировать открываемые в новом для
них материале свойства и отношения, но и
становиться опорой для создания соб�
ственных, авторских работ;

• строить усвоение по законам интерио�
ризации, учитывая две стороны этого про�
цесса: движение от материального к иде�
альному и от социального, коллективно�
распределенного к индивидуальному;

• при построении обучения учитывать
возрастные и другие особенности учени�
ков;

• выделять в материале, с которым раз�
ворачивается работа, там, где это реально,
смысловую сферу, напрямую определяю�
щую индивидуальное развитие тех, кто
учится; 

• проектировать содержание и формы
обучения так, чтобы они могли становиться
зоной развития, открывающей как ближай�
шие, так и достаточно отдаленные пер�
спективы для развития;

• диагностировать по ходу обучения, а
не только в конце его качество усвоения и
одновременно развитие в интеллектуаль�
ном, языковом, художественном и также
личностном плане тех, кто работает в дан�
ной системе;

• конструировать нового типа учебники
и учебно�методические комплексы на дея�
тельностно�смысловой основе, где в каче�
стве соавторов при создании таких учебни�
ков должны выступать сами ученики;

• выстраивать в едином психологиче�
ском и смысловом ключе всю вертикаль
образования – от детского сада до вуза.

Повторим, что за каждым из обозна�
ченных принципов стоят проработанные в
большей или меньшей степени основные
положения общей психологии, психологии
способностей, психологии смыслов, кон�
цептуальные и конкретные данные педаго�
гической психологии. 

Итак, наша задача состояла в том, что�
бы включить подростков с последствиями
ДЦП в ситуацию личностно�ориентирован�
ного образования.

Здесь было необходимо проработать
два вида интеграции: 

интеграцию как соединение деятельно�
сти разных детей – здоровых и больных;
детей и их родителей и т.д., чтобы нала�
дить по возможности продуктивное обще�
ние между всеми участниками педагогиче�
ского процесса, расширяя пространство
для общения через включение в него не
только общеобразовательной деятельнос�
ти, но и других сфер жизни подростков;

интеграцию как внутреннее соединение
содержания программ, по которым относи�
тельно автономно происходит сегодня ра�
бота в разных студиях Дома творчества,
которые посещают наши подростки, в
нечто единое, а не существующее как ря�
доположенное.

Формирование навыков в области от�
дельных видов искусства и знакомство с
каждым из них само по себе немало�
важно. 

Однако для решения наших задач была
необходима особая интеграция разных ис�
кусств для формирования цельной карти�
ны мира. Это – одно из существенных ус�
ловий для возможности  поставить перед
учениками личностно�значимый для них во�
прос о том, чтом может человек, а значит, и
они сами со своими особенностями, – де�
лать в этом мире. То есть вопросы смысла
жизни и возможной самоактуализации
могли бы в этом случае стать предметом
обсуждения. Иначе говоря, соединение за�
нятий с разными видами  искусств могло
оказаться значимым для возможности
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смены самой парадигмы образования – 
с информационного на смысловое.

Итак, перед нами стояли две большие
задачи: внутренне соединить содержание
работы наших подростков в разных студи�
ях; организовать регулярную совместную
деятельность наших учеников с их здоро�
выми сверстниками, а также с другими
людьми, входящими в их круг общения. Ес�
тественно, что в этом случае требовалась
особая «режиссура» в распределении «ро�
лей» между всеми участниками работы.

Известен опыт организации совмест�
ной деятельности в ситуации обучения (ис�
следования В.В. Рубцова и др. [10]). Одна�
ко это было проработано для занятий педа�
гога со здоровыми детьми младшего
школьного возраста или детей друг с дру�
гом.

Опыта организации совместной дея�
тельности больных и здоровых детей, при�
чем разных возрастов, а также общей ра�
боты людей разного жизненного опыта (на�
пример, работа наших подростков с пожи�
лыми людьми из Дома престарелых) сегод�
ня явно недостаточно.

Перейдем к обозначению конкретных
тем программы, по которой была организо�
вана наша работа. Программа эта – «Мир,
здравствуй!», она является первой, исход�
ной и, что важно подчеркнуть, ключевой
программой во всей системе программ
«Открытие мира.»

Данная программа, как и система в це�
лом, направлена на формирование лично�
стно�ориентированной позиции учащихся.
В нашей ситуации задача «сдвинуть» под�
ростка с иждивенческой позиции на проти�
воположную была очень важной.

Мы полагаем, что материал каждой те�
мы, которая будет названа, позволит кон�
кретно решать вопросы развития таких
характеристик личности, как способность
быть автором; способность к рефлексии
(уметь оценить, могу или не могу нечто
сделать и если не могу, то почему).

Материал для развития способности к
толерантному мышлению также содержит
темы программы, к которой мы обратились
в первую очередь. К сожалению, объем

статьи не позволяет достаточно полно раз�
вернуть и прокомментировать каждую из
тем названной исходной программы, хотя
те же ее темы дают наиважнейший мате�
риал для формирования свободы в исполь�
зовании того, с чем имеет дело ученик. Эта
свобода может быть напрямую связана с
формированием ответственности автора
за то, что он делает, с возможностью для
него ориентироваться на особенности того,
кому он как автор адресует продукт своей
деятельности. Такая способность учиты�
вать особенности партнеров по общению
тоже должна становиться одним из важных
показателей личностного развития. Напо�
мним, что уровень развития свободы и свя�
занный с ним уровень ответственности, по
П.Я Гальперину, – одна из наиважнейших
характеристик личности [6].

Еще раз специально подчеркнем труд�
ность и одновременно перспективность на�
чатого нами исследования: имея дело с ин�
валидами, мы поставили задачей сохра�
нить в работе с ними основные положения
построения обучения по III, высшему типу
учения.

Обозначим общую задачу и конкретные
темы программы «Мир, здравствуй!», в ра�
боту с которой мы включаем наших под�
ростков.

Известно, что содержание собственно
гуманитарного знания включает как ми�
нимум три момента: отношение человека к
миру; отношение человека к другим лю�
дям; отношение человека к самому себе.

Для решения этих задач программа,  к
изложению которой мы переходим, дает
достаточный материал. Проиллюстрируем
это, обозначая и кратко раскрывая содер�
жание каждой из тем программы «Мир,
здравствуй!».

Первая и вторая темы программы пред�
полагают обсуждение вместе с подростка�
ми того, что стоит за словом «мир» и что
стоит за словом «здравствуй». Беседы с
учениками раскрывают для них глубинное
значение слова «здравствуй». Прежде все�
го открывается, что это не просто обычное
приветствие. Слово «здравствуй» означа�
ет – живи, будь здоров. Эту семантику наш
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подросток начинает адресовать не только
миру в целом, не только людям вообще, но
в том числе и себе самому. Слово «мир»
предстает как условие жизни и сохраннос�
ти как отдельного человека, так и его се�
мьи, а также народа и жизни на земле в це�
лом. Таким образом, первые две темы по�
казывают, что программа будет развора�
чиваться как мировоззренческая. Ниже мы
покажем, что все открывающееся созна�
нию детей они начинают фиксировать на
страницах создаваемой ими «Книги от9
крытий».

Третья тема формируется так: «Какие
миры входят в тот огромный мир, в ко9
тором мы живем?» На следующей стра�
нице своей «Книги открытий» подростки
условно прорисовывают эти миры: мир
звезд, мир растений, мир гор и океанов,
мир животных, мир человека и т.д. 

При фиксации подростками того, что
они открывают, реализуется один из глав�
ных тезисов теории деятельности, а также
требований высшего, III типа обучения:
фиксировать в символической или любой
другой знаково�графической форме – она
может быть предельно простой – то, что от�
крывается.

Четвертая тема, как и все предыдущие
и последующие, формулируется снова как
проблема: «Связаны ли миры, входящие
в наш большой мир, между собой? Как
доказать эту связь?» Здесь продолжает�
ся открытие вместе с учениками связи все�
го со всем: мира растений и мира живот�
ных, мира звезд и всего существующего на
Земле.

Пятая тема: «Ритмы во Вселенной».
Это продолжение открытия вместе с уче�
никами связи всего со всем: мира расте�
ний и животных, мира звезд и океанов с их
отливами и приливами, связь человеческо�
го существования со всем окружающим.
Начинается тема с доступного ученикам
ролевого проигрывания того, что такое
цикл дня, цикл года, цикл человеческой
жизни. Роли здесь могут быть, например,
такие: твоя жизнь, как и жизнь птицы, цвет�
ка, любой зверушки в течение дня; ты –
зернышко, которое весной прорастает и в

течение года созревает, превращаясь в ко�
лос, а затем, созрев, возвращается в зем�
лю, и т.д. Цикл жизни – это «проигрыва�
ние» твоей жизни: рождение – детство –
юность – зрелость – старость – уход из
жизни. 

Шестая тема: «Мой дом – моя малень9
кая Вселенная». Подчеркнем, что здесь,
как практически и во всех темах, мы пыта�
емся организовать движение учеников от
фактов и понятий, уже находящихся в их
опыте, т.е. от того, что для них ценно и лич�
ностно значимо уже теперь, к общечелове�
ческим ценностям.

Объем статьи, к сожалению, не позво�
ляет назвать то, что у Л.И. Айдаровой обо�
значено как «смысловые точки роста».
В каждой теме, от которой ребенок оттал�
кивается, он начинает двигаться от того,
что ему известно и близко сегодня, к тому,
как те же вопросы ставятся в мировой
культуре. В  системе программ «Открытие
мира» это имеет такие примеры: 

• от рисунка мамы – к образу женщины
в мировой художественной культуре; 

• от моей истории – к истории всех лю�
дей на земле;

• от моего имени и имен моих родите�
лей и предков – к пересечению разных
культур и языков в  родном этносе.

Седьмая тема также ставится как проб�
лема: «Кем может быть человек в этом
мире?» Несколько занятий направлено на
открытие с учениками трех видов деятель�
ности, а значит, трех позиций возможного
отношения человека к миру: познаватель�
ного (когнитивного), художественно�эсте�
тического и нравственного. Здесь открыва�
ется, что человек может быть исследовате�
лем, художником и помощником в нашем
мире. И снова  вся работа начинается с
прочерчивания родословной профессий в
семье самого подростка.

Восьмая тема: «Рукотворные и неру9
котворные миры». Эта тема продолжает
открытие связи миров между собой. В дан�
ном случае – связь между тем, что создано
руками самого человека, и тем, что сущес�
твует в природе независимо от него. Тема
выводит наших подростков (часто благода�
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ря найденной нами игровой форме) к по�
становке проблем и вопросов, которыми
занимается сегодня наука бионика.

Ниже мы кратко изложим, что это за иг�
ры – настольные и ролевые, в создании ко�
торых в качестве авторов участвовали на�
ши подростки.

Девятая тема звучит как открытие того,
что может стоять за понятиями «Хаос и
гармония.» Вместе со сверстниками и пе�
дагогами обсуждается, что человек, и
прежде всего помощник и художник, а в
ряде случаев и исследователь, может сде�
лать в нашем мире, превращая Хаос в Гар�
монию. Дети рисуют, например, что хаос
может присутствовать в их собственной
комнате, в классе, в отношениях между
людьми, а также в действиях человека,
разрушающего гармонию в природе (вы�
стрелом с земли в стаю журавлей, летящих
стройным клином). Самими учениками
приводятся и другие подобные примеры. 

Особо близко обсуждаются проблемы
войны, разрушений мирных поселений, ко�
гда в хаос превращается то, что было уст�
роенной, налаженной жизнью.

Десятая тема: «Что такое Эхо – От9
звук – Отклик?» Развитие способности к
общению, способности откликаться на
просьбу, зов другого – в нашей ситуации
эта проблематика очень актуальна. Как и
раньше, ответ на эти проблемы фиксирует�
ся не только в рисунках и  любых симво�
лах, но и в сочинениях подростков на дан�
ную тему, крайне существенную для разви�
тия их общения с теми, с кем они находят�
ся в контакте.

Одиннадцатая тема программы «Мир,
здравствуй!» звучит так – «Доброе и
злое в нашем мире.» Раскрытие и прора�
ботка этой темы столь же значимы и акту�
альны для развития общения, как и мате�
риал предыдущих тем.

Двенадцатая тема: «Что может быть
причиной человеческой радости?» Как
и прежде, подростки вместе с другими уча�
стниками обучения пытаются начать прак�
тически отвечать на этот вопрос. Это до�
стигается благодаря многочисленным ра�
ботам, выполненным для других и, что

важно, по возможности с учетом особенно�
стей своих адресатов, коими могут быть
младшие больные или здоровые дети, по�
жилые люди и любые другие, кто ждет от
наших подростков помощи. 

Эта работа конкретно спланирована
Л.И. Айдаровой, М.В. Шулаевой и ее кол�
легами по работе с больными детьми [1, 3,
4. 11]. Тем самым снова и снова прораба�
тывается материал для перехода наших
подростков с иждивенческой, потребитель�
ской позиции на иную, когда то, что ты де�
лаешь, ожидаемо и является в определен�
ном смысле подарком для другого.

Несмотря на кажущуюся простоту и
очевидность названных тем программы
«Мир, здравствуй!», за ними стоит огром�
ная по своей сложности  и ответственности
проблема – введения человека в культуру
и обеспечение возможности расти и жить в
ней. Естественно, что в нашем случае не�
обходимо было учитывать особенности тех
подростков, с которыми мы работали.

Из всего, что было сказано до сих пор,
ясно, что начатое нами исследование с са�
мого начала является многоплановым и
многоаспектным. Речь идет не об описании
с помощью существующих методик общей
картины состояния подростков с послед�
ствиями ДЦП и не о возможной медицин�
ской и коррекционной работе с ними – речь
идет о страдающих молодых людях, когда
исследования лишь отдельных сторон и ха�
рактеристик их деятельности нам, психо�
логам, представляется совершенно недо�
статочным. 

Говоря о многоаспектности начатого
нами исследования, укажем прежде всего
аспекты, связанные с освоением нашими
учениками разных позиций, в первую оче�
редь тех, которые позволяют им сдвинуть�
ся с иждивенческой позиции и начать ак�
тивное общение с окружающими.

В нашем исследовании речь идет о на�
чале освоения подростками следующих
позиций. 

Первая – освоение роли юных учителей
по отношению к маленьким ученикам, кото�
рые  страдают тем же недугом. В ряде слу�
чаев эта позиция может реализовываться и
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по отношению к здоровым младшим де�
тям, а также здоровым сверстникам.

Вторая позиция – непосредственное
включение в организацию регулярных
встреч со специалистами�профессионала�
ми, которым наши юные учителя предлага�
ют отвечать на вопросы, с неизбежностью
встающие перед ними при работе в систе�
ме программ «Открытие мира», а также во
время занятий со своими маленькими уче�
никами. (Ниже мы назовем эти вопросы и
общую проблематику регулярных, а не эпи�
зодических встреч с профессионалами.)

Третья позиция – активное построение
общения с особо ценной для наших под�
ростков  аудиторией: с одинокими людьми,
находящимися в доме престарелых, часто
глубоко несчастных, но имеющих огромный
жизненный опыт, который оказался никому
не нужным, а сами старики – тоже отрезан�
ными от необходимого им общения.

Мы назвали три «аудитории», с которы�
ми мы организовывали  работу наших под�
ростков. Кратко обозначим, чем конкретно
в каждом случае наполнялась работа на�
ших учащихся в  названных «аудиториях».

Работа, о которой пойдет речь, напря�
мую в любой из названных аудиторий бу�
дет связана прежде всего с формировани�
ем такой способности, как способность
быть автором. Напомним, что в психологи�
ческой литературе эта способность выде�
ляется в качестве одной из основных ха�
рактеристик личности.

Итак, будущие юные учителя, а сначала –
наши ученики, которые включаются в ра�
боту по программе «Мир, здравствуй!», на�
чинают осваивать позицию: мы – авторы и
художники�оформители.

Как фиксация того, что разворачивает�
ся на занятиях, подростки начинают созда�
вать следующее:

• «Моя первая «Книга открытий: Я и
мир».

• Альбом «Наши вопросы обо всем на
свете».

• Альбом «Мы и наши имена».
• Альбомы «От рисунка мамы – в ми9

ровую художественную культуру»,
«Мужской образ во все времена», «Об9

раз ребенка у разных народов и в раз9
ных цивилизациях».

Альбом «Улыбнитесь с нами».
Названные альбомы могут создаваться

как индивидуально, так и коллективно.
Позднее эти же вещи, естественно, на

соответствующем уровне наши юные педа�
гоги начнут создавать со своими малень�
кими подопечными. Кроме того, в работе с
младшими начинают создаваться «тома»:
«Наши сказки, истории и фантазии»,
«Загадки, потешки и пословицы».

Особое место занимает работа по со�
зданию вместе с малышами «Серии слова9
риков»: родственных слов, слов синонимов
и антонимов, а крайне интересным стано�
вится создание «фразеологических слова�
рей в картинках». Работа над такими слова�
рями может давать большой материал для
развития у всех чувства юмора. Коллектив�
ное обсуждение и прорисовывание, к при�
меру, таких фразеологизмов в их прямом и
переносном значении, как повесить нос,
развесить уши, витать в облаках, сесть в
лужу, иметь зуб (на кого�либо), глаза разбе�
гаются, дырявая голова, поймать на удочку,
золотая голова, сами с усами, весна на но�
су, водить за нос и др., превращаются в ин�
тересную и всегда веселую для детей рабо�
ту, в результате чего происходит не только
развитие чувства языка, но и формирова�
ние способности понимать и толковать
обычные жизненные ситуации как смеш�
ные, по�доброму комичные и забавные. То
есть развитие чувства юмора, которое не
так часто встречается среди больных детей,
здесь активно разворачивается. Дети начи�
нают учиться наблюдать и не пропускать
смешное вокруг себя, находя его даже в си�
туациях их обыденной жизни.

Такая возможность занять надситуа�
тивную позицию для маленьких и более
старших, способность выходить за грани�
цы собственной несостоятельности, когда
внимание человека в первую очередь было
приковано к собственному недугу, а теперь
он учится смотреть вокруг и искать в нем
смешное, является жизненно важной.

Умение видеть и чувствовать юмор,
шутку, вероятно, поможет им стать менее

11

Психологическая наука и образование, 2007, № 1........................................................................................................................................



агрессивными к окружающим, не воспри�
нимать их внимание к своей персоне как
повод обидеть, съязвить в их адрес. Позд�
нее подростки вместе со своими маленьки�
ми учениками учатся обращаться к юмори�
стическим рассказам и зарисовкам, кото�
рые часто встречаются в произведениях
великих поэтов, писателей, художников и
философов. Все это постепенно может
включаться в создаваемый ими альбом
«Улыбнитесь с нами».

Особенно важна эта работа для под�
ростков, прикованных к постели. Для них,
так же как и для тех, с кем мы непосред�
ственно работали, важно переключить вни�
мание со своего недуга и научиться видеть
вокруг себя смешное и потешное, вызыва�
ющее добрую улыбку. Значит, главное в
этой теме – по возможности сдвинуть че�
ловека с фиксации на своем недуге. 

Для своих маленьких учеников старшие
пишут также диктанты и контрольные рабо�
ты, которые малышам интересно и весело
писать. Постепенно в создание таких про�
верочных работ включаются и сами ма�
ленькие ученики наших подростков. Такие
диктанты пишутся с большим удовольстви�
ем. С не меньшим интересом авторы – со�
чинители диктантов свои серьезные и часто
одновременно шутливые «творения» дикту�
ют не только сверстникам, но и учителям.

Наши подростки учатся оценивать ре�
зультаты своей работы, не только прове�
ряя диктанты и выполнение других конт�
рольных заданий, но и разрабатывая вмес�
те со своими учениками проспекты новых
курсов. В предыдущие годы это имело ме�
сто в эксперименте Л.И. Айдаровой, теперь
освоение подростками такого способа диа�
гностики стало и нашей задачей.

Мы отметили, что вместе со своими ма�
ленькими учениками наши подростки в ка�
честве «проверки» того, что усвоено ими и
как, создают план�проспект совершенно
нового курса. Речь идет о создании прос�
пекта для курса «Философия для ма9
леньких». Эта работа становится своеоб�
разным подведением итогов изучения те�
мы «Какие миры входят в тот огромный
мир, в котором мы живем?»

Юные учителя ставят перед детьми, на�
пример, такие вопросы, как: «Из чего мы со�
стоим?», «Для кого расстояние от одной стен�
ки класса  до другой – огромно, а для кого это
совсем близко?», «Кто сколько живет –  мо�
тылек, человек, змея, звезда и др.»?

По сути, перед детьми ставятся огром�
ные философские вопросы: материальное
и идеальное; время – пространство – ско�
рость и их относительность.

Более того, последние темы программы
«Мир, здравствуй», такие, как «Свобода и
Ответственность», «Доброе и Злое», нахо�
дят свои философские формулировки, 
доступные детям, активно включающимся
в построение плана�проспекта курса «Фи�
лософия для маленьких», о котором идет
речь. То есть наши подростки�учителя
учатся диагностировать по ходу обучения
не только как усваивается тот или другой
материал, но и оценивать возникновение и
у себя, и у младших такой способности, как
креативность, показывающая способность
выходить за пределы того, что изучалось.

Не менее важным в работе в этом ас�
пекте организации творческой деятельнос�
ти становится создание вместе с подрост�
ками разнообразных настольных и роле�
вых игр.

Эта работа снова становится автор�
ской, которая позволяет организовывать
освоение материала программы в игровой
форме, во что включаются не только ма�
ленькие дети, но и подростки.

Назовем несколько игр, которые  были
созданы Л.И. Айдаровой и ее коллегами, а
теперь требовали своей специфической
проработки в нашей ситуации. 

• «Отправляемся в путешествие в Кос9
мос».

Кроме условно�ролевого освоения по�
зиций исследователя, художника и помощ�
ника, наши «космонавты» во время своего
путешествия создают две карты: располо�
жения основных планет вокруг Земли, а
также карту главных созвездий на небо�
своде.

• «Летим вокруг земли».
Кроме освоения названных позиций

(исследователя, художника, помощника),
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открываем физическую географию нашей
планеты, а также основные государства и
народы, ее населяющие.

• «У кого смешнее – у тебя или у ме9
ня?»

• «Наблюдаем, фантазируем, изобре9
таем» (или «Что на что похоже?»).

Эта игра может иметь два варианта: на�
стольной игры и ролевой, в которой прини�
мают участие и больные, и здоровые, на�
пример, родители, волонтеры или педагоги.

• «В странствие по белу свету» (на�
стольная и ролевая игра с отработкой тех
же позиций «я – исследователь», «я – ху�
дожник», «я – помощник»).

Относительно сказанного укажем на
две вещи: во�первых, все, что создают на�
ши подростки, всегда имеет адресата, с ко�
торым затем на основе созданного разво�
рачивается содержательное общение. Во�
вторых, число игр, альбомов, «книжек�ма�
лышек» не случайно, их число определяет�
ся темами и вопросами программы. Это
способ фиксации и проработки того, что
открывается и младшим, и старшим в их
работе. Таким образом, для освоения ак�
тивной авторской позиции мы создаем со�
вершенно конкретные условия.

Сегодня в мире лучшими учебниками
считаются те, которые построены в ключе
Metod Orange (так в Швейцарии назван
этот метод, который, кстати, берет начало
с выступления Л.И. Айдаровой на одной из
международных конференций, где авто�
ром была проиллюстрирована возможная
структура нового типа учебника, необходи�
мо содержащего «розовое поле» как про�
странство для творчества самих учеников
и «голубое» как перечень или набор спра�
вочников, учебников, энциклопедий и раз�
ных книг, в разное время созданных взрос�
лыми авторами на те же самые темы, над
которыми идет работа по программе «От�
крытие мира». Для нас включение под�
ростков в создание такого типа учебника
оказалось очень продуктивным. 

Несколько слов о вернисажах, где на�
ши подростки не только выставляют свои
авторские работы, но и выступают в качес�
тве организаторов этих выставок, обсуж�

дая их возможную композицию, а также
становясь экскурсоводами для посетите�
лей таких выставок. Подростки вместе с
издателями заранее готовят также прос�
пекты и каталоги выставляемых работ для
будущих зрителей.

Вместе с теми же подростками обсуж�
дается, где их выставки могут быть инте�
ресными и востребованными. Название та�
ких выставок и возможный их адресат так�
же обсуждаются с юными устроителями. 
К примеру, наши подростки предложили
такие названия: «Поделись своим взгля9
дом на мир», «Вместе ищем ответы на
самые главные вопросы жизни», «Вы9
ставка автопортретов и портретов са9
мых близких нам людей», «Улыбнитесь
с нами» и др.

Столь же интересным был регулярный
выпуск подростками вместе со своими пе�
дагогами и профессионалами�журналиста�
ми газеты « Мы–вместе».

Второй круг общения (или второй ас�
пект работы наших подростков; напомним,
первый – это освоение авторской позиции
одновременно с позицией юного педагога),
который с необходимостью рождается сно�
ва из самой ситуации обучения подростков
по программе «Открытие мира», – это об�
щение со специалистами разных профи�
лей. Встречи с ними не могут являться эпи�
зодическими, они должны быть регулярны�
ми. Это диктуется теми вопросами, кото�
рые возникают на наших занятиях. 

Если маленькие ученики задают своим
юным педагогам в ходе уроков, например,
такие вопросы: «Сколько звезд на небе?»,
«Как произошел человек?», «Сколько язы�
ков существует на свете?» и другие, то на�
ши подростки с подобными вопросами
(чтобы грамотно ответить не только своим
малышам, но и себе и другим) часто обра�
щаются к специалистам. Кроме этого, у
них возникают вопросы по ходу занятий с
нами, к примеру, такие: «Какие существу�
ют гипотезы о происхождении Вселен�
ной?»,» Как устроено наше Мироздание?»,
«Что такое звездопады и откуда берутся
«черные дыры», и в, частности, Бермуд�
ский треугольник?», «Чем живое отличает�
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ся от неживого?», «Чем человек отличен
от остального живого?», «Математика и
человеческая цивилизация: что она дала
при возведении древнеегипетских пира�
мид и создании современной компьютер�
ной техники?» и т.д.

На эти вопросы сами подростки отве�
тить еще не могут, и потому им нужны ре�
гулярные встречи и консультации с педаго�
гами и специалистами.

Как видим, названные вопросы не слу�
чайны и говорят о включении наших под�
ростков в содержательное обдумывание
тем, которые обсуждаются на занятиях.
Мы убеждены, что характер вопросов и их
объем могут служить своеобразной диа�
гностикой развития познавательного инте�
реса у наших испытуемых.

Не менее нужна помощь специалистов
тем нашим подросткам, которые вынужде�
ны в ряде случаев не просто встречаться,
но заниматься со своими больными свер�
стниками, прикованными к постели.

Здесь вместе со специалистами, как и с
искусствоведами из Дома творчества, об�
суждается, какие видеокассеты должны
быть созданы для работы, например, над
темами «От рисунка мамы – в мировую
культуру» и т.д. 

Диски позволяют прикованным к посте�
лям сверстникам обеспечить возможность
через экран компьютера совершать экс�
курсии в такие музеи мира, как Эрмитаж,
Музей изобразительных искусств им. 
А.С. Пушкина, Лувр, Дрезденскую галерею
и др.

Профессионалы�искусствоведы, а так�
же специалисты в области информацион�
ных технологий должны выстроить логику
движения обездвиженных «экскурсантов»
согласно той логике, в которой шла работа
на занятиях наших подростков. То есть
снова и снова наши ученики выступают со�
авторами в развертывании тех видеопуте�
шествий, в которые они предлагают вклю�
читься тем, кто не выходит за пределы сво�
ей комнаты.

Столь же важным для развития способ�
ности к толерантному мышлению является
совместное с подростками создание ви�

деоряда об архитектуре и культуре дома у
разных народов, их обычаях, костюмах, о
чувстве юмора у людей разных националь�
ностей и т.д. 

Очень важной является также помощь
нашим подросткам со стороны специалис�
тов при исследовании, например, такого
вопроса, как: были ли инвалиды среди зна�
менитых политиков и художников (в США –
Теодор Рузвельт, во Франции – Тулуз
Лотрек, в России – Борисов�Мусатов и
др.)?

Сегодня вместе с педагогами подрост�
ки работают над подобной брошюрой о
великих инвалидах. Такая брошюра мо�
жет быть включена в «голубой круг» и
востребована людьми разных возрастов,
как здоровых, так и больных, она интерес�
на также для самих авторов и близких 
им людей.

Работа с пожилыми людьми (из дома
престарелых) является третьим аспектом,
или кругом общения, наших подростков.
Этот аспект очень значим для переключе�
ния больных подростков с типичной для
них иждивенческой позиции.

Как показывает наш опыт, потребность в
обоюдном общении в данном случае может
оказаться очень плодотворной. К нашим
подросткам начинают тянуться пожилые лю�
ди, которые часто, по сути, социально изоли�
рованы, по�своему обделены нужным вни�
манием и заботой. В соавторстве пожилых
людей и наших подростков может быть орга�
низована авторская работа, например, над
книгой, посвященной великим художникам и
другим знаменитым людям, которые были в
своей жизни бесконечно одинокими.

Не менее интересной может быть об�
суждение подростками вместе с пожилыми
друзьями больших вопросов современной
экзистенциальной философии, например,
вопросов о смысле жизни, о любви и оди�
ночестве, о дружбе и предательстве, о
жизни и смерти. Такие беседы дают под�
росткам часто не меньше, чем знакомство
с тем, как эти же проблемы ставятся в про�
изведениях Л. Толстого, Ф. Достоевского,
других писателей. Словом, потребность
друг в друге молодых людей и стариков,
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потребность разворачивания их совмест�
ной деятельности является незаменимой
для определения самими подростками во�
просов о главных смысложизненных ори�
ентациях, которые возникают в этом воз�
расте, постепенно все больше и больше
созревая позже.

На другом «полюсе» общения стариков
со своими «приемными внуками и внучка�
ми», как их часто стали называть наши по�
жилые люди, – проведение общих дней
рождений и именин. Молодые друзья при�
ходят к ним со своими подарками, а стари�
ки готовят угощения.

Сегодня названные круги общения с
младшими детьми и их педагогами, разво�
рачивание общей работы с профессиона�
лами, а также рождение настоящей чело�
веческой дружбы между стариками и мо�
лодыми являются многогранным простран�
ством для общения, которое не навязыва�
ется извне, а возникает в ходе включения
наших подростков в личностно�ориентиро�
ванное образование. Это пространство мо�
жет расти и дальше. Сегодня у нас имеют�
ся заявки для подготовки интересных ма�
териалов (игр, книжек, альбомов, словари�
ков, сборников шутливых сказок, историй)
для детей онкологического стационара.
Также имеется заявка, как это ни парадок�
сально звучит, от руководителей детских
групп в фитнес�клубах, где здоровым де�
тям часто недостает игр, книг и других ма�
териалов для их интеллектуального и твор�
ческого развития.

Таким образом, описанное содержание
работы подростков с последствиями ДЦП и
развертывание их общения в разных сфе�
рах представляет собой включение испы�
туемых в ситуацию личностно�ориентиро�
ванного образования.

Мы убеждены, что определенными по�
казателями развития может быть принятие
нашими подростками предлагаемых им
проблем, а также то, как они включаются в
их решение.

Многочисленные анкеты и диагностики
состояния подростков названного контин�
гента имеются в большом количестве как у
нас, так и за рубежом. Эти методики были

нами использованы в констатирующем
эксперименте. Полученные данные не от�
личались оригинальностью материалов,
которые многократно были описаны в ли�
тературе. 

Главной задачей мы, как психологи,
считали нахождение условий для перехода
наших подростков с потребительской, иж�
дивенческой позиции на активную, творче�
скую, когда то, что создается самими под�
ростками, изначально востребовано и ожи�
даемо другими. То есть в нашем случае и
формы, и сферы общения не навязывают�
ся извне. Подростки сами являются авто�
рами таких ситуаций и тех контактов, в ко�
торые они вступают благодаря собствен�
ной творческой деятельности.

Естественно, вопрос о том, каковы мо�
гут быть сами способы порождения новых
сфер общения, остается не до конца ре�
шенным.

На основании особых диагностик, кото�
рыми мы располагаем, можно увидеть, в
каких конкретных показателях может оце�
ниваться интеллектуальное, художествен�
ное, языковое и нравственное развитие
подростков, включенных в личностно�ори�
ентированное образование. 

В частности, у нас имеется ряд показа�
телей развития словаря, особенностей ре�
чи наших учащихся в зависимости от по�
ставленной перед ними языковой задачи.
Имеются также показатели формирования
у подростков способности ставить относи�
тельно одного и того же факта разные за�
дачи: исследовательские, художественные
и нравственные.

Объем статьи не позволил привести
конкретные цифровые данные, поскольку
мы считали, что главное внимание в дан�
ной публикации необходимо было уделить
ключевым вопросам введения подростков
с ДЦП в новый тип обучения, а значит, и в
новые сферы общения.

В этом случае акцентуация внимания
на собственном заболевании может не ста�
новиться центральной, закрывающей путь
к развитию общения с другими людьми и
по большому счету, с культурой, в которой
нашему подростку предстоит жить. 

15

Психологическая наука и образование, 2007, № 1........................................................................................................................................



Таким образом, помочь больным под�
росткам занять надситуативную позицию
является главной задачей тех психологов
и педагогов, которые включены в эту ра�
боту. Вместе с тем проблема создания ус�
ловий для развития общих и специальных
способностей в нашей специфической си�
туации ждет своей дальнейшей разра�
ботки.

Приведем кратчайшие цифровые дан�
ные по общим результатам обучения:
100% подростков, окончивших учебу в
2005/06 году, поступили в различные вузы,
в то время как в предыдущие годы (за по�
следние 10 лет) в среднем лишь 40% под�
ростков поступили в вузы, однако окончи�
ли их далеко не все.

Итак, наше исследование показало, что
психология должна все более и более ста�
новиться конструктивной наукой, помога�
ющей (а не только описывающей некото�
рые состояния больных детей) тем, кому
необходима именно психологическая, а не

только медицинская и отдельная коррекци�
онная помощь.

Проведенное исследование показыва�
ет, что не меньше, а может быть, и больше,
чем для специальной психологии, прове�
денная нами работа нужна общей и педа�
гогической психологии с их проблемами
формирования общих и специальных спо�
собностей, самой процедуры формирова�
ния знаний по известным законам интери�
оризации.

Описанное исследование должно рас�
сматриваться только как начало разверты�
вания того, что должна была бы дать се�
годня психология в работе с детьми с осо�
бенностями развития.

Несомненно одно: лучшее – в данном
случае то, что называется сегодня элитар�
ным образованием, ориентированным
прежде всего на развитие личности того,
кто учится, – здесь должно быть передано
для работы с тем контингентом учеников, о
котором шла речь выше. 
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Psychological Conditions of Creative Development 
in Adolescents with Infantile Cerebral Paralysis
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The system of programmes «Discovering the World» developed by professor 
L.I. Aidarova and based upon the main principles of L.S. Vygotsky's cultural�his�
torical theory enables one to make activity of adolescents with infantile cerebral
paralysis more creative. Working within these programmes enables adolescents:
to learn how to be «young teachers»for children with the same disease; to become
active participants in discussions with various specialists; to act as interested
speakers and listeners and to be of much help to an older audience. Such pro�
ductive activity of adolescents in the named spheres makes it possible for them to
change a consumer's position to a creative and active one, when what they do 
is needed and significant for others.

Keywords: adolescents with infantile cerebral paralysis, consumer's position,
principles of personality�oriented education, creative activity.
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Проблематика телесности, почти не по�
падавшая в поле зрения классической об�
щей психологии, становится все более ак�
туальной в современной психологии. Как
отмечает В.П. Руднев [15], впервые науч�
ное обоснование связи тела и характера
дал немецкий психиатр Э. Кречмер, а куль�
турную значимость человеческого тела и
его функций раскрыл З.Фрейд. Из особен�
но значимых отечественных исследований
последнего времени можно указать на ра�
боты А.Ш. Тхостова [18], Г.А. Ариной, 
В.В. Николаевой. Развитие исследований
телесности может идти в разных направле�
ниях: психосоматика Ф. Александера, внут�
ренняя картина болезни, разработанная 

Р.А. Лурией, характероанализ В. Райха,
биоэнергетика А. Лоуэлла, биосинтез 
Д. Боаделла.  

Для мыслителей нашего времени «тело –
термин традиционного эстетического и 
социогуманитарного знания, обретающий
имманентный категориальный статус в по�
нятийном комплексе философии постмо�
дернизм»» [3, c.769]. Тело стало рассмат�
риваться не только  (и даже не столько) как
материальный объект и/или живой орга�
низм, но как телесность – «сфера развора�
чивания социальных и дискурсивных ко�
дов: феноменологическое тело у Мерло�
Понти, социальное тело у Делеза и Гвата�
ри, текстуальное тело у Р. Барта, etc….».
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Исследование 
образа сердца 
в норме и патологии

Предмет исследования – психологический образ сердца, его субъек�
тивная семантика. Обследовались три группы испытуемых: практи�
чески здоровые, больные ишемической болезнью сердца, больные с
психической патологией (расстройства шизофренического спектра)
и с обусловленными ею жалобами на сердце. Использовался метод
семантического дифференциала. Местом проведения исследования
были специализированные поликлиники и стационары. Показано,
что разные заболевания меняют различные компоненты в структуре
образа сердца. Выявлено, что для пациентов с различными типами
патологии характерны разные типы «образа сердца».

Ключевые слова: тело, телесность, образ, сердце, кардиопатоло�
гия, психическое расстройство.
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Важно подчеркнуть, что тело оказывается
основой основ – «фундированность телес�
ностью является гарантом подлинности
(«аутентичности») наличного сущего» [3,
с.769]. Роль тела является чрезвычайно
важной, даже ведущей благодаря, каза�
лось бы, обесценивающему его процессу.
Преобразование, даже размывание поня�
тия тела (вплоть до «тела без органов»,
противостоящего организму и открытого
для «самоконфигурирования»), снимает
противопоставление тела и духа, совсем
по�иному, внерелигиозно говорит о том,
что психика являет себя через тело: пере�
живается прежде всего и, может быть,
единственно – тело. 

Одна из возможных исследовательских
программ состоит в последовательном
изучении с общепсихологической точки
зрения всех аспектов телесности как дина�
мических, так и анатомических. В контекс�
те такой потенциальной программы и про�
водилось наше исследование, предметом
которого является психологический образ
сердца, его субъективная семантика. Инте�
рес к этой теме, выбор такого предмета
для исследования был не случаен. Мы вы�
брали для изучения именно сердце по сле�
дующим причинам. Во�первых, по  иерар�
хии жизненной значимости понятие «серд�
це» уступает разве что понятию «рука».
Например, в Библии слово «рука» встреча�
ется 1729 раз, слово «сердце» – 1071 раз,
а названия других телесных органов менее
500 раз. Значимость сердца в медицине
вообще и в кардиологии в частности, так�
же не нуждается в доказательствах. В на�
стоящее время во всем мире смертность
от сердечно�сосудистых заболеваний сто�
ит на первом месте. 

Одна из фундаментальных задач об�
щей психологии – изучение закономернос�
тей построения образа. Данная область
исследований является одной из самых
развитых, в ней получено много выдаю�
щихся теоретических результатов. И в то
же время в этой области есть важная
проблема, которая остается за пределами
исследовательских интересов. А.Ш. Тхос�
тов сформулировал ее как проблему инт�

роцепции [18, c. 5]. На самом деле, в боль�
шинстве экспериментальных исследова�
ний, на которых строилась психология об�
раза, в качестве отображаемых предметов
были предметы внешние (восприятие про�
странства и движения, восприятие филь�
мов и рекламы и т.д.). Однако внешние
предметы не являются единственной ре�
альностью, отображаемой в образе. Пред�
меты разного рода провоцируют, требуют
построения разных типов образа, различа�
ются в частности весом разных компонен�
тов образа: значения, чувственной ткани,
личностного смысла [7].

С этой точки зрения сердце представ�
ляет собой уникальный предмет, позволя�
ющий исследовать соотношение в образе
культурных телесных влияний, соответ�
ственно, соотношение значения и чув�
ственной ткани, поскольку восприятие
сердца связано с комплексом телесных пе�
реживаний, с одной стороны, и с мощным
комплексом культурных ассоциаций, с дру�
гой. Для общепсихологических задач осо�
бо интересен разнообразный клинический
материал, где вследствие болезни прояв�
ляются и усиливаются те или иные компо�
ненты образа.

Тело является объектом, по отношению
к которому каждая культурная практика
выстраивает свой «предмет». Как отмечал
Л.С. Выготский, есть вода химика и вода
физика, то же можно сказать и о теле. Есть
«тело» медицины, «тело» аскетики, «тело»
педагогики, «тело» поэзии, «тело» фило�
софии, «тело» искусства и т.д. В этом ряду
должно быть и «тело» психологии. Психо�
логия телесности, как было сказано, в по�
следнее время представляется самостоя�
тельной исследовательской областью. 

Та же логика применима и к отдельным
функциональным и структурным единицам
этого целого (тела) – например, зрение и
глаза являются предметом изучения как в
психологии, так и в философии, эстетике,
эзотерике, физиологии и т.д. 

Что касается объекта данного исследо�
вания – сердца, то, разумеется, и он пред�
ставлен множеством проекций на многих
культурных «проекционных экранах». Су�
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ществуют: анатомический (в медицинском
атласе), физиологический (электрокардио�
грамма, механически�гидравлические ха�
рактеристики), психиатрический (бредо�
вой, истерический, витально�депрессив�
ный), религиозный (например, сердце как
центр личности в христианской антрополо�
гии и аскетике), литературно�поэтический
и другие варианты образа сердца.

Понятие «сердце» занимает централь�
ное место в мистике, в религии и в поэзии
всех народов. Одиссей размышлял и при�
нимал решения «в милом сердце». В «Или�
аде» глупый человек называется челове�
ком с «неумным сердцем». Индусские мис�
тики помещали дух человека, его истинное
Я в сердце, а не в голову. И в Библии, как
отмечалось выше, понятие сердце встре�
чается часто. Сердцу приписываются так�
же самые разнообразные чувства: оно
«смущается», «устрашается», «печалит�
ся», «радуется», «веселится», «томит�
ся»,«сокрушается», «мучается», «скорбит»,
«питается наслаждением», «расслабляет�
ся», «содрогается». Однако сердцу свой�
ственны не только чувства, но и самые раз�
нообразные психические функции. Во�пер�
вых, сердце мыслит, во�вторых, сердце яв�
ляется органом воли, принимает решения,
в�третьих, из него исходит любовь: серд�
цем или от сердца люди любят близких,
друзей, Бога («иметь кого�либо в сердце
своем» или «И дам им единое сердце»
(Иез 11:19). Наконец, в сердце помещается
такая функция сознания, как совесть. 
В Иер 31:33 говорится, что Господь напи�
шет закон «на сердцах их», а в Рим 2:15 –
«что дело закона у них написано в серд�
цах». В Библии понятие «сердце» и «душа»
иногда заменяют друг друга, как и понятие
»сердце» и понятие «дух». Библия видит в
«сердце» центр всего. Так говорится о
«сердце земли», «о сердцевине дерева»
(Мф. 12, 40). Сердце означает некоторый
скрытый центр, скрытую глубину, недо�
ступную для взора. Сердце человека – со�
кровенный центр личности. Вот почему
сказано: «Больше всего хранимого храни
сердце твое, потому что из него источники
жизни» (Притч. 4, 23).

Целое психологическое исследование
можно было бы посвятить изображению
сердца в поэзии. «Ты развернешься в рас�
ширенном сердце страданья, дикий шипов�
ник, о, ранящий сад мирозданья». [16, 
с. 12]. В этой стихотворной фразе О. Седа�
ковой все для нас значимо: и само сердце,
и расширение (но не размывание) до мас�
штабов сада бытия (то есть духовного ви�
дения человека и мира), и раны�страдание. 

Напоминание о многочисленных куль�
турных контекстах, в которых фигурирует
понятие «сердце», в контексте данного
психологического исследования важно по�
тому, что в сознании конкретного человека
все эти культурные образы сердца вступа�
ют в сложные ассоциативные связи и отно�
шения.

Образ и метафора сердца используют�
ся не только в высокой поэзии, религии, но
и в обыденной культурной реальности. 
В качестве примера приведем рекламное
объявление в одной из московских газет:
«Сделайте покупку в магазине «Мир эко�
логии», предъявите купон и получите
“ПОРТРЕТ СЕРДЦА” В ПОДАРОК!» Чита�
телям предлагается пройти обследование
и получить консультацию специалиста. 
В этом рекламном дискурсе есть и индиви�
дуализация, и персонализация сердца, ко�
торые в данном случае служат  коммерче�
ским целям. Развитие представлений о
сердце в культуре, искусстве, философии
необходимо учитывать в современных эм�
пирических исследованиях, поскольку со�
временный человек несет в себе эти куль�
турные идеи.

Экспериментальное исследование

Образ сердца, как и всякий психический
образ, содержит ряд компонентов, которые
А.Н. Леонтьев [7] назвал «образующими»
сознания – значение, чувственная ткань,
личностный смысл. Наше исследование
было направлено в первую очередь на из�
учение «вклада», который вносят в целост�
ный образ сердца чувственная ткань и зна�
чение. Вторая задача исследования состоя�
ла в изучении влияния на «интроцепцию»
[18] сердца различных видов патологии. 
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В соответствии с этим были сформулиро�
ваны две гипотезы – общепсихологиче9
ская и клинико9психологическая.

Общепсихологическая гипотеза ис9
следования: целостный образ сердца су�
щественно меняется при изменении хотя
бы одного из его компонентов – чувствен�
ной ткани или значения.

Клинико9психологическая гипотеза
исследования: образ сердца значимо от�
личается у здоровых испытуемых и боль�
ных, страдающих различными заболевани�
ями.

Испытуемые. Для того чтобы прове�
рить выдвинутые гипотезы, мы подобрали
три группы испытуемых:

1) здоровые;
2) больные с гипертонией и ишемиче�

ской болезнью сердца (ИБС), у которых в
силу болезни изменена по сравнению с
нормой чувственная ткань образа сердца;

3) больные с эндогенными психически�
ми заболеваниями (расстройства шизо�
френического спектра), у которых вслед�
ствие характерной психопатологии иска�
жена система значений, участвующих в по�
строении образов вообще и образа сердца
в частности. 

Подбор испытуемых с разными форма�
ми патологии служил в данном исследова�
нии как для решения общепсихологиче�
cких задач с использованием клиническо�
го материала, так и  для изучения клинико�
психологической проблематики. Опишем
количественный и качественный состав ис�
пытуемых. Было обследовано 88 испытуе�
мых.

1) Здоровые испытуемые. Группа со�
стояла из работников различных специа�
лизированных учреждений и предприятий
города Москвы, ежегодно проходящих дис�
пансеризацию, признанных практически
здоровыми и не высказывавших никаких
жалоб на сердце в течение последнего го�
да – 27 чел. (9 мужчин, 18 женщин);

2) больные с соматической кардиаль�
ной патологией (гипертония, ИБС) – забо�
леваниями с достаточно четко выявляемы�
ми анатомо�физиологическими нарушени�
ями – 30 чел. (6 мужчин, 24 женщины); 

3) больные с эндогенными психически�
ми заболеваниями (расстройства шизо�
френического спектра) – пациенты с жало�
бами, относящимися к сердцу, – 31 чел. 
(6 мужчин, 25 женщин). Из них: у 16 испы�
туемых кардиологическое обследование
не обнаруживает никаких признаков пато�
логии и, следовательно, их жалобы можно
признать полностью обусловленными пси�
хопатологическими переживаниями.

Клинические диагнозы устанавлива�
лись врачами: терапевтами, кардиолога�
ми, психиатрами. Группы были сопостави�
мы по основным статистико�демографиче�
ским показателям.  

Поскольку значительная часть наших
испытуемых – больные, имеет смысл крат�
ко осветить некоторые вопросы клиники,
релевантные теме исследования.

В кардиологии подчеркивается, что бо�
левые ощущения при ИБС существенно от�
личаются от кардиальных телесных сенса�
ций другой природы. Психиатр А.Б. Смуле�
вич  и кардиолог А.Л. Сыркин [17] отмеча�
ют, что, хотя теоретически современная
кардиологическая диагностика всесильна,
на практике, в реальных условиях лечебно�
диагностического процесса искаженная
оценка и соматических, и психических
факторов  в отдельных конкретных  случа�
ях не столь уж редка. Причина ошибок за�
ключается в том, что даже при современ�
ных высокоточных методах исследования
механизмы кардиальных нарушений не
всегда поддаются четкой, однозначной ин�
терпретации. И  дело здесь не только в не�
совершенстве приборов  или недостаточ�
ной квалификации специалистов. 

Современные исследования показыва�
ют, что субъективно пациент воспринимает
болезнь совсем иначе, чем развиваются
структурные и функциональные наруше�
ния в организме. Порой он чувствует, что
наступает ухудшение, в то время как объ�
ективные данные свидетельствуют об
улучшении состояния, и наоборот [18].
Следствием этого оказываются коллизии
во взаимоотношениях врач�больной, рас�
хождения в оценках тактики и эффектив�
ности лечения, оптимистичности прогноза
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и адекватности реабилитационных меро�
приятий.

Такого рода факты убедительно свиде�
тельствуют о том, что для совершенствова�
ния клинической диагностики и психотера�
певтически�реабилитационной помощи не�
обходимо изучение особенностей субъек�
тивных переживаний, связанных с болез�
нью. 

Теоретической основой нашей рабо�
ты являются три исследовательских на�
правления, развитые на факультете психо�
логии МГУ им. Ломоносова: 1) психология
образа, которая разрабатывалась в отече�
ственной психологии А.Н. Леонтьевым и
его последователями – В.П. Зинченко, 
С.Д. Смирновым, А.Д. Логвиненко, Ф.Е. Ва�
силюком и др.; 2) психология психосеман�
тики сознания – В.Ф. Петренко, психология
субъективной семантики – Е.Ю. Артемье�
вой, 3) психология телесности, разрабо�
танная А.Ш. Тхостовым.

Современная психология понимает об�
раз как «чувственную форму психического
явления, имеющую в идеальном плане
пространственную организацию  и времен�
ную динамику» [3, с. 342]. Авторы этого оп�
ределения уточняют, что хотя образ по
форме всегда чувственный, по содержа�
нию он может быть различным – рацио�
нальным, эмоциональным  и т.д. Совсем не
обязательно, чтобы прототипом чувствен�
ного образа являлся внешний объект. 
«В чувственном образе может быть вопло�
щено любое абстрактное содержание; в
этом случае материалом для образа слу�
жат не только пространственно�временные
представления (зрительные, слуховые,
тактильные, мышечные, вестибулярные,
вкусовые и обонятельные), но и внутрен�
няя речь (в виде названия абстрактного по�
нятия или описания его с помощью ключе�
вых слов)» [там же].

Ф.Е. Василюк выделяет следующие
компоненты образа: 1) предмет,  2) значе�
ние,  3) знак (слово), 4) личностный смысл,
5) чувственная ткань. В конкретном образе
ведущим может стать один из компонентов
в зависимости от условий возникновения:
личностный смысл – в экзистенциально на�

пряженной ситуации, знак�слово, напри�
мер, при поэтическом творчестве [4]. Каж�
дый из компонентов репрезентирует в об�
разе свою реальность – предметный мир,
мир культуры, мир языка, внутренний мир
личности. «Чувственная ткань  выступает
как единица тела, представитель мира че�
ловеческого тела в образе сознания» [4,
с.18]. 

Все компоненты образа взаимосвяза�
ны, взаимопереплетены, взаимодополняе�
мы. Пространственная структура образа
может быть определенным образом орга�
низована. Действительно, для некоторых
исследователей значимость образов как
теоретического конструкта определяется
лишь их прогностической или критериаль�
ной валидностью (т.е. их способностью про�
гнозировать результаты выполнения зада�
ния), но при этом абсолютно не важно, до�
ступны или недоступны они для самонаб�
людения [14, с. 43]. В нашей работе образ
сердца выступает и как пространственное
образование, и как определенным образом
распределенные в многомерной системе
координат взаимоотношения факторов. 

«Воспринимать или переживать пред�
мет в определенном качестве, значит так�
же категоризовать. Эти категории могут
быть не идентичны вербальным значени�
ям, могут использоваться классификации,
не имеющие явных обозначений, которые
с трудом или совсем не могут быть осозна�
ны» [18, c.45].  Это «криптотип» по Б. Уор�
фу – «глубинное, тонкое, неуловимое зна�
чение, которое не находит выражения в ре�
ально используемых словах» [24, с. 70]. Та�
кие категории «скорее чувствуются, чем
понимаются, – их осознание носит интуи�
тивный характер», но при этом они «впол�
не могут быть более рациональными, не�
жели явно выраженные классификации»
[там же]. А.Ш. Тхостов указывает, что ме�
ханизмы перцептивной квалификации мо�
гут основываться на обобщениях другого
рода: «сенсорных эталонах» Л.А. Венгера,
«семантико�перцептивных универсалиях»
Е.Ю. Артемьевой, «предметных значени�
ях», «оперативных единицах восприятия»
В.П. Зинченко, «конструктах» Дж. Келли,
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«решетках» Ф. Франселла и Д. Баннисте�
ра. Поэтому мы говорим о психологиче�
ском образе сердца как особом пережива�
нии, которое зависит от личностных осо�
бенностей пациента и его реакции на бо�
лезнь. 

Представление А.Н. Леонтьева о «вы�
черпывании» субъективного образа из Ми�
ра [8] указывает на возможность и необхо�
димость рассмотрения одновременного,
происходящего внутри психического акта
движения психического процесса и образа,
синтеза в психическом акте процесса, об�
раза и реальности. Применительно к на�
шим больным  категоризирующей деятель�
ностью оказывается  жизнь с какой�либо
сердечной патологией, порождающей оп�
ределенные ощущения, понимание этих
расстройств («мифология болезни»), вра�
чебные ограничения и прогностические ре�
комендации.  

Методы исследования

В исследовании  использовались как
известные методики в классических и мо�
дифицированных вариантах, так и автор�
ские методики, специально разработанные
для наиболее полного  выявления всех со�
ставляющих образа сердца: клиническая
беседа, метод семантического дифферен�
циала, запоминание 10 слов, пиктограм�
мы, тест «Субъективная значимость орга�
нов тела», рисуночная проба «Рисунок
сердца». В тесте «Субъективная значи�
мость органов тела» испытуемых просили
расположить по степени значимости, важ�
ности 12 карточек, на которых написаны
названия органов и частей тела, и обосно�
вать причины выбора первых трех органов.
В задании «Рисунок сердца» – нарисовать
свое сердце до возникновения неприятных
ощущений, при возникновении неприятных
ощущений в области сердца, сердце в бу�
дущем, идеальный образ сердца.

Основным методом исследования стал
метод семантического дифференциала
(СД). Стимульный материал методики со�
здавался путем изучения современных
словарей русского языка и консультаций с
экспертами, специалистами, компетентны�

ми в интересующих нас областях клиниче�
ской медицины. Испытуемым предлага�
лось прошкалировать 16 понятий, выбран�
ных на основании частоты их ассоциатив�
ных связей с понятиями «сердце» и «бо�
лезнь». Эти понятия условно разделены на
три группы: «экзистенциальные» (любовь,
жизнь, смерть, душа, тело, здоровье, за�
висть), «общемедицинские» (слабость, бо�
ли, внутренняя болезнь, психическое рас�
стройство) и «сердечные» (тревога, пере�
бои сердечные, страх, лед, пламя).  

Описание результатов

Математическая обработка данных по�
зволила построить семантическое про�
странство, при анализе которого становит�
ся возможным выносить суждения о сход�
стве и различии категорий�факторов, а в
итоге – об особенностях образа сердца у
испытуемых, относящихся к разным экспе�
риментальным группам.

На основании сходства оценок по шка�
лам была построена матрица расстояний
шкал, которая затем подвергалась проце�
дуре факторного анализа. Факторный ана�
лиз проводился по программе центроидно�
го метода и включал подпрограмму пово�
рота факторных структур по принципу vari�
max.

По данным СД можно говорить о раз�
ном субъективном семантическом поле в
экспериментальных группах. Мы получили
информацию об устройстве семантическо�
го пространства испытуемых в заданной
нами области путем факторизации объек�
тов.

Наиболее сильными факторами явля�
ются первые, они имеют наибольшую зна�
чимость, поляризуя семантическое про�
странство. 

В группе здоровых негативный полюс
обобщен, не конкретен, не заострен на бо�
лезни. В этой группе были выделены сле�
дующие факторы (рис. 1).

1. «Комфортный – Некомфортный». На
одном полюсе расположены понятия: «здо�
ровье», «душа», «любовь», а на другом –
«тревога», «страх», «боли». Желаемое по�
ложительное состояние противопоставле�
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но отрицательному эмоциональному и фи�
зиологическому состоянию. 

2. «Сильный – Слабый». На одном по�
люсе расположены понятия «здоровье»,
«любовь», «пламя», «жизнь», а на проти�
воположном полюсе – «слабость», «внут�
ренняя болезнь», «психическое расстрой�
ство». Для здоровых испытуемых в Факто�
ре 2 важен показатель наличия или отсут�
ствия энергии. Слабость, пассивность свя�
зываются с «внутренней болезнью» и
«психическим расстройством». Им проти�
вопоставлено наличие силы, прилив энер�

гии, активность, что связано для них со
«здоровьем», «любовью», «пламенем» и
«жизнью».

В группе с соматической патологией
было выделено два фактора (рис. 2): 

1. «Опасный – Неопасный».  
2. «Боль – Нет боли». 
В факторе «Опасный – Неопасный» на

одном полюсе располагаются понятия:
«внутренняя болезнь», «страх», «боли»,
«зависть», а на противоположном – «ду�
ша» и «любовь», этот полюс сфокусирован
на болезни. Данный фактор можно проин�
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Рис.2. Размещение объектов шкалирования в семантическом пространстве 
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терпретировать как неприятный, что, по�
видимому, делает его похожим на анало�
гичный фактор в группе здоровых. Он свя�
зан с внутренней болезнью и болью, а так�
же с завистью. В группе здоровых такой
связи нет. Негатив сконцентрирован на
ощущении себя отличным от других. Здесь
можно говорить о реакции на болезнь, ко�
торая может проявляться в различных
формах, например как привлечение вни�
мания или вторичная выгода болезни. 

В группе с соматической патологией
обращает на себя особое внимание фак�
тор, в котором понятие «боль» противопо�
ложно всему, формирует целый фактор –
«боль – нет боли». На одном полюсе поня�
тие «боль», на другом – «жизнь», «тело»,
«здоровье», «любовь», «душа», то есть по�
ложительно заряженные, несущие опреде�
ленную эмоциональную нагрузку, четко
противопоставленную такому фактору, как
наличие боли. В этом факторе желаемое
положительное состояние – любовь и здо�
ровье – противопоставлено физиологиче�
ской реакции – боли, имеющемуся отрица�
тельному состоянию. В группе здоровых
испытуемых такого явления не наблюдает�
ся. У здоровых испытуемых, не страдаю�
щих серьезным соматическим заболевани�
ем, связанным с болью, понятие «боли»
носит более обобщенный характер, ника�
кого конкретного чувственного пережива�

ния в себе не несет, особой личностной
значимости не имеет.

Надо отметить, что понятия «тело» и
«жизнь» по шкале «хороший/плохой»  у со�
матически больных близки к нулевой от�
метке, как бы нейтральны, имеют двоякое
значение, не позволяющее четко отнести
их к какому�либо полюсу. Они выступают в
сознании пациентов и как источник боли, и
как что�то активное в жизни. В группе здо�
ровых эти понятия оценены как положи�
тельные, ассоциируются со здоровьем, ду�
шой и любовью.

В группе больных с расстройствами
шизофренического спектра были выде�
лены два фактора (рис. 3).

1. «Жизнь – Зависть»: на одном полю�
се – «жизнь», «тело», «любовь», «душа», 
а на противоположном полюсе –«за�
висть»; 

2. «Любовь – Страх»: на одном полюсе –
«любовь», а на противоположном полюсе –
«страх», «внутренняя болезнь», «боли»,
«психическое расстройство», «тревога». 

Во избежание вопроса о том, способны
ли больные с психической патологией
справляться с заданиями семантического
дифференциала, надо отметить, что опе�
рации семантического оценивания принци�
пиально сохранны у больных шизофрени�
ей. В работах Ч. Осгуда и его сотрудников
показана сохранность факторных структур
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семантических пространств понятий у боль�
ных шизофренией. Аналогичного мнения
придерживался и Ф. Баннистер. Здоровые
испытуемые и больные шизофренией,
встречая объект, семантически «оценива�
ют» его в относительно независимых изме�
рениях «оценки», «силы», «активности».
Исследования с помощью техники реперту�
арных решеток, основанной на теории кон�
структов Дж. Келли [21], которые были про�
ведены в клинике шизофрении Ф. Банни�
стером и его сотрудниками [20], показали,
что построение конструктов доступно боль�
ным. Конструкты достаточно устойчивы,
богаты, но отличаются «меньшей степенью
согласованности внутреннего опыта», то
есть более разорваны и противоречивы. 

Полученные нами данные показывают,
что у больных с психической патологией
наблюдаются трудности с разграничением
двух полюсов, объекты сконцентрированы
на положительных полюсах и поэтому раз�
личаются скорее по степени выраженности
одного положительного полюса. Второй
полюс не функционален, не работает. 

Мы можем говорить здесь об искажен�
ном пространстве, в котором один полюс
выделен слабо. «Зависть» и «любовь»
представляют полюса соответственно фак�
торов 1 и 2, формируют целый фактор
лишь одним понятием. Это можно объяс�
нить дезорганизацией, разрушением цель�
ности восприятия мира, особенностями
рассогласованного, дисгармоничного мыш�
ления больных шизофренией. Аналогич�
ное искажение пространства мы наблюда�
ли в факторе 2 у больных с соматической
патологией, где понятие «боли» также
формирует целый фактор. Однако в по�
следней группе это искажение происходит
по другим причинам. В группе с кардиопа�
тологией значимым является наличие кон�
кретного соматического страдания, чув�
ства боли.

Особое внимание надо обратить на по�
нятие «страх», который является факторо�
образующим во всех трех группах и имеет
самые высокие показатели значений в
группе  испытуемых с психической патоло�
гией, а в двух других стоит на втором мес�

те. Однако в группе с соматической пато�
логией «страх» близок по показателям к
«внутренней болезни» (занимающей пер�
вое место), что можно объяснить наличием
конкретной внутренней болезни (сердеч�
ной патологии) у каждого испытуемого в
данной группе и связанного с ней страха. 
В группе здоровых «страх» близок к поня�
тию «боли» (занимающему первое место),
имеет минимальное расхождение в пока�
зателях, практически приравнен к «боли».
Можно предположить, что это совпадение
места «страха» и «боли» в психосеманти�
ческом пространстве у этой группы испы�
туемых, не имеющих конкретной внутрен�
ней болезни, означает, что они просто бо�
ятся боли, не связывая ее с какой�либо
конкретной патологией как некоего пугаю�
щего болезненного и неприятного ощуще�
ния. На противоположном полюсе этих
факторов оказались понятия, которые для
испытуемых, по�видимому, связаны с иде�
ей упразднения страха и боли. Это «лю�
бовь» во всех трех группах, у соматически
больных дополнительно – «душа», а у здо�
ровых еще и «здоровье».

У больных с психической патологией
«смерть» по шкале «жизнь – зависть» рас�
полагается на нуле, нейтральна, то есть
для них имеет двоякое значение, связан�
ное с «жизнью», «телом», «душой» и «лю�
бовью», чем�то хорошим, добрым, а с дру�
гой – с «завистью», чем�то плохим, недо�
брым.  В этом отражаются особенности
психического состояния больных, наличие
или отсутствие у них суицидальных мыс�
лей, когда жизнь видится тяжелой, а
смерть, напротив, – избавлением от стра�
даний, то есть чем�то «хорошим и доб�
рым». 

Обсуждение результатов 

Психологический образ сердца разли�
чается у больных с четким органическим
поражением сердца (ишемическая бо�
лезнь сердца), у больных со здоровым
сердцем, но с психопатологическими пере�
живаниями, имеющими содержанием сер�
дечные нарушения,  и у здоровых испытуе�
мых лиц. 
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В группе здоровых испытуемых преоб�
ладают одинаковые, стандартные, норма�
тивные описания, штампы, не выявляется
«отношение» к сердцу. Оно изображается
как символ, а не орган (орган рисуют вра�
чи или люди, близкие к медицине), пред�
ставления о сердце в идеале и в будущем
совпадают, оно должно работать как на�
сос. Характерен оптимистический взгляд
на настоящее и будущее. Образ сердца за�
висит от имеющихся представлений о его
строении, функционировании и болезни.
Образ часто ограничивается предметом,
который становится «доминантой обра�
за»[4] или выступает как знак, символ. На�
пример, в рисуночных пробах испытуемые
изображают культурный штамп – сердце
со стрелой. 

В группе больных с соматической пато�
логией выявляется оценка, «отношение» к
сердцу, наблюдается его одушевление, ха�
рактерен пессимистический взгляд на бу�
дущее. На рисунке «сердце в будущем»
оно сидит на стульчике и отдыхает. В буду�
щем сердце «все в рубцах после микроин�
фарктов, которые мы не замечаем» (испы�
туемый П.), усыхает, видится дряблым, ма�
леньким, сжатым: «сожмется, зажмется и
остановится» (испытуемый В.). «Идеаль�
ное сердце» совпадает с «сердцем до бо�
ли», подчеркивается, что  оно в норме, и не
ощущается до боли и это так и должно
быть. «До боли» сердце спокойное, глад�
кое, упругое, радуется, солнце светит, все
улыбается, жизнь прекрасна. В описании
есть эмоциональная оценка, передается
настроение, причем позитивное. «При бо�
ли» настроение резко меняется, появляет�
ся ощущение, что произошло что�то не то,
возникает чувство страха, боязнь умереть,
«не знаешь, куда деваться», камень, кир�
пич, топор давит, «трясется как трясогуз�
ка». Сердце по значимости ставится на
первое или второе место: «Сердце – это
Бог. Мы воспринимаем это как в себе
иметь частичку Создателя» (испытуемый
И.). Идеальный образ сердца – это «когда
метроном не останавливается» (испытуе�
мый И.), «здоровое как часы, механизм»
(испытуемый С.).

У больных с эндогенными заболевания�
ми наблюдается вычурность, нестандарт�
ность в описаниях и рисунках. Жалобы на
болезненные ощущения имеют искажен�
ную форму, включены в структуру психоза,
реализуются наряду с другими аномальны�
ми телесными ощущениями в высказыва�
ниях пациентов о необычных ощущениях в
области грудной клетки. Сердце «идеаль�
ное» может совпадать с «сердцем до бо�
ли» и «в будущем», причем в будущем оно
видится самым большим по сравнению с
другими. Интересно отметить, что некото�
рые больные этой группы, жалующиеся на
сердце, но не имеющие соматической па�
тологии, рисуют сердце как орган с аортой
и сосудами, достаточно осведомлены о его
строении и болезнях. Сердце может изо�
бражаться и как анатомический орган, и
как символ, а также как слияние двух обра�
зов – анатомического и символического (к
сердцу�символу подрисовываются сосу�
ды). Чем неблагоприятнее течение заболе�
вания у больных с шубообразной, прогре�
диентной шизофренией, чем больше изме�
нение личности, тем в целом противоречи�
вее, непоследовательнее, нелогичнее
оценки и объяснения выборов в семанти�
ческом дифференциале. Отклонения от
наиболее ожидаемых ответов связаны с
особенностями настоящего состояния. На�
пример, наличие суицидальных мыслей от�
ражается в специфике ответов на слова
«жизнь» и «смерть», что выявляет веду�
щие переживания больного. 

Итак, экспериментальные данные под�
тверждают нашу «клинико�психологиче�
скую» гипотезу. Можно считать доказан�
ным, что «образ сердца» у больных, отно�
сящихся к исследованным нозологическим
группам, существенно отличается в этих
группах и от образа сердца у здоровых ис�
пытуемых. 

Данный результат имеет важное прак�
тическое значение для облегчения диффе�
ренциальной диагностики и разработки
психотерапевтических мероприятий, опре�
деления в значительной мере хода и про�
гноза лечения и дальнейшего течения за�
болевания. 
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Вместе с тем полученный научный, кли�
нико�психологический результат является
основой для обсуждения «общепсихологи�
ческой» гипотезы исследования. 

Результаты эксперимента показывают,
что у больных с кардиопатологией в СД
особую значимость приобретает фактор
«боль – нет боли», где понятие «боли» ока�
залось главным основанием для выделе�
ния фактора. При описании своих ощуще�
ний в данной группе испытуемых наблюда�
лось явное доминирование чувственных
переживаний, преобладание чувственной
ткани. Следовательно, как показало экспе�
риментальное исследование, у больных с
кардиопатологией значительно изменена
чувственная ткань образа сердца по срав�
нению с другими группами испытуемых. 
В связи с этим именно чувственная ткань
становится структурообразующим факто�
ром для построения образа сердца у боль�
ных с кардиопатологией. При изменении в
значении вследствие нарушения мышле�
ния при психической патологии также про�
исходит характерная деформация образа,
но совсем другого типа. Краеугольным
камнем для построения образа становится
одна категория. Понятия «зависть» и «лю�
бовь» явились в данной группе факторооб�
разующими, сформировали целый фактор
лишь одним понятием. Эти категории в со�
знании испытуемых, больных шизофрени�
ей были пронизаны аффективным пафо�
сом, однако сам этот пафос относился ско�
рее к области идей и значений, чем к живо�
му человеческому переживанию, был отор�
ван как от чувственной ткани, так и от лич�
ностного смысла.

Это подтверждает нашу «общепсихоло�
гическую» гипотезу о том, что целостный
образ сердца существенно меняется при из�
менении хотя бы одной из его компонент –
чувственной ткани или значения.

Выводы 

Клинико�психологическое исследова�
ние определенных групп больных с жало�
бами на сердце свидетельствует о том, что
переживание ими коронарно�кардиальной
патологии далеко не всегда соответствует
закономерностям функционирования сер�
дечно�сосудистой системы, живет своей
собственной жизнью, представляет собой
автономное образование.

Психологический образ сердца разли�
чается: а) у больных с четким органиче�
ским поражением сердца (ишемическая
болезнь сердца); б) у больных со здоровым
сердцем, но с психопатологическими пере�
живаниями, имеющими содержанием сер�
дечные нарушения;  в) и у здоровых людей. 

Общепсихологическое исследование
показало, что разные заболевания меняют
различные компоненты (значение или чув�
ственную ткань) в структуре образа серд�
ца. Это приводит к существенным различи�
ям в самом способе построения образа и в
целостной структуре образа. 

Итак, изучая психологию образа на кли�
ническом материале, мы исследуем раз�
ные общепсихологические зависимости, а
именно то, как проявляются или изменяют�
ся вследствие болезни различные компо�
ненты образа. Доминирование чувствен�
ной ткани у больных с кардиопатологией
изменяет целостный образ в одну сторону,
деформация значения у больных с психи�
ческой патологией – в другую.

Полученные в исследовании результаты
важны также для разработки индивидуаль�
ных программ реабилитации больных, свое�
временного выявления наличия или отсут�
ствия соматической патологии, облегчения
дифференциальной диагностики, разработ�
ки психотерапевтичеcких мероприятий в за�
висимости от того, как строится образ серд�
ца у данного пациента.
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The aim of this research was to study the features of the psychological image of
heart in patients with different forms of cardiac pathology. Three groups of
research participants were examined: practically healthy people, patients with
ischemic heart disease, and patients with psychopathology (schizophrenia) who
suffered from heart problems due to their disease. The research was carried out
in specialised clinics and hospitals using the method of semantic differential. It
was revealed that patients with different types of pathology tend to have different
types of the 'heart image'. 

Keywords: body, corporeality, image, heart, ischemic heart disease, myocardial
infarction, psychopathology, schizophrenia.
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О.А. Подольский,
аспирант Психологического института
Российской академии образования 

Несмотря на значительное число теоре�
тических и практических исследований, а
также пристальное внимание к проблеме
социо�морального развития, вопрос разра�
ботки адекватного инструментария изме�
рения уровня моральной компетентности и
морального развития на сегодняшний день
остается открытым. Безусловно, прора�
ботка методологической основы соответ�
ствующего измерительного конструкта,

подразумевает знание проблемы и нали�
чие четкого представления о субъекте из�
учения. 

Предыдущие исследования (A. Podol�
skij, Karabanova; O. Podolskiy) показали,
что проблема валидности в измерении
уровня моральной компетентности имеет
два аспекта: 

а) объективация морального конфликта
проблемной ситуации, распознавание и
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Об одном подходе 
к изучению 
моральной компетентности 
подростка

Вопрос изучения и измерения моральной компетентности подростка
остается актуальным как для научных исследований, так и для прак�
тической работы с этой возрастной категорией. Значимость иссле�
дования моральной компетентности определяется, с одной стороны,
самим объектом исследования – социо�моральным развитием под�
ростка, с другой стороны – необходимостью серьезной проработки
на современном уровне методической основы инструментария для
изучения уровня моральной компетентности. В данной работе основ�
ные возрастно�психологические особенности подросткового возра�
ста, влияющие на динамику и результаты развития моральной сфе�
ры, сопоставлены с параметрами структуры моральной компетент�
ности, отмеченными в знаковых работах авторов конца прошлого ве�
ка. На основе этого сформулированы необходимые требования для
разработки метода оценки моральной компетентности и проанали�
зированы возможности современных видео�технологий для решения
поставленных задач. 

Ключевые слова: моральное развитие, подростковый возраст, из�
мерения моральной компетентности.
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полноценный анализ ее морального содер�
жания; 

б) использование адекватного стимуль�
ного и измерительного материалов. (Здесь
и далее: Podollskij A. – авторское написа�
ние фамилии. Прим. ред.)

Изучение проблемы моральной компе�
тентности имеет особое значение в отноше�
нии подросткового возраста, когда форми�
руется мировоззрение и возникает необхо�
димость в определении собственных ценно�
стей и четких моральных ориентиров. В этот
период поиска эго�идентичности у подрост�
ка происходит осознание собственной цен�
ности и компетентности, он задается вопро�
сами, кем он является и что его ожидает в
будущем, на что следует ориентироваться
при оценке собственных поступков и пове�
дения окружающих. Новообразованием
данного этапа развития является формиру�
ющийся уровень самосознания, что харак�
теризуется появлением у подростка способ�
ности и потребности познать собственную
индивидуальность, осознать качества лич�
ности, отличающие его от других (Л.И. Бо�
жович). Этот новый уровень самосознания
способствует развитию потребности в само�
реализации, самовоспитании, самоутвер�
ждении, самовыражении. 

Качественно новые черты в период
подросткового возраста приобретает лич�
ностная и интеллектуальная рефлексия,
становясь рефлексией в подлинном смыс�
ле. Подростку свойственны те психологи�
ческие характеристики, в основе которых
лежит развитие рефлексии, а следова�
тельно, и потребность понять себя, соот�
ветствовать собственным требованиям
(Л.И.Божович). 

Ко времени подросткового возраста,
согласно А. Н. Леонтьеву, относится вто6
рое рождение личности. На этом этапе
личностного развития у человека устанав�
ливается не просто иерархия мотивов, су�
ществующая уже в дошкольном возрасте,
но и появляется возможность осознанного
управления собственными мотивами и по�
ведением, в соответствии с чем меняется и
степень личной ответственности человека
за свои поступки. С этой точки зрения

оценку морального поведения человека
целесообразно проводить  лишь начиная с
подросткового возраста.

В подростковом возрасте происходят ка�
чественные изменения в когнитивной сфе�
ре. Л.С. Выготский отмечает, что помимо
развития понятийного и абстрактного мыш�
ления, мышление подростков «именовано»,
т.е. «Я мыслю», «Я делаю», «Я вижу сон», а
не «Мне снится сон». Таким образом, изме�
нения в когнитивной сфере подготавливают
возникновение ответственности за соб�
ственное поведение (Л.С. Выготский).

Дюпон отмечает, что подростковый
возраст совпадает с началом психологиче�
ской стадии развития эмоций. Основные
изменения, происходящие на этом этапе,
связаны с поиском и попытками формиру�
ющейся личности понять себя; окружаю�
щие люди начинают оцениваться в терми�
нах психологических качеств. В результате
стихийных исследований себя и других лю�
дей устанавливаются представления под�
ростка о ценностях, идеалах, собственном
жизненном стиле, моральных ориентирах и
т.п., которые еще будут корректироваться
и проверяться в соответствии с условиями
практики – реальной жизни.

Необходимым условием нравственного
развития личности является постоянное
присутствие будущего в смысловом поле
сознания, поэтому для морального разви�
тия важное значение имеет расширение
временной перспективы (Ю.Е. Плотникова). 

В старшем подростковом возрасте из�
менение когнитивных структур происходит
таким образом, что в круг предметов мыс�
ленного рассмотрения включаются собст�
венные мысли, чувства, поступки, т.е. фор�
мируется способность к самонаблюдению.
Умение увидеть себя глазами другого, так�
же возникающее на данном этапе, приво�
дит подростка к осознанию достоинств и
недостатков собственной личности. При
этом идеальное и реальное Я, представле�
ния человека о самом себе и мнение о нем
окружающих часто не совпадают. В ре�
зультате самонаблюдения подросток учит�
ся различать противоречия между мысля�
ми, словами и поступками. 
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Опираясь на опыт исследований в обла�
сти морального развития подростка, опре�
делили критерии выбора инструментария,
который бы максимально раскрывал перед
субъектом моральное содержание предла�
гаемой проблемы. Задача следующая: он,
подросток, представляет реалистичные,
значимые для него (испытуемого) эмоцио�
нальные аспекты, мотивирующие  его к при�
нятию решения по ситуации, которая интег�
рирует моральную дилемму.

На этапе зарождения в когнитивной
психологии понятия «моральная компе�
тентность» считалось, что наличие мораль�
ной позиции является достаточным усло�
вием морального поведения. Представите�
ли когнитивного направления Ж. Пиаже и
Л. Кольберг утверждали, что комплексный
подход к оценке отношений моральных по�
зиций и морального поведения может быть
лучшим образом реализован с помощью
понятий «когнитивные структуры» или
«компетентность», которые, в свою оче�
редь, формируются у человека в ходе его
развития.

Наблюдение и измерение моральной
компетентности не могут быть оценены пу�
тем решения изолированной, «вырванной»
из жизненного контекста моральной ди�
леммы или серии подобных дилемм. Мы
можем дать адекватное суждение о мо�
ральных намерениях человека, наблюдая
модель поведения в целом, с учетом  раз�
личных контекстов, в которые включается
проблемная ситуация (G. Lind). Когнити�
вист Л. Кольберг и его коллеги иногда раз�
деляли ту точку зрения, что  данные мо�
ральные компоненты сами по себе не мо�
гут быть исследованы.

Так, революционный шаг в области ис�
следования морального развития совер�
шил Л. Кольберг, сформулировав в 1958 г.
основные принципы методологии для оцен�
ки моральных суждений. Метод Л. Кольбер�
га претендовал на представление валидно�
го и надежного инструмента для измере�
ния структуры морального мышления и мо�
рального поведения. В течение примерно
тридцати лет автор метода с многочислен�
ными коллегами совершенствовали и оце�

нивали предложенный метод оценки суж�
дений в отношении моральных дилемм.
Публикация работы «Измерение мораль�
ного суждения» (The Measurement of Moral
Judgment), появившаяся в 1987 г. под ре�
дакцией Э. Колби, Л. Кольберга и др., яви�
лась достойным вознаграждением за годы
кропотливой работы.

Л. Кольберг осознавал, что для полно�
ты описания морального поведения необ�
ходимо учитывать два аспекта: a) аффек�
тивный – отношение или принципы, на ко�
торых человек основывает свое поведение;
и б) когнитивный, или аспект компетентно�
сти, – формальные свойства взаимосвязи
моральных принципов, с одной стороны, и
поведения или принятия решений, с дру�
гой. Однако при этом аффективный и ко�
гнитивный аспекты морального поведения
должны быть четко разведены (G. Lind).

Кольберг, с одной стороны, постулиру�
ет, что его метод оценки моральных сужде�
ний посредством «Интервьюирования мо�
ральных суждений» (Moral Judgment Inter�
view) является чисто когнитивным инстру�
ментом измерения моральных суждений, а
с другой, его исследовательская группа ис�
пользует данный инструмент в качестве
индикатора аффективного компонента мо�
рального суждения, при этом основываясь
на гипотезе параллелизма – аффективно�
го и когнитивного.

Кратко остановимся на методологии,
ставшей основой при оценке Кольбергом
структурных компонентов морального суж�
дения. Во�первых, испытуемому предъяв�
ляется короткий рассказ, содержащий мо�
ральную дилемму (метод, предложенный
Ж. Пиаже). Соответственно, субъект дол�
жен разрешить ситуацию путем выбора.
Во�вторых, при проведении опроса интер�
вьюер, задавая уточняющие и стимулиру�
ющие вопросы, должен учитывать кон�
текст ситуации и рассматривать ее с раз�
ных сторон. В�третьих, при подсчете ре�
зультатов интервью необходим учет мно�
жества значимых, в основном качествен�
ных, единиц измерения. 

Столкновение с моральной дилеммой,
считает Кольберг, стимулирует испытуемо�
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го учитывать моральные нормы предъяв�
ляемой ситуации, нежели предлагает саму
суть решения проблемы, в то время как
многие авторы отдают предпочтение зна�
чимости «технического» решения пробле�
мы и считают последнее определяющим
для принятия каждодневных решений. Мо�
ральная дилемма способствует возникно�
вению дискуссии между интервьюером и
респондентом. Г. Линд предполагает, что
ни логическим, ни эмпирическим путями
невозможно определить, зависит ли выбор
респондента от уровня морального сужде�
ния.

Кольберг осознавал, что стимульный
материал (но не способ его представления)
и качественные интервью являлись  «…ре�
шающими для определения уровня мо�
рального суждения» (L. Kohlberg). С этим
можно согласиться. Использование сти�
мульного материала необходимо  при вы�
полнении задач и  целей: 

– высокой содержательности ответов; 
– установления наивысшего для данно�

го субъекта уровня моральных суждений; 
– установления уровня, на котором

возможно применение субъектом мораль�
ных принципов для принятия моральных
решений (L. Kohlberg). Но автор, с нашей
точки зрения, не уделял должного внима�
ния способу предоставления диагности9
ческого материала, не учитывал значимо�
сти влияния последнего на конечный ре�
зультат исследования. 

Интервьюирование как метод оценки
в работе «Измерение морального сужде�
ния», по мнению самих авторов, описыва�
ется поверхностно и построен целиком на
интуиции исследователя (L. Kohlberg).
Инструкции к интервьюированию во мно�
гом расплывчаты, лишены четкости. 
К примеру, исследователя инструктируют
проводить опрос интенсивно, при этом
противопоказано часто задавать уточня�
ющие вопросы, в частности, «Почему?».
Если в своей диссертации Л. Кольберг
(1958) использовал предъявление мо�
ральных дилемм для оценки устойчивос�
ти моральных суждений, то в «Измерении
морального суждения» предъявление

стимульного материала направлено на
получение значимого «вербального» ма�
териала для последующей оценки (Kohl�
berg, 1984). С нашей точки зрения, при
подсчете результатов интервью для опре�
деления уровня морального суждения ва�
жен учет трех следующих основных мо�
ментов: 

1) установление точных критериев оцен�
ки; 

2) определение соответствующих уров�
ней морального суждения для соответству�
ющих единиц;

3) подсчет общих и средних оценок для
каждого субъекта.

Таким образом, интервьюирование мо�
жет рассматриваться как валидный метод
оценки моральной компетентности только
в том случае, если во время опроса про9
исходит обсуждение данной моральной
задачи и исследование не носит субъек9
тивный характер. 

В свою очередь, Г. Линд подчеркивал,
что подход к исследованию природы, зна�
чения и к измерению моральной компе�
тентности должен быть критичным 
(G. Lind). Л. Кольберг, по мнению Г. Линда,
иногда сомневался в направленности ме�
тода Интервьюирования моральных сужде�
ний на исследование именно моральной
компетентности, не был уверен в его эф�
фективности в отношении первоначально�
го понимания моральной компетентности
как объекта изучения. 

В исследованиях Л. Кольберг пытался
найти объективный, наглядный метод из�
мерения моральной компетентности, одна�
ко метод интервьюирования не способен
отразить скрытые когнитивные процессы
при решении задач, содержащих мораль�
ную коллизию, и в целом не является до�
статочно эффективным показателем или
отражением моральной компетентности
субъекта. К примеру, если метод простого
ответа Пиаже («Какое действие из этих
двух хуже: “A” или “Б”») может значительно
переоценить наличную моральную компе�
тентность, то метод  интервьюирования,
предложенный Л. Кольбергом, подсчиты�
вающий уровень осознаваемой моральной
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аргументации, может ее значительно недо�
оценивать (G. Lind.). 

В основе метода изучения моральной
компетентности, предложенного Г. Лин�
дом, можно выделить два значимых поло�
жения. 

1. Вслед за Пиаже и Кольбергом Линд
определяет моральное суждение как свое�
го рода поведение человека, которое
включает  аффективный и когнитивный ас�
пекты, при этом  отражая моральные прин�
ципы человека и степень участия этих
принципов в процессе принятия решения.

2. На основе двухкомпонентной модели
морального суждения Линд разработал но�
вую методологию, позволяющую изучать и
оценивать оба компонента (аффективный
и когнитивный) одной и той же модели мо�
рального суждения поведения, не разде�
ляя их на составляющие поведения 
(G. Lind).

Основываясь на данных положениях и
критике методологии Кольберга, исследо�
вательской группой под руководством Лин�
да была разработана анкета «эксперимен�
тального опросника», представленного в
виде «психологического эксперимента од�
ного случая». Автор предполагал, что дан�
ный опросник станет тем инструментом,
при помощи которого возможно будет из�
учать не только аффективные, но и когни�
тивные составляющие поведения. Впо�
следствии данный опросник стал основой
для построения «Теста моральных сужде�
ний» (The Moral Judgment Test).

Тест моральных суждений (далее –
ТМС) был разработан Линдом и коллегами
в 1975–1977 гг. для «…преодоления пробе�
ла между значением и измерением в обла�
сти морального развития и образования»
(Lind, 2004) и для изучения компетентности
в моральных суждениях. За последние
примерно 25 лет этот тест был проведен на
30 тысячах испытуемых, включая кросс�
культурные, лонгитюдные и другие иссле�
дования. Этот поведенческий тест направ�
лен на измерение способности человека к
оценке противоречивых доводов при ре�
шении моральной коллизии с учетом мо�
ральных принципов и установок. 

В приведенной выше основной версии
ТМС субъект сталкивается с двумя мо�
ральными дилеммами и с соответствующи�
ми аргументами «за» и «против» при ре�
шении каждой задачи, в отношении кото�
рых он должен выразить свое мнение. 
С одной стороны, ТМС оценивает мораль�
ное «качество» ответов по шести критери�
ям моральных суждений, введенных 
Л. Кольбергом. С другой стороны, ТМС по�
зволяет оценить когнитивные аспекты суж�
дений в отношении морального поведения
при согласии или несогласии с действиями
главного героя. В основном идет подсчет
индекса компетентности морального суж�
дения («К�индекс»), учитывающего всю
структуру ответа субъекта, нежели отдель�
ных компонентов суждения. Указанный ин�
декс определяет способность субъекта к
оценке моральной стороны ситуации в
большей степени, превосходя оценку про�
стого высказывания своего отношения к
ней. «К�индекс» не вычисляется простой
суммой ответов, а определяется с помо�
щью учета соотношения компонентов в от�
вете субъекта: общего процента ответов и
качественного анализа аргументов, приве�
денных респондентом. Так, J. Cohen в сво�
их исследованиях подразделял уровни «К�
индекса», последовательно градуировал
их: низкий (1–9), средний (10–29), высокий
(30–49) и очень высокий (больше 50).

Основой ТМС считается двухкомпо�
нентная теория морального поведения, вы�
двинутая Пиаже, Кольбергом и Линдом.
Пиаже в своей работе отмечал (J. Piaget),
что «…аффективные и когнитивные меха�
низмы неразделимы, но должны разво�
диться». Аффективный компонент инфор�
мирует нас о направлении поведения че�
ловека, когнитивный же компонент содер�
жит информацию о структуре поведения 
(G. Lind). 

Г. Линд подчеркивает, что его тест раз�
рабатывался не для индивидуальной диа�
гностики способностей в оценке мораль�
ных суждений, а  как исследовательский
метод и как метод оценки программ мо�
рального обучения и развития. Моральные
суждения человека зависят также и от си�
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туативных факторов, таких как  мотивиро�
ванность субъекта, включенность, преды�
дущий опыт. Таким образом, Линд подчер�
кивает, что инструмент для оценки уровня
моральной компетентности должен содер�
жать гарантии от ложного интерпретирова�
ния, которых у данного метода нет. Не�
опубликованные исследования показыва�
ют, что у респондентов во время исследо�
вания (выполнения ТМС и во время по�
вторного заполнения теста) наблюдался
очень низкий уровень мотивации (G. Lind). 

Тест моральных суждений, так же как и
тест, разработанный Рестом (13), сходный
с тестом Линда, был назван тестом на рас�
познавание на основе множественного вы�
бора в отношении морального поведения.
Респонденту предлагается оценить пред�
ложенные аргументы в отношении мо�
ральной коллизии, которые, в свою оче�
редь, разные стадии моральных суждений
(как и другие тесты) и  отношение к глав�
ному герою моральной дилеммы интегри�
руют.

Подводя итог одной из своих работ, 
Г. Линд утверждает, что до сих пор между
понимаемым содержанием и измерением
моральной компетентности существует
большой разрыв, и результаты, получен�
ные посредством его метода, не дают уве�
ренности подтверждать наличие опреде�
ленной моральной компетентности, но и не
опровергают этот факт. Подобное заклю�
чение подводит нас к выводу о необходи�
мости продолжать поиски адекватного ин�
струмента для измерения моральной ком�
петентности. 

По мнению автора данной публикации,
при разработке инструментария, адекват�
ного задаче диагностики моральной ком�
петентности подростка, необходим учет ря�
да положений. 

1. Для достижения валидности метода,
ориентированного на исследование мо�
ральной компетентности, нужно четко оп�
ределить природу изучаемого объекта. Не�
обходимо соотнести «что будет изучать�
ся?» с тем «как это будет изучаться?». 
В качестве исследуемого объекта была
взята моральная компетентность в ее оп�

ределенном понимании. Мы предполагаем,
что определить понятие «моральная ком�
петентность» возможно через ее составля�
ющие (А.В. Садокова) [4], а именно: 

Я�компетентность – умение адекватно
воспринимать себя как субъекта мораль�
ных взаимодействий, осознание своих ин�
тересов, намерений, целей, мотивов,
чувств, ценностных ориентаций, вызван�
ных моральным конфликтом, и возможных
способов поведения в этой ситуации.

Компетентность в партнере – способ�
ность адекватно воспринимать всех других
субъектов, прямо или косвенно задейство�
ванных в данном общении, понимание их
целей, интересов, мотивов, чувств, систе�
мы ценностей.

Компетентность в ситуации морального
общения – возможность воспринять цело�
стный образ ситуации, проанализировать
последствия различных вариантов разви�
тия событий, понимание ценностей, уста�
новок, норм, на которые ориентируются
участники морального конфликта, учиты�
вая особенности конфликта и задейство�
ванных в нем лиц.

2. Стимульный материал должен отоб�
разить изучаемый объект при помощи мо�
ральной дилеммы с учетом значимости не
только когнитивного, но и аффективного
компонента в ситуации выбора.

На основе сравнительного анализа:
предъявление коротких эссе, содержащих
моральную дилемму (исследования Л. Коль�
берга, Г. Линда, их коллег и последовате�
лей) в качестве стимульного материала, 
с нашей точки зрения, не отображает совре�
менных научных критериев аффективного
компонента моральной ситуации, соответ�
ственно, не позволяет проследить влияние
этого компонента на выбор испытуемого.
Использование подобного стимульного ма�
териала затрудняет целостное изучение
структуры моральной компетентности и ее
центрального компонента – понимания со�
держания морального конфликта. 

Предложенный стимульный материал в
качестве инструментария должен содер�
жать не только значимую для испытуемого
и реалистическую (практическую) мораль�
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ную коллизию, но также отражать контекст
ситуации в целом: представление об инте�
ресах и целях участников ситуации; о кон�
фликте их интересов и целей; о возможных
вариантах поведения героев на основе вы�
деления и анализа их ведущих мотивов;
переживаний и взаимоотношений. Ин�
тегрированная структура исследователь�
ского материала даст возможность сочув�
ствовать действующим лицам при различ�
ных вариантах развития событий и иных
аспектах. Предъявление стимульного ма�
териала должно обеспечивать возникнове�
ние у испытуемых высокого уровня эмпа�
тии по отношению к участникам предъяв�
ляемой ситуации; эмпатия, в свою очередь,
способствует объективации содержания
моральной коллизии. 

3. Обеспечение высокой мотивирован�
ности субъекта в отношении предложен�
ной задачи, его включенности в задачу яв�
ляется существенным фактором, влияю�
щим на понимание самой ситуации, а так�
же переживаний ее основных участников.
С нашей точки зрения, оптимальным в до�
стижении этих целей является сам факт
предоставления значимого для испытуемо�
го стимульного материала.  

4. Визуализированный вариант предос�
тавления моральной коллизии в форме
специально разработанного видеофильма
будет в большей степени способствовать
решению обозначенных выше задач, и, со�
ответственно, данная форма эксперимен�
тальной задачи создаст объективные усло�
вия для возникновения моральной компе�
тентности более высокого уровня, с пре�
восходством перед обычным текстом.

Такая постановка работы, помимо зна�
комства с состоянием проблематики мо�
ральной компетентности в подростковом
возрасте, требовала анализа современной
зарубежной литературы по особенностям

разработки и применения видеотехноло�
гий в целях обучения.

На основе анализа современных мате�
риалов по моральному развитию – Eisen�
berg [5]; Haidt (2001); Lind [7]; Pizarro [10] и
литературных источников по использова�
нию аудиовизуальных технологий Elliott,
Meisel [8] etc. – мы можем утверждать, что
видеофильм (при условии технического
его качества) и их использование – как
способ «предоставления»  моральных кол�
лизий является интегральным и вместе с
тем оптимальным, обеспечивающим при
этом следующие возможности исследова�
ния: 

1) создавать у зрителей необходимую
мотивацию и, соответственно, включен�
ность в представленную задачу;

2) реалистично (in vivo) отображать со�
держание ситуации, при этом показывая
контекст ситуации в целом, что несет в се�
бе возможность – представление интере�
сов и целей участников  исследования;

3) адекватно и наглядно представить
эмоциональный компонент ситуации: пере�
живания и настроения героев ситуации. 

Данные теоретические положения наш�
ли подтверждения в эмпирических иссле�
дованиях в 2002–2004 гг. (О. Podolskiy), ре�
зультаты которых установили, что визуа�
лизированное представление ценностно�
моральной коллизии посредством специ�
ального видеофильма способствует объек�
тивации основных компонентов моральной
коллизии, содержащейся в задаче, и явля�
ется более адекватным как психологиче�
ским особенностям подросткового возрас�
та, так и содержательным характеристи�
кам социо�морального развития. 

На этой основе и предлагается валид�
ный и адекватный инструмент для измере�
ния моральной компетентности подрост�
ков.
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The problem of studying and measuring moral competence in adolescents is still
relevant both for scientific researches and for practical work with children of that
age. The significance of studying moral competence is determined, on the one
hand, by the study object itself (that is the social and moral development of ado�
lescents) and, on the other hand, by the necessity of working out the method�
ological ground of the instruments that can be used for studying the level of one's
moral competence. This paper compares the main age�specific psychological fea�
tures of adolescence that influence the dynamics and results of the moral sphere
development with the parameters of moral competence structure that are indicat�
ed in several significant works written at the end of the last century. According to
that the article describes the necessary requirements for developing a method for
moral competence assessment and analyses the possibility of applying modern
video technologies to solving the tasks.

Keywords: moral development, adolescence, measuring moral competence
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дист научно�исследовательской лабора�
тории математических моделей в психо�
логии и педагогике

В современной психологии актуальной
научной задачей считается выявление раз�
личий между выборками. Например, срав�
нения результатов обследования какого�
либо психологического признака в разных
условиях измерения или обследование
контрольной и экспериментальной групп.
Для решения подобных задач применяют
широкий спектр статистических способов,
называемых критериями различия. 

Все критерии различия можно разде�
лить на две группы: параметрические и
непараметрические. Остановимся на пос�
ледней.  

Непараметрические критерии облада�
ют широкой областью применения, устой�

чивостью выводов, простотой математиче�
ских средств. Они значительно менее тру�
доемки, а при распределениях, далеких от
нормального, более эффективны и точны,
чем параметрические.

В основе непараметрических статисти�
ческих критериев лежит оперирование ча�
стотами или рангами эмпирических дан�
ных, при этом, в отличие от параметриче�
cких критериев, тип распределения данных
не обязательно должен соответствовать
нормальному. Для расчета непараметриче�
ских критериев результаты измерений
должны быть представлены в шкале на�
именований  рангов или в шкале интерва�
лов (если распределение интервальных
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Непараметрические методы
исследования 
в психологии 

В статье изложены основные показатели непараметрических мето�
дов исследования. Выведены основные условия их применения,
обоснованы преимущества данного метода. Показан алгоритм, кото�
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данных значимо отличается от нормально�
го, что бывает довольно часто при малом
размере выборки). Тип распределения дан�
ных при использовании непараметрических
критериев может быть любым, но при этом
необходимо учитывать ограничения, специ�
фичные для некоторых критериев.

Рассмотрим условия, когда применение
непараметрических методов является объ�
ективно обоснованным:

• есть основания считать, что распреде�
ление значений признака в генеральной
совокупности не соответствует нормально�
му закону;

• есть сомнения в нормальности распре�
деления признака в генеральной совокуп�
ности, но выборка слишком мала, чтобы по
выборочному распределению судить о рас�
пределении в генеральной совокупности;

• не выполняется требование гомоген�
ности дисперсии при сравнении средних
значений для независимых выборок.

На практике преимущество непарамет�
рических методов наиболее заметно, когда
в данных имеются выбросы (экстремально
большие или малые значения).

Если размер выборки очень велик
(больше 100), то непараметрические мето�
ды сравнения использовать нецелесооб�
разно, даже если не выполняются некото�
рые исходные предположения применения
параметрических методов. С другой сторо�
ны, если объемы сравниваемых выборок
очень малы (10 и меньше), то результаты
применения непараметрических методов
можно рассматривать лишь как предвари�
тельные.

Структура исходных данных и интер�
претация результатов применения для па�
раметрических методов и их непараметри�
ческих аналогов являются идентичными.

В чем заключается суть проверки непа�
раметрических гипотез? Прежде чем при�
ступить к проведению эксперимента, ис�
следователь обычно выдвигает две вза�
имоисключающие гипотезы. Одна из них
является статистической гипотезой, кото�
рую исследователь обычно предполагает
отклонить, и ее называем нулевой гипоте6
зой ( Н0 ). В ней выдвигаются различные

предположения относительно значений од�
ного или нескольких параметров исходной
совокупности. Например, проводится экс�
перимент по типу социально�психологиче�
ского тренинга. Затем равные выборки ис�
пытуемых, прошедших и не прошедших
тренинг, исследуются с помощью специ�
альных диагностических методик. Нулевая
гипотеза состоит в том, что доля лиц, отве�
чающих примерно одинаково на вопросы
об эффективности межличностных отно�
шений и удовлетворенности ими, будет
одинакова для обеих выборок.

Альтернативная гипотеза H1 факти�
чески отрицает нулевую гипотезу. В нашем
случае она предполагает, что значительно
больший процент лиц, удовлетворенных
межличностными отношениями, находится
в выборке, члены которой предварительно
обучались общению с помощью активных
методов. Таким образом, если альтерна�
тивная гипотеза подтвердится (т. е. Н0 бу�
дет отвергнута), исследователь может де�
лать выводы об эффективности метода со�
циально�психологического тренинга. Не�
сколько забегая вперед, укажем, что чем
выше абсолютные значения разности кри�
териев значимости, тем более существен�
ны обнаруженные различия в выборках.

Любая задача проверки непараметри�
ческих гипотез выглядит следующим обра�
зом. Из двух конкурирующих гипотез аль�
тернативная всегда непараметрична, а ну�
левая может быть либо простой, либо не�
параметрической. Поскольку, по крайней
мере, одна гипотеза есть класс неизвест�
ных распределений, различие между гипо�
тезами задается в некотором общем виде,
не связанном с конкретным видом функ�
ции распределения. Требуется предложить
процедуру, результатом которой явилось
бы решение об истинности одной из гипо�
тез на основании предъявленной выборки
(или нескольких выборок).

При сравнении выборок с использова�
нием непараметрических критериев, как и
в случае параметрических критериев,
обычно проверяются ненаправленные ста�
тистические гипотезы. Основная (нулевая)
статистическая гипотеза при этом содер�
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жит утверждение об идентичности гене�
ральных совокупностей (из которых извле�
чены выборки) по уровню выраженности
изучаемого признака. Соответственно, при
ее отклонении допустимо принятие двусто�
ронней альтернативы о конкретном на�
правлении различий в соответствии с вы�
борочными данными. Для принятия стати�
стического решения в таких случаях при�
меняются двусторонние критерии и, соот�
ветственно, критические значения для про�
верки ненаправленных альтернатив.

При использовании непараметрических
методов психолог�исследователь обычно
не испытывает затруднений при выборе ти�
па задачи и ее математическом формули�
ровании.  

Однако следующий этап – выбор крите�
рия, т. е. конкретного инструмента реше�
ния полученной задачи, сопряжен с опре�
деленными трудностями. Решение о выбо�
ре того или иного критерия принимается на
основании того, сколько выборок сопо�
ставляется и каков их объем.

Часто применяемыми тестами являют�
ся тесты для сравнения двух и более неза�
висимых или зависимых выборок. Извест�
ными тестами, служащими для этих целей,
являются U�тест Манна�Уитни, Н�тест Кру�
скала�Уоллиса, тест Вилкоксона и тест
Фридмана. Важную роль также играет тест
Колмогорова�Смирнова для одной выбор�
ки, который может применяться для про�
верки наличия нормального распределе�
ния. Непараметрические тесты могут, ко�
нечно, применяться и в случае нормально�
го распределения значений. Но в этом слу�
чае они будут иметь лишь 95 % эффектив�

ности по сравнению с параметрическими
тестами. Если Вы хотите, к примеру, произ�
вести множественное сравнение средних
значений двух независимых выборок, при�
чем выборки частично подчиняются нор�
мальному распределению, а частично –
нет, то рекомендуется всегда применять 
U�тест Манна�Уитни.

Подробное описание математической
процедуры для каждого критерия можно
найти в [6,10, 12, 13, 14, 17 и др.]. Мы же ог�
раничимся возможностью применения кри�
терия в зависимости от количества сравни�
ваемых групп (градаций номинативных пе�
ременных) – два и более и соотношения
сравниваемых групп (зависимые и незави�
симые выборки).

Итак, каковы основные этапы выбо9
ра критерия?

Прежде всего следует определить, яв�
ляется ли выборка зависимой или незави�
симой. Две выборки зависят друг от друга,
если каждому значению одной выборки
можно закономерным и однозначным спо�
собом поставить в соответствие ровно
одно значение другой выборки. Аналогич�
но определяется зависимость нескольких
выборок. Зависимые выборки образуют
значения параметров изучаемого процес�
са, соответствующие различным момен�
там времени (например, повторное изме�
рение свойства на одной и той же выборке
после воздействия). Если закономерное и
однозначное соответствие между выборка�
ми невозможно, эти выборки являются не�
зависимыми.

Следует определить однородность – не�
однородность выборки. Основанием для
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Выборки Две выборки Больше двух выборок

Независимые 
U�критерий Манна�Уитни,
критерий серий

H�критерий Крускала�Уолли�
са, критерий Джонкира�Терп�
стры, медианный критерий

Зависимые 
T�критерий Вилкоксона, кри�
терий знаков, критерий Мак�
нимара

x2�критерий Фридмана, кри�
терий Кендала, критерий Кох�
рана
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формирования однородной выборки могут
служить разные характеристики объекта
исследования, такие, как уровень интел�
лекта, национальность, отсутствие опреде�
ленных заболеваний и т. д., в зависимости
от целей исследования.

Затем следует оценить объем выборки
и, зная ограничения каждого критерия по
объему, выбрать соответствующий крите�
рий. При этом целесообразнее всего начи�
нать работу с выбора наименее трудоемко�
го критерия. Если используемый критерий
не выявил различия – следует применить
более мощный, но одновременно и более
трудоемкий критерий. Если в распоряже�
нии психолога имеется несколько критери�
ев, то следует выбирать те из них, которые
наиболее полно раскроют информацию, со�
держащуюся в экспериментальных данных.

При малом объеме выборки следует
увеличивать величину уровня значимости
(не менее 1%), так как небольшая выборка
и низкий уровень значимости приводят к
увеличению вероятности принятия оши�
бочных решений.

Сравнение двух независимых выборок 

Как видно из табл. 1, для сравнения
двух независимых выборок можно исполь�
зовать U�критерий Манна�Уитни и крите�
рий серий.

Критерий Манна�Уитни находит широ�
кое применение в психолого�педагогиче�
ских исследованиях [1, 2, 5, 16, 18]. Он ис�
пользуется для оценки различий между дву�
мя выборками по уровню какого�либо приз�
нака, количественно измеренного (между
малыми выборками). Например, при срав�
нении результатов контрольной и экспери�
ментальной групп по одному или несколь�
ким показателям. При использовании кри�
терия Манна�Уитни в гипотезе чаще всего
формулируется утверждение относительно
конкретного параметра. Например, нулевая
гипотеза: не существует статистически зна�
чимых различий в показателях интеллекта у
детей из городской и сельской школы. Аль�
тернативная гипотеза: такое различие су�
ществует. Эмпирическое значение крите�
рия отражает то, насколько велика зона со�

впадения между рядами. Чем меньше эмпи�
рическое значение, тем более вероятно, что
различия достоверны. Актуальная идея кри�
терия основана на представлении всех зна�
чений двух выборок в виде одной общей по�
следовательности упорядоченных (ранжи�
рованных) значений. Результаты обеих
групп объединяются в общий ранжирован�
ный ряд, и если количество чередующихся
значений («перекрещиваний») обеих групп
достаточно велико, то можно сделать вывод
о схожести данных. В этом случае принима�
ется нулевая статистическая гипотеза. Если
же количество «перекрещиваний» невели�
ко, то речь пойдет о несовпадении в распо�
ложении результатов групп, то есть о досто�
верности различий между ними и принятии
альтернативной гипотезы. Применение кри�
терия ограничивается лишь количеством
наблюдений. В каждой группе должно быть
не менее 3 наблюдений (если в первой 2, то
во второй – 5) и не более 60 наблюдений.

Критерий серий используется, если
объекты упорядочены по времени или по
уровню выраженности признака, а также
если каждый объект отнесен к одной из
двух категорий (X или Y). Проверяемые ну�
левые гипотезы могут быть следующими:
события X распределены среди событий Y
случайно или выборки X и Y не различают�
ся по распределению значений количест�
венного признака.

Сравнение двух зависимых выборок

Самым чувствительным (мощным) для
зависимых выборок является Т�критерий
Вилкоксона (Wilcoxon signed�rank test). Кри�
терий знаков еще проще в вычислительном
отношении, но обладает меньшей чувстви�
тельностью, чем критерий Вилкоксона.

Критерий Вилкоксона основан на ран�
жировании абсолютных разностей пар зна�
чений зависимых выборок. Идея критерия
заключается в подсчете вероятности полу�
чения минимальной из этих разностей при
условии, что распределение положитель�
ных и отрицательных разностей равнове�
роятно и равно 1/2. Применяется для сопо�
ставления показателей, измеренных в двух
различных условиях на одной и той же вы�
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борке испытуемых [7, 5]. Позволяет устано�
вить не только направленность, но и их вы�
раженность. Применим, если признаки из�
мерены, по крайней мере, по шкале поряд�
ка, и сдвиги тоже могут быть упорядочены.
Например, необходимо выяснить эффект
психологического тренинга. В этом случае
проверяется гипотеза о различии значений
показателя, измеренного дважды на одной
и той же выборке. Применение критерия
ограничивается количеством испытуемых
(минимальное – 5, а максимальное – 50).
Нулевые сдвиги из рассмотрения исключа�
ются, а количество наблюдений уменьша�
ется на количество этих нулевых сдвигов.

Критерий знаков предназначен для ус�
тановления общего направления сдвига ис�
следуемого признака: изменяются ли пока�
затели в сторону улучшения, повышения
или усиления или, наоборот, в сторону ухуд�
шения, понижения или ослабления? [11].
Критерий применим к сдвигам, которые
можно определить лишь качественно (изме�
нение отрицательного или положительного
отношения к чему�либо) и к тем сдвигам, ко�
торые могут быть измерены количественно
(сокращение времени). Условия примене�
ния знакового теста те же, что и для теста
Вилкоксона, но в отличие от него здесь ве�
дётся подсчет только положительных и от�
рицательных разностей, что может оказать�
ся полезным тогда, когда различия между
выборками будут не слишком заметны.

Критерий значимости изменений Мак�
нимара применяется исключительно при
наличии дихотомических переменных. При
этом для двух зависимых переменных вы�
ясняется, происходят ли какие�либо изме�
нения в структуре распределения их значе�
ний. В большинстве наблюдений сравнение
проводится с учетом временного фактора
по схеме «до – после». Например, психо�
лога может интересовать сравнительная
эффективность различных методов обуче�
ния, изменение уровня развития опреде�
ленного личностного свойства после соот�
ветствующих воспитательных воздействий,
улучшение результатов деятельности пос�
ле тренировки навыков  и т. д. При исполь�
зовании критерия Макнимара типичная не�

направленная нулевая гипотеза состоит в
том, что в генеральной совокупности доля
тех, кто изменяет положительный ответ на
отрицательный, равна доле изменяющих
отрицательный ответ на положительный.

Сравнение более двух независимых
выборок

Для нескольких независимых выборок
также существует ряд критериев, позволяю�
щих выявить достоверность различий меж�
ду ними по одной или нескольким перемен�
ным. Это такие критерии, как Крускала�
Уоллиса, Джонкира�Терпстры, медианный
критерий. При расчете критериев Крускала�
Уоллиса и медианного в качестве группиру�
ющей переменной можно использовать но�
минальные и ранговые данные, а для расче�
та Джонкира�Терпстры – только ранговые.

Критерий Крускала�Уолиса (Kruskal�
Wallis H) используется для оценки различий
между тремя и более выборками по уровню
какого�либо признака. Рассматривается как
непараметрический аналог метода диспер�
сионного однофакторного анализа для не�
связанных выборок (сумма рангов). По спо�
собу расчета он идентичен критерию Манна�
Уитни. Гипотезы: Н0: между выборками 1, 2,
3 и т.д. существуют лишь случайные разли�
чия по уровню исследуемого признака. Н1:
между выборками 1, 2, 3 и т.д. существуют
не случайные различия по уровню исследу�
емого признака. Применение данного кри�
терия также имеет ряд ограничений: 

При сопоставлении 3 выборок, в кото�
рых соотношение наблюдений соответ�
ствует 3:2:2, различия будут на низшем
уровне значимости (0,05). Для того чтобы
диагностировать различия на более высо�
ком уровне значимости (0,01), необходимо
чтобы число наблюдений соответствовало
3:3:3 или 4:2:2. Критическое значение
предусмотрено только для 3 выборок. Для
4 и более необходимо использовать табли�
цу критерия х2. 

При множественном сопоставлении вы�
борок достоверные различия между какой�
либо парой могут быть стерты.

Необходимо также учитывать, что кри�
терий Крускала�Уолиса только констатиру�
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ет наличие достоверных различий (по од�
ной или нескольким переменным) между
тремя и более выборками, но не указывает
направление этих различий.

Критерий Джонкира�Терпстры (Jonck�
heere�terpstra) используется не только для
оценки различий между несколькими груп�
пами по уровню изменений переменной
при переходе от одной группы к другой, но
и выявляет тенденцию (направление) этих
различий. Напомним, что в качестве груп�
пирующей переменной (Grouping Variable)
вычисления критерия может быть исполь�
зована только ранговая переменная, то
есть предполагается выделение групп,
упорядоченных по возрастанию какого�ли�
бо качества. Например, в качестве группи�
рующей переменной может выступать пе�
ременная «Возрастные группы», имеющая
диапазон от 2 до 5. Двойка соответствует
возрастной группе 21–30 лет, тройка – 31–
40 лет и т. д., то есть ранги строго упорядо�
чены по возрастанию. Критерий Джонкира�
Терпстры при сравнении более двух неза�
висимых выборок является наиболее силь�
ным, так как не только определяет наличие
достоверных различий между группами, но
и указывает на то, что эти различия также
упорядочены по возрастанию. По сути де�
ла, критерий Джонкира�Терпстры близок к
корреляционным показателям связи меж�
ду двумя переменными и позволяет делать
вывод, что выявленные различия между
группами по проверяемым переменным
связаны именно с тем качеством, которое
легло в основу категоризации (то есть 
с группирующей переменной). Ограниче9
ния: в каждой выборке одинаковое число
наблюдений. Нижний порог не менее 3 вы�
борок и не менее 2 наблюдений; верхний
порог не более 6 выборок и не более 10 на�
блюдений.

Медианный критерий (Median), который
также можно использовать для сравнения
более двух независимых выборок, иденти�
чен процедуре вычисления критерия Хи�
квадрат для таблиц сопряженности. При
расчете критерия Хи�квадрат для каждой
сравниваемой группы сопоставляются час�
тоты значений, расположенных ниже и вы�

ше медианы. Медианный критерий, по
сравнению с критериями Крускала�Уолли�
са и Джонкира�Терпстры, является наибо�
лее общим и слабым. Для эго критерия
также справедливы все те ограничения,
которые необходимо учитывать при расче�
те критерия Хи�квадрат (например, частота
в ячейках таблицы сопряженности должна
быть не менее 5).

Сравнение более двух зависимых
выборок

Есть непараметрические критерии, ко�
торые позволяют оценивать различия меж�
ду результатами нескольких повторных из�
мерений, проведенных с помощью одной
методики на одной и той же группе испыту�
емых. К таким критериям относятся: крите�
рий Фридмана, критерий Кендала и крите�
рий Кохрана.

Критерий Фридмана (Friedman test) яв�
ляется наиболее популярным для выявле�
ния достоверности различий трех и более
измерений, произведенных на одной и той
же выборке испытуемых. Критерий Фрид�
мана – это непараметрический аналог од�
нофакторного дисперсионного анализа
(ANOVA) для повторных измерений. Он по�
зволяет проверять гипотезы о различии
более двух зависимых выборок (повторных
измерений) по уровню выраженности из�
учаемого признака. Например, Н0: между
показателями, полученными (измеренны�
ми) в разных условиях, существуют слу�
чайные различия. Критерий х2�Фридмана
может быть более эффективен, чем его
метрический аналог ANOVA в случаях по�
вторных измерений изучаемого признака
на небольших выборках. Он основан на
ранжировании ряда повторных измерений
для каждого объекта выборки. Затем вы�
числяется сумма рангов для каждого из ус�
ловий (повторных измерений). Если выпол�
няется статистическая гипотеза об отсут�
ствии различий между повторными изме�
рениями, то можно ожидать примерное ра�
венство сумм рангов для этих условий. Чем
больше различаются зависимые выборки
по изучаемому признаку, тем больше эмпи�
рическое значение х2 критерия Фридмана.
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В случае отклонения нулевой статистиче�
ской гипотезы об отсутствии различий при�
нимается альтернативная гипотеза о ста�
тистически достоверных различиях выбо�
рок по изучаемому признаку – без конкре�
тизации направления различий. Для утвер�
ждений о том, что уровень выраженности
признака в какой�то из сравниваемых вы�
борок выше или ниже, необходимо парное
соотнесение выборок по Т�критерию Вил�
коксона.

W�критерий Кендалла (Kendall’s W) ана�
логичен критерию Фридмана, но, кроме
расчета непосредственно критерия Фрид�
мана, он включает в себя также расчет
нормализованного W�критерия, который
часто называют критерием конкордантно�
сти (согласованности оценок) Кендалла.
Этот критерий интерпретируется как со�
гласие (единообразие, систематичность,
тенденциозность) испытуемых в оценива�
нии ими всех сравниваемых объектов (пе�
ременных). Значение W�критерия может
изменяться от нуля, в случае полного от�
сутствия согласия между испытуемыми, до
единицы, при полном единообразии в
оценках. 

Q�критерий Кохрана (Cochran’s Q) так�
же аналогичен критерию Фридмана, но
предназначен для дихотомических пере�

менных. Этот критерий также может быть
использован, когда группы однородных
субъектов подвергаются более чем двум
экспериментальным воздействиям и их от�
веты носят двухвариантный характер
(«лучше – хуже», «использовать – не ис6
пользовать»).

Тест Колмогорова–Смирнова

Тест Колмогорова–Смирнова для про�
верки формы распределения позволяет
проверить, соответствует ли реальное рас�
пределение переменной нормальному,
равномерному, экспоненциальному рас�
пределению или распределению Пуассона.
Разумеется, самым распространенным ви�
дом проверки является проверка наличия
нормального распределения [9]. Тест по�
зволяет оценить вероятность того, что дан�
ная выборка принадлежит генеральной со�
вокупности с нормальным распределени�
ем. Если эта вероятность p<0,05, то данное
эмпирическое распределение существен�
но отличается от нормального, а если 0,05,
то делают вывод о приблизительном соот�
ветствии данного эмпирического распре�
деления нормальному. Например, выра�
женность некоторой способности опреде�
ляется количеством выполненных заданий
за отведенное время.  
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Т.Б. Беневольская,
педагог�психолог негосударственного
образовательного учреждения школы
«Ника»

Опыт работы автора практическим пси�
хологом в московских дошкольных учреж�
дениях показывает, что в настоящее время
в поведении детей в возрасте от 5 до 7 лет
агрессивные проявления часто приводят к
нарушению психологического комфорта в
группе, создают дополнительные трудно�
сти в работе воспитателей, являются при�
чинами многочисленных обращений вос�
питателей и родителей с запросами к пси�
хологу (табл. 1). 

Необходимость и своевременность ре�
шения этой проблемы требует от практи�
ческого психолога достоверной диагно�
стики особенностей поведения детей в от�
носительно короткие сроки, применения
адекватных псиохокоррекционных при�
емов в работе с дошкольниками и разра�
ботки критериев оценки эффективности
их использования. 

Анализ зарубежной и отечественной
психологической литературы позволяет
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Диагностика 
агрессивных проявлений 
в старшем дошкольном возрасте

В числе запросов воспитателей, поступивших к практическому пси�
хологу относительно различных поведенческих особенностей до�
школьников, тема агрессивных проявлений в поведении детей
5–7 лет составляет в среднем около 40%. На этом основании была
определена цель исследования: диагностика агрессивных проявле�
ний в поведении детей старшего дошкольного возраста  двух до�
школьных учреждений Москвы. Для этого использовались следую�
щие методы: опрос воспитателей, рисуночные проективные методи�
ки и специально разработанный опросник для воспитателей. По ито�
гам диагностики была выделена группа детей старшего дошкольно�
го возраста с агрессивными проявлениями в поведении для участия
в дальнейших психокоррекционных мероприятиях, которые предпо�
лагают разработку эффективных психокоррекционных приемов и
апробацию их вариантов. 

Ключевые слова: агрессия, агрессивность, агрессивное поведение,
агрессивные проявления в поведении, практическая психология, стар�
ший дошкольный возраст, диагностика, проективные рисуночные ме�
тодики, опросник для воспитателей, психокоррекционные приемы.
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заключить, что в последние годы научный
интерес к проблемам детской агрессии су�
щественно возрос и с каждым годом уве�
личивается количество исследований и
публикаций, посвященных этой тематике.
Однако следует отметить, что в настоящее
время существует явно выраженная неод�
нозначность определения понятия «агрес9
сия», которая проявляется: 

в широком контексте употребления и
неоднозначности трактовки терминов «аг6
рессия», «агрессивное поведениие»,
«агрессивность»;

в множественности определений поня�
тия «агрессия» и в разнообразии теорети�
ческих подходов к определению сущности

агрессивного поведения и к пониманию
его психологических механизмов;

в множестве классификаций, отражаю�
щих различные содержательные характе�
ристики агрессии;

в многообразии выделяемых исследо�
вателями форм и видов проявления агрес�
сии;

факторы дискуссионности вопросов
толкования понятия «агрессия», ее разно�
видностей, а также причин возникновения
агрессии и возможных путей контроля и
коррекции этого явления. 

К примеру, одни авторы часто использу�
ют понятия «агрессивность» и «агрессив9
ное поведение» как синонимы, ясно не вы�
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Анализируемые параметры
2001–2002 2002–2003 2003–2004 2004–2005 2005–2006

Количество детей в учреждении 61 59 67 65 68

Общее число обращений воспи�
тателей с запросами к психоло�
гу по теме различных поведен�
ческих трудностей

22 19 23 21 26

Из них по теме агрессивных про�
явлений в поведении детей стар�
шего дошкольного возраста

8 10 9 8 11

% от общего числа обращений
воспитателей с запросами к
психологу 

36% 53% 39% 38% 42%

Количество детей в учреждении 16 19 41 58 59

Общее число обращений воспи�
тателей с запросами к психоло�
гу по теме различных поведен�
ческих трудностей

10 12 21 23 27

Из них по теме агрессивных
проявлений в поведении детей
старшего дольного возраста

3 5 8 12 13

% от общего числа обращений
воспитателей с запросами к
психологу 

30% 2% 38% 52% 48%

Т а б л и ц а  1
Анализ обращений воспитателей с запросами к дошкольному психологу 
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деляя содержательных оттенков и нюансов
в их употреблении [1, 6, 7, 15]. Другие – чет�
ко разводят понятия « агрессия» как специ�
фическая форма поведения и «агрессив9
ность» как психическое свойство личности,
выражающееся в готовности к агрессии. То�
гда агрессия трактуется ими как процесс,
агрессивность же рассматривается как не�
кая структура психических свойств личнос�
ти [3, 9, 13]. Такое различие в толковании
понятий «агрессия» и «агрессивность» ве�
дет к важным последствиям. С одной сторо�
ны, не за всякими агрессивными действия�
ми субъекта действительно стоит агрессив�
ность личности. С другой стороны, агрес�
сивность человека не всегда проявляется в
явно агрессивных действиях [19].

В проведенном исследовании автор
придерживается точки зрения, которая
четко разводит понятия агрессии как спе�
цифической формы поведения и агрессив�
ности как психического свойства личности
[3, 8, 11] и понимает агрессию как мотиви�
рованное деструктивное поведение, проти�
воречащее нормам сосуществования лю�
дей в обществе, наносящее вред объектам
нападения, приносящее физический
ущерб людям или вызывающее у них пси�
хологический дискомфорт [2] . В таком слу�
чае возможно употреблять словосочетание
«агрессивное поведение» как синоним по�
нятия «агрессия». При таком толковании
терминов «агрессия», «агрессивное пове�
дение» и «агрессивность» можно говорить
о том, что у отдельной категории детей при
определенных условиях и конкретных об�
стоятельствах агрессия может сохраняться
как устойчивая форма поведения. 
В дальнейшем по мере взросления такое
поведение, развиваясь, постепенно транс�
формируется в агрессивность как устойчи�
вое личностное качество и сохраняется на
протяжении всей жизни [11]. В связи с этим
в пространстве дошкольного детства для
характеристики особенностей поведения
детей, на наш взгляд, правомерно исполь�
зовать словосочетание «агрессивные
проявления в поведении», так как спектр
этих проявлений фактически часто неус�
тойчив  по интенсивности и частоте выра�

жения, а личностные качества ребенка на�
ходятся еще в стадии формирования.

На первом этапе исследования в октяб�
ре – ноябре 2004 г. на базе дошкольного
отделения одной из московских школ была
проведена диагностика взаимодействия
детей старшего дошкольного возраста 5–
7 лет с окружающими людьми. Для этого
использовались следующие методы: опрос
воспитателей, проективные рисуночные
методики и специально разработанный оп�
росник для воспитателей. Выбор именно
этих методов исследования обусловлен
тем, что на практике дошкольный психолог
вынужден одновременно сочетать многие
виды работ: психологическую диагностику,
коррекционно�развивающие занятия, кон�
сультативно�просветительскую практику с
большим контингентом детей, педагогов и
родителей и т. д. Это обстоятельство обя�
зывает практического психолога по воз�
можности использовать в работе методы,
экономные по затратам времени.

В исследовании участвовало 62 ребен�
ка в возрасте 5–7 лет и 10 воспитателей из
5 групп детского сада. 

На предварительной стадии работы
каждому из двух воспитателей группы
предлагалось по своим наблюдениям сде�
лать заключение о различных нарушениях
в поведении детей. Анализ опроса пока�
зал, что среди выделенных «поведенче�
ских трудностей» у детей старшего до�
школьного возраста преобладали такие,
которые воспитатели отнесли к агрессив�
ным проявлениям. Общее число детей с
такими поведенческими особенностями
составило по их оценкам около 30% от
числа детей, принимавших участие в экс�
перименте (21 ребенок, из них 4 девочки).
Кроме этого, воспитатели отметили в це�
лом по всем группам еще 31 случай других
проблем в поведении детей. По каждой от�
дельной характеристике поведения, выде�
ленной воспитателями, число детей не
превысило 10% от общего числа детей,
принимавших участие в эксперименте
(табл. 2). Среди отмеченных воспитателя�
ми детей с поведенческими проблемами
дети с агрессивными проявлениями почти
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Т а б л и ц а   2
Анализ особенностей поведения детей старшего дошкольного возраста в

группе детского сада по наблюдениям воспитателей 
(октябрь – ноябрь 2004 г.) 

№ 1 № 2 № 1 № 2

Число детей в группе, принимав�
ших участие в эксперименте 5 15 14 14 14 62

Из них девочки – 7 7 8 4 26

Из них мальчики 5 8 7 6 10 36

Число детей с такими особеннос�
тями поведения, которые воспи�
татели отнесли к агрессивным
проявлениям

3 5 5 3 5 21(34%)

Из них девочки – 1 2 1 – 4

Из них мальчики 3 4 3 2 5 17

Нежелание ходить в детский сад – 1 1 – – 2
Повышенная плаксивость – 1 – 1 – 2
Нежелание участвовать в раз�
личных занятиях 1 – 1 – – 2

Недостаточные навыки самооб�
служивания 2 1 1 – 1 5

Повышенная подвижность – 1 1 1 3
Медлительность – – – 1 – 1

Боязливость – – – 1 – 1

Забывчивость, рассеянность, не�
внимательность – – 1 1 2 4

Неуверенность в своих действиях 1 – 1 1 – 3
Беспокойный сон 2 – – 1 – 3
Чрезмерное фантазирование – – – – 1 1

Чрезмерная говорливость – – – – 1 1

Сниженная активность во всех
видах деятельности 1 1 – – – 2

Частое плохое настроение и посто�
янные жалобы на других детей – – – – 1 1

Общее количество проблемных
случаев по группам 7 5 6 6 7 31

Группа детского сада и возраст детей

Старшая 
5–6 лет

Подготовительная 
6–7 лет

Число детей с другими проблемами в поведении, которые воспитатели отметили
по своим наблюдениям

Об9
щее

число
детей

по
всем
груп9
пам

Результаты
предварительного опроса без

использования анкеты 

Средняя 
5–5,5
лет



в три раза превысили любую из групп де�
тей с другими проблемами в поведении.

На следующей стадии работы исполь�
зовались проективные рисуночные мето�
дики «Рисунок человека» и «Несуществу�
ющее животное» [4, 8]. Обследование де�
тей от 5 до 6 лет проводилось индивиду�
ально. Дети 6–7 лет выполняли рисунки по
подгруппам, затем психологом проводи�
лась индивидуальная беседа с каждым ре�
бенком. Перед тем как приступить к анали�
зу рисунков, по нескольким литературным
источникам были выделены и сгруппиро�
ваны различные признаки агрессивных
тенденций [4, 5, 8, 12, 16 и др.]. Анализ ре�
зультатов по проективным рисуночным ме�
тодикам показал, что число детей с при�
знаками этих проявлений составило около
40% (25 человек, из них 5 девочек) от об�
щего числа детей, принимавших участие в
эксперименте. Отметим некоторые особен�
ности проведения этой работы. 

Дети 5–5,5 лет с низким уровнем разви�
тия навыков рисования с трудом принима�
ли инструкцию к заданию нарисовать чело�
века, отказывались рисовать несуществу�
ющее животное. В таких случаях, чтобы
лучше войти в контакт с ребенком, заинте�
ресовать его и настроить на процесс рисо�
вания, экспериментатор сначала беседо�
вал на интересную для ребенка тему, за�
тем ребенку предлагалось выполнить ри�
сунок по своему желанию, например, нари�
совать любимую игрушку. После этого де�
лалась еще одна попытка применения диа�
гностической методики.

Несколько детей этого возраста отказа�
лись рисовать несуществующее животное,
не сделав ни одной попытки.

При проведении рисуночной методики
«Несуществующее животное» психологом
подробно записывался текст рассказа об
образе жизни этого животного. Если в рас�
сказе не было достаточных сведений о жи�
вотном, то по окончании работы психолог
задавал вопросы:

– Чем оно питается?
– Где живет?
– Чем обычно занимается?
– Что любит делать больше всего?

– Чего больше всего не любит?
– Оно живет одно или с кем�нибудь?
– Есть у него друзья или нет?
– А враги у него есть или нет?
– Чего оно боится, или оно ничего не боится?
– Какого оно размера?
Затем ребенку предлагалось предста�

вить себе, что это животное встретило вол�
шебника, который готов выполнить любые
три его желания, и спрашивалось, какими
могли бы быть эти желания. Все ответы по�
дробно записывались в протоколе.

При проведении проективной рисуноч�
ной методики «Рисунок человека» ребенку
предлагалось рассказать о нарисованном
им «человеке». После установления эмо�
ционального контакта с ребенком ему за�
давались косвенные вопросы в альтерна�
тивной форме, например: «как тебе кажет�
ся, он дерется или нет?»

В ходе анализа рисунков в группу с
предполагаемыми агрессивными тенден�
циями в поведении были отобраны работы,
в которых: 

признаки агрессивных тенденций одно�
значно прослеживались по двум рисункам;

различные признаки агрессивных тен�
денций по одному или по двум рисункам
сопровождались соответственно агрессив�
ной темой рассказа ребенка или трех его
желаний;

низкие навыки рисования не позволяли
проследить собственно агрессивные ак�
сессуары в рисунках, но темы рассказа,
трех желаний и комментарии ребенка со�
держали различные проявления грубости и
злости героев, сцены насилия, сражений,
убийств людей и других врагов и т.п.

Сопоставление результатов исследова�
ния на этих двух стадиях показало, что меж�
ду ними есть количественные и качествен�
ные расхождения. Выводы воспитателей по
их наблюдениям о наличии агрессивных про�
явлений в поведении ребенка не во всех слу�
чаях совпадали с наличием признаков агрес�
сивных тенденций по рисуночным методи�
кам у этого же ребенка. В некоторых случа�
ях наблюдалась обратная картина: по проек�
тивным методикам можно было предполо�
жить наличие агрессивных тенденций у ре�
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бенка, но это не подтверждалось наблюде�
ниями воспитателей. Кроме этого, в 11 слу�
чаях имелись расхождения во мнениях вос�
питателей одной группы относительно нали�
чия агрессивных проявлений в поведении 
у конкретного ребенка. Из 25 детей с пред�
полагаемыми признаками агрессивных тен�
денций в поведении по рисуночным методи�
кам только у 8 детей эти предположения бы�
ли подтверждены заключениями двух воспи�
тателей одновременно, что составляет 32%
от числа выделенной психологом группы.

На основании этих результатов был
сделан вывод, что использование только
этих двух методов нельзя считать доста�
точно представительным. 

Для повышения достоверности диагно�
стики особенностей поведения детей в
группе детского сада был дополнительно
разработан опросник для воспитателей
(табл. 3). При составлении разделов опрос�
ника были систематизированы и конкрети�
зированы все доступные для наблюдения
агрессивные проявления в поведении ре�
бенка�дошкольника по содержанию и учте�
на частота этих проявлений.

Сопоставление результатов этого опро�
са воспитателей с предварительным опро�
сом исследования показало, что на этой
стадии воспитатели не всегда правильно
понимали поведение ребенка. 

В некоторых случаях они относили к аг�
рессивным действиям капризы ребенка, его
непослушание, нарушение дисциплины, де�
монстративность поведения, отказ от какой�
либо деятельности или нежелание соблю�
дать режимные моменты. В других случаях
воспитатели не считали отдельные особен�
ности поведения ребенка, указанные в оп�
роснике, признаками агрессивных проявле�
ний. Использование четких и конкретных
описаний поведенческих особенностей по�
зволило воспитателям осуществить объек�
тивный анализ своих наблюдений. Расхож�
дение ответов воспитателей одной группы в
случае использования опросника вырази�
лось либо в частоте проявления конкретно�
го признака (единичный случай, иногда, ча�
сто), либо в числе сочетаний различных
признаков у одного ребенка.

Сопоставление результатов опроса
воспитателей с использованием опросника
и результатов диагностики по проектив�
ным рисуночным методикам дало значи�
тельные возможности:

• исключить несколько случаев ситуа�
тивных поведенческих реакций ребенка на
проведение диагностических рисуночных
методик, когда предположения психолога
о возможных проявлениях агрессивных
тенденций в поведении не подтвердились
наблюдениями ни одного из воспитателей;

• исключить случаи нескольких единич�
ных наблюдений воспитателями отдельных
агрессивных проявлений в поведении де�
тей, относительно которых не было предпо�
ложений психолога по рисуночным методи�
кам о возможных агрессивных проявлениях;

• учесть несколько случаев наблюдений
воспитателями группы  агрессивных прояв�
лений в поведении детей, относительно ко�
торых отсутствовало предположение пси�
холога о возможности проявления, и при�
нять адекватные меры – включение их в
группу для дальнейшей психокоррекцион�
ной работы.

Таким образом, из 25 детей с предпола�
гаемыми признаками агрессивных тенден�
ций по проективным рисуночным методи�
кам у 21 ребенка были отмечены признаки
агрессивных проявлений в поведении дву�
мя воспитателями одновременно, что со�
ставляет 84% от числа выделенной психо�
логом группы и 34% от общего числа де�
тей, принимавших участие в эксперименте.

Полученные на первом этапе исследо�
вания результаты позволили сделать сле�
дующие выводы:

среди разнообразных проблемных осо�
бенностей в поведении детей старшего до�
школьного возраста в данном учреждении
агрессивные проявления составляют на�
ибольший процент;

достоверность диагностики проявлений
агрессивных тенденций у детей старшего
дошкольного возраста повышается при ис�
пользовании сочетания диагностических
проективных рисуночных методик и опроса
воспитателей по специально разработан�
ному опроснику.
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Отметьте любым знаком, какие из перечисленных осо�
бенностей поведения Вы наблюдаете у этого ребёнка

Единичный
случай

Иногда Часто

Принимает позу готовности к нападению:
например, напрягает мышцы тела, руки сжимает в кула�
ки, ноги сгибает в коленях, взгляд «исподлобья» и т.п.

Характерные жесты:
например, сжимает и разжимает кулаки, замахивается
руками, ногами, показывает кулаки и т.п.

Взрывы ярости: 
например, громко кричит, топает ногами, бьёт кулаками по
столу, разбрасывает игрушки, швыряет предметы и т.п.

Нанесение ущерба предметам:
например, ломает игрушки, карандаши, мебель, другие
предметы, разбивает что�то, разрушает постройки из ку�
биков и конструктора, потрошит игрушки, портит различ�
ные поделки ручного труда и т.п.

Физически обижает других детей:
например, толкается, кусается, щипается, царапается,
отнимает игрушки, дерётся, может ударить руками, нога�
ми, игрушкой и т.п.
Словесно обижает других детей:
например, обзывает обидными словами, сквернословит,
дразнит, высмеивает других детей, высказывает различ�
ные угрозы и т.п.

Косвенно обижает других детей:
например, портит одежду, игрушки, поделки другого
ребёнка, разрушает его постройки и т.п.

Сквернословит и ругается безадресно

Случаи агрессивных проявлений в адрес воспитателя
или другого взрослого (педагога, помощника воспита�
теля, медсестры, родителя другого ребенка и т.п.): напри�
мер, может толкнуть, ударить руками, игрушкой, другим
предметом, ногами и т.п.
Обзывает обидными словами, угрожает воспитателю
или другому взрослому, сквернословит в их адрес
Портит различные вещи воспитателя или других взрослых

Наносит вред себе, например, обзывает себя оскорби�
тельными словами, портит свои вещи или игрушки, при�
чиняет себе какой�либо ущерб физически

Фамилия, имя ребенка

Дата рождения

Группа детского сада

Ф.И.О. воспитателя

Дата проведения опроса

Т а б л и ц а  3
Опросник для воспитателей



На втором этапе исследования в октяб�
ре – ноябре 2005 года на базе детского са�
да №1489 и дошкольного отделения одной
из московских школ была повторно прове�
дена диагностика взаимодействия детей
5–7 лет с окружающими людьми. Были оп�
ределены следующие цели исследования:
диагностика агрессивных проявлений в по�
ведении детей старшего дошкольного воз�
раста; сопоставление результатов по двум
методам; выделение группы детей старшего
дошкольного возраста с признаками агрес�
сивных проявлений для дальнейшего прове�
дения психокоррекционных мероприятий.

На этом этапе работы для диагностики
агрессивных проявлений в поведении у де�
тей старшего дошкольного возраста ис�
пользовалось сочетание двух методов: про�
ективные и рисуночные методики – «Рису6
нок человека» и «Несуществующее жи6
вотное», а также опрос воспитателей с ис�
пользованием специального опросника. 

В исследовании участвовали 81 ребе�
нок в возрасте от 5 до 7 лет и 10 воспита�
телей из 5 групп детского сада. Результаты
полностью подтвердили выводы первого
этапа исследования.

Опрос воспитателей с использованием
опросника показал, что агрессивные про�
явления в поведении детей по наблюдени�
ям воспитателей в группе детского сада
были отмечены ими у 26 детей (из них 
5 девочек), что составило около 32% от
общего числа детей, принимавших уча�
стие в эксперименте. Кроме этого, в ре�
зультате дополнительного опроса воспи�
тателей выяснилось, что по своим наблю�
дениям за поведением детей старшего
дошкольного возраста в группе детского
сада они отметили еще 32 случая с други�
ми проблемами в поведении. По каждой
отдельной характеристике поведения, вы�
деленной воспитателями, число детей не
превысило 10% от общего числа детей,
принимавших участие в эксперименте
(табл. 4). Среди этих выделенных воспи�
тателями поведенческих проблем дети с
агрессивными проявлениями по количест�
ву в процентном отношении, так же как и
на первом этапе исследования, не менее

чем в три раза превысили любую группу
детей с другими проблемами в пове�
дении.

Качественный анализ ответов по опрос�
нику на втором этапе исследования показал,
что расхождение мнений воспитателей од�
ной группы, как и на первом этапе исследо�
вания, выразилось либо в степени проявле�
ния конкретного признака (единичный слу�
чай, иногда, часто), либо в числе сочетаний
различных признаков у одного ребенка. 

Анализ результатов по проективным
рисуночным методикам имел целью выя�
вить признаки агрессивных тенденций в
поведении детей и показал, что число де�
тей с предполагаемыми признаками этих
проявлений составило около 28% (23 ре�
бенка, из них 4 девочки) от общего числа
обследованных детей. 

Сопоставление результатов диагности�
ки по двум методикам показало, что из
группы детей с предполагаемыми призна�
ками агрессивных тенденций по проектив�
ным рисуночным методикам двумя воспи�
тателями одновременно были отмечены
несколько (иногда один) признаков агрес�
сивных проявлений в поведении у 21 ре�
бенка. Это число составляет около 90% от
числа намеченной психологом группы и
около 26% от общего числа детей, прини�
мавших участие в эксперименте. С учетом
качественного анализа и результатов вто�
рого этапа исследования суммарное число
детей старшего дошкольного возраста с
признаками агрессивных проявлений в по�
ведении составило 22 человека (27% от
общего числа детей, принимавших участие
в эксперименте). С этой группой детей пла�
нируется решение дальнейших задач ис�
следования: разработка стратегии психо�
коррекционной работы, апробация коррек�
ционных программ, оценка эффективности
их использования. 

Таким образом, результаты второго
этапа исследования подтвердили выводы,
полученные на первом этапе, и можно кон�
статировать, что количественное и качест�
венное сопоставление результатов диагно�
стики по двум методикам повышает их до�
стоверность.
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Число детей в группе, принимав�
ших участие в эксперименте 17 19 15 15 15 81

Из них девочки 8 11 8 7 7 40

Из них мальчики 9 8 7 8 8 41

Число детей с такими особенно�
стями поведения, которые воспи�
татели отнесли к агрессивным
проявлениям

5 7 4 5 5 26(32%)

Из них девочки – 1 1 3 – 5

Из них мальчики 5 6 3 2 5 21

Нежелание ходить в детский сад – 1 1 – – 2
Повышенная плаксивость – 1 1 – – 2
Нежелание участвовать в раз�
личных занятиях 1 – 1 – – 2

Недостаточные навыки самооб�
служивания 1 1 1 1 – 4

Повышенная подвижность 1 – 1 1 – 3
Медлительность – – – 1 – 1

Боязливость – 1 – – – 1

Забывчивость, рассеянность, не�
внимательность – 1 – 1 1 3

Неуверенность в своих действиях 2 1 1 1 2 7
Беспокойный сон 2 – – 1 3
Чрезмерное фантазирование 1 – – – 1 2

Чрезмерная говорливость – – – – 1 1

Сниженная активность во всех
видах деятельности – 1 – – – 1

Частое плохое настроение и посто�
янные жалобы на других детей – – 1 – – 1

Общее количество проблемных
случаев по группам 6 7 6 8 5 32

Т а б л и ц а  4
Особенности поведения детей старшего дошкольного возраста в группе 

детского сада по наблюдениям воспитателей
(октябрь – ноябрь 2005 г.) 

Группа детского сада и возраст детей

Д/с 1489             Дошкольное отделение 
школы

Старшая 
5–6 лет

Подго9
тови9

тельная 
6–7 лет

Число детей с другими проблемами в поведении, которые воспитатели отметили по
своим наблюдениям

Об9
щее

число
детей

по
всем
груп9
пам

Результаты
предварительного опроса без

использования анкеты Старшая 
5–6 лет

Подго9
тови9

тельная 
6–7 лет

Старшая 
5–6 лет
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Первый этап 
осень 2004 года

Второй этап 
осень 2005 года

62 81

Число детей с признаками
агрессивных тенденций по
проективным рисуночным
методикам

25
40%

23
28%

Число детей, у которых пред�
положения психолога под�
твердились двумя воспи9
тателями

21
34%

21
26%

Число детей, у которых пред�
положения психолога не
подтвердились ни одним из
воспитателей

4 2

Диагностика практического
психолога подтвердилась
заключениями двух воспи�
тателей

84% 90%
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Т а б л и ц а   5
Результаты диагностики агрессивных проявлений в поведении детей старшего

дошкольного возраста. Этапы исследования

Число детей в эксперименте
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Diagnostics of Aggressive Behaviour Patterns
in Preschool Children

T.B. Benevolskaya,
Psychologist at the 'Nika' school

Among the requests concerning children's behaviour that kindergarten teachers
address to psychologists the theme of aggressive behaviour in children aged 5�7
years constitutes up to 40%. In this connection the aim of this research was to
identify aggressive behaviour in preschoolers of two Moscow kindergartens. The
following methods were used: questioning of kindergarten teachers, pictorial pro�
jective techniques, and a specially developed questionnaire for teachers. Basing
on the results obtained in the research children with aggressive behaviour were
selected for participation in a specially developed programme aimed at reducing
aggression.

Keywords: aggression, aggressive behaviour, practical psychology, preschool
age, diagnostics, pictorial projective techniques, questionnaire for teachers, psy�
chological treatment of aggression.
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Д.В. Деулин,
кандидат психологических наук, научный
сотрудник отдела планирования и коорди�
нации научно�исследовательской и учеб�
но�методической работы Академии эконо�
мической безопасности МВД России

Под системностью в философско�пси�
хологическом русле исследования (от
греч. systema – составленное из частей, со�
единение) в психологии понимают методо�
логический подход к анализу психических
явлений, когда соответствующее явление
рассматривается как система, не сводимая
к сумме своих элементов, обладающая
структурой, а свойства элемента определя�
ются его местом в структуре [23]. Согласно

позиции Л. фон Берталанфи: «Выделение
систем как в повседневных объектах наше�
го мира, так и в концептуальных конструк�
циях определяется нашим “видением” или
“восприятием”» [5]. Идеи принципа системно�
сти применительно к когнитивной и личност�
ной сфере разработали представители геш�
тальтпсихологии  и психоанализа. В частно�
сти, гештальтпсихологи выделяли ту общую
для структур восприятия и мышления осо�
бенность, что они обладают целостными за�

Системный подход 
в философско9психологической 
парадигме 

Данная работа целиком и полностью посвящена исследованиям фе�
номена системности мышления в общепсихологической канве. Про�
веден анализ способности младших школьников в определении про�
исхождения систем объектов и выделении генетически исходных от�
ношений (связи), конкретные и частные проявления системы. Изве�
стно, что без умения выделять принципы, на которых построены
учебные задачи, невозможно успешное овладение материалом
школьной программы. Автором сравниваются различные мультипли�
кационные подходы к понятию системности в различных системах
координат. Таким образом, автор показывает, что системность учеб�
но�познавательных действий не является нерасчлененным феноме�
ном, а имеет свои психологические механизмы, свою структуру и
свою возрастную динамику.
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конами, выделенными из их системной
формы, и что эти законы отличны от
свойств элементов, входящих в целост�
ность. Этой же позиции придерживаются
методологи Ю.А. Шрейдер и А.А. Шаров,
утверждающие, что основная черта систе�
мы – целостность: «целое представляется
собранием компонентов (частей), причем
такое представление не вполне детермини�
ровано свойствами системы — оно может
зависеть и от наблюдателя, выбирающего
удобный способ представления. Первона�
чально открытое наблюдателю поле иссле�
дования принципиально аморфно, не рас�
членено... Сама возможность выделения в
этом поле устойчивых объектов определя�
ется некими целостными свойствами систе�
мы и способностью наблюдателя к воспри�
ятию образа»1. 

В общем плане под системным подхо�
дом понимают методологическое направ�
ление, разрабатывающее средства позна�
ния и конструирования сложноорганизо�
ванных объектов. Исторически этот под�
ход противостоит механистической мето�
дологии, ориентированной на изучение от�
дельных, как правило, неизменных эле�
ментов действительности, движение кото�
рых подчинено законам классической ме�
ханики.

В последнее время часто говорят о
смене парадигм системного мышления. 
В его развитии выделяют два больших
этапа. Первый (60–70�е гг. XX в.) связыва�
ется с изучением равновесных систем и
обратимых состояний. Типичными для него
являются различные варианты системно�
структурного и структурно�уровнего подхо�
дов. 

Второй этап (с 80�х гг.) характеризуется
анализом неравновесных систем и необра�
тимых состояний. 

Интересным представляется подход к
исследованию систем, предложенный в на�
чале ХХ в. в концепциях А. Пуанкаре и 
А.М. Ляпунова, а затем разработанный
А.А. Андроновым. Представители этого
подхода вводят понятие бифуркации в свя�

зи с существованием различных систем.
Они говорят о том, что спонтанное возник�
новение порядка из хаоса, принципиаль�
ная непредсказуемость поведения систем
имеют место в точках бифуркации, под ко�
торой понимается приобретение нового ка�
чества в движениях динамической систе�
мы при малом изменении ее параметров.
Знание основных бифуркаций позволяет
существенно облегчить исследование ре�
альных систем (физических, химических,
биологических и др.), в частности, предска�
зать характер новых движений, возника�
ющих в момент перехода системы в каче�
ственно другое состояние, оценить ее ус�
тойчивость и область существования.  

Все вышеизложенное интегрально в
том плане, что понятию «целостность»
представители методолого�философского
направления придавали особое значение в
исследовании систем. Несмотря на исклю�
чительную важность этого понятия как в
теоретико�методологическом, так и в при�
кладном, психологическом значении, эти
формулировки не удавалось конкретизи�
ровать, перевести в разряд формальных
определений. Так, после двух десятилетий
интенсивной разработки в области теории
систем (1970–80 гг.) В.Н. Садовский отме�
тил, что найти оперативные способы зада�
ния целостности систем не удалось [21].
Представители психоанализа связывали
принцип целостности с анализом аффек�
тивных, эмоциональных процессов, рас�
сматривая в качестве основного фактора
человеческой психики так называемый
«кoмплeкс».

В целом в неофрейдизме, а также в
символическом интеракционизме процесс
знаково�опосредствованного взаимодей�
ствия рассматривается как система (некая
целостность) со своей структурой и тракту�
ется в значении первичной и определяю�
щей по отношению к психике индивида.

В связи с идеей стадиального развития
психики принцип целостности является клю�
чевым звеном в операциональной концеп�
ции Ж. Пиаже. Им анализируются структу�
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ры, специфичные для интеллекта, а имен�
но «…структуры, включающие операции,
т.е. интериоризованные и обратимые дей�
ствия…», скоординированные в системе,
подчиняющейся законам, которые относят�
ся к системе как к целому2.

В 70�х гг. XX в. системный подход к ана�
лизу психики и поведения человека явля�
ется общей методологической платфор�
мой научных и научно�практических иссле�
дований Института психологии РАН. По�
этому создание в 1991 г. специальной ла�
боратории под руководством Б.Ф. Ломова
[4, 9] по изучению системного подхода оз�
начало полагание системности в качестве
самостоятельного предмета изучения и в
какой�то степени координацию коллектив�
ных усилий в этой области. Разработка
принципа системности является крупным
вкладом Б.Ф. Ломова в развитие методо�
логии и теории психологической науки. Су�
щественной частью теоретико�методоло�
гического наследия Б.Ф. Ломова является
дальнейшее развитие и наполнение кон�
кретным содержанием принципа системно�
сти. Согласно этому принципу изучаемые
явления рассматриваются с точки зрения
целого и обладают свойствами, которые
невозможно вывести из его фрагментов
или частей. На передний план выдвигается
логика целостности, синтеза, взаимопере�
ходов и взаимовключений. 

Б.Ф. Ломов не только аккумулировал
системные наработки, существующие в
различных областях психологии, но и пред�
ложил оригинальную версию системного
подхода к исследованию психики и поведе�
ния. В ее основе лежат представления о
полисистемности бытия человека и интег�
ральности его качеств и свойств. Б.Ф. Ло�
мов распространил данный подход на из�
учение познавательных процессов, он
сформулировал основы системной концеп�
ции психического отражения [4].

Хотелось бы сразу отметить, что идея
системности не была для Ломова чем�то
внешним, заимствованным, тем более да�
нью моде. Основные положения системного

подхода, сформулированные в его програм�
мной статье [11], прослеживаются на более
ранних этапах его творчества: в исследова�
ниях осязания и зрения, пространственных
представлений и воображения, а также раз�
личных видов операторского труда.

В качестве ориентиров развития си�
стемного подхода в психологии выступают
две задачи: 1) построение на основе прин�
ципа системности предмета психологиче�
ской науки и 2) разработка системного ме�
тода познания психических явлений, или
«овеществление» подхода в методе. Пол�
нота и эффективность решения этих задач
определяют уровень развития системных
исследований в целом. Строго говоря, из�
учение интегральных образований психи�
ки (либо их производных), выявление со�
става, структуры, способов функциониро�
вания, иерархической организации и т.п.
является, скорее, правилом, чем исключе�
нием. К такого рода понятиям, отражаю�
щим целостные объекты, относятся поня�
тия: «поведенческий акт», «гештальт» 
(К. Коффка), «психологическая система»
(Л.С. Выготский), «интеллект» (Ж. Пиаже),
«познавательная сфера» (Д. Норман),
«перцептивный цикл» (У. Найссер) и др.
Особенность текущего этапа состоит в
том, что наряду с организацией (структу�
рой, уровнями) и функционированием це�
лостных образований на передний план
выдвигается изучение их становления и
развития. 

Как общенаучная методология, систем�
ный подход получил распространение в
1960�х гг. в контексте научно�технической
революции. Мы уже упоминали о позициях
Л. Берталанфи [5]. Именно в таком виде
системный подход проник в западную,
прежде всего американскую психологию.
По сегодняшний день представления и ус�
тановки этого подхода используются при
изучении поведения, личности, процессов
познания, организации и динамики соци�
альных групп и других явлений [13, 22]. 
В какой�то степени этот методологический
шаг был подготовлен яркими достижения�
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ми гештальтпсихологии, показавшей, что
изучение психических явлений и поведе�
ния в качестве систем открывает исследо�
вателю широкие перспективы. 

Необходимость разработки системного
подхода диктовалась и особенностями по�
знавательной ситуации, сложившейся в
науке на рубеже 60–70�х гг. В психологии
всё большее значение придавалось иссле�
дованию отдельных (а не системы в целом)
психических процессов, каждый из кото�
рых наделялся самостоятельным статусом.
Это затрудняло или делало невозможным
сопоставление результатов, полученных
разными методами и в разных понятийных
контекстах, создавало почву для «окукли�
вания» отдельных направлений, порожда�
ло все новые и новые формы редукции (ин�
формационной, физиологической, социо�
логической и др.) либо эклектики. Встал
вопрос о когерентности (связанности) 
изучаемых психических процессов и воз�
можности реконструкции разнородного
знания в целостную картину (систему) пси�
хических явлений.

Радикальная точка зрения, принадле�
жащая З. Коху, хорошо известна: психоло�
гия, опираясь и на естественнонаучное и
на гуманитарное знание, в принципе не мо�
жет быть когерентной, становится эклек�
тичной и дискретной наукой. Веским аргу�
ментом Коха стало его положение о невоз�
можности в психологии универсальных
изоморфных законов, которые пытались
обнаружить сторонники  других подходов
[25].

Версия системного подхода, предло�
женная Ломовым, хотя и включает ряд по�
ложений, которые опираются на богатей�
ший материал психологической науки, со�
держит ряд принципиальных инноваций.
Ее наиболее важными источниками явля�
ются: 1) философско�методологические раз�
работки принципа системности, выполнен�
ные В.П. Кузьминым; 2) принцип детерми�
низма и механизм «анализа через синтез»,
разработанные С.Л. Рубинштейном [18; 3)
представления о системной организации
психических процессов и функций челове�
ка, а также принципы комплексности ис�

следований, сформулированные Б.Г. Ана�
ньевым [1]; 4) теория функциональной сис�
темы П.К. Анохина [3]; 5) концепция
свойств нервной системы, предложенная
Б.М. Тепловым [22] и В.Д. Небылицыным.
По существу, Ломов объединил системные
идеи, разбросанные по различным облас�
тям психологии и смежных с ней дисципли�
нам, а сам принцип системности использо�
вал в качестве стержневого инструмента
психологического познания.

Ломов всегда акцентировал внимание
на специфичности и многообразии прояв�
лений целостных образований психики, их
зависимость от сферы бытия, уровня соб�
ственной организации и развития. Моноси�
стемный взгляд на природу целостного
объекта с его вниманием к компонентам и
структуре Ломов дополняет полисистем�
ным, выделяя объективные основания ин�
тегральных качеств и свойств. Он показал,
что, включаясь в разные системы отноше�
ний, человек (его психика, поведение) рас�
крывается в разных планах и обнаружива�
ет качества, которые отсутствуют в других
системах отношений. 

Поиск путей целостного изучения пси�
хики отразился в многочисленных подхо�
дах, смысл которых закрепился в понятиях
организации, структурности, комплекснос�
ти,  интеграции и т.п. В разное время прин�
ципам и методам этих подходов уделялось
особое внимание. Однако признания необ�
ходимости системного подхода, широкого
и постоянного употребления этого понятия
в психологии оказалось недостаточным
для реализации его в практике психологи�
ческих исследований.

Знакомство с публикациями, посвящен�
ными системным исследованиям, показы�
вает, что проблема системности в психоло�
гии достаточна проработана, но вместе с
тем не хватает мнений и единства взгля�
дов, касающихся, в частности, формулиро�
вок и терминологии и т.д. Системный под�
ход обозначается как «комплексный сис9
темный», «системно9структурный», «эле9
ментно9системный», «компонентно9си9
стемный» и т.д. При этом одни авторы пы�
таются разобраться в возможности приме�
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нения системного подхода к психологиче�
скому исследованию. Другие изыскивают
пути объединения элементов психики в си�
стему как возможный вариант избежать
нарушения единства целостности психики.
Третьи пытаются приблизиться к систем�
ности с помощью определения связей
между различными явлениями психики, в
первую очередь, между психическими про�
цессами, либо ведут поиски пересечения и
соотнесения различных подходов функци�
онального и комплексного, структурного и
системного.

В настоящее время не существует еди�
ного подхода к изучению как к системно�
сти психических процессов, так и к систем�
ному познанию психики. Поиски затрудня�
ются спецификой изучаемого объекта (че�
ловека). Пока открытыми остаются вопро�
сы практического претворения системного
анализа психических явлений, критерии
определения системообразующих и систе�
мосохраняющих признаков, по образному
определению Ломова, «в ткани самой пси�
хологической реальности», которые, соб�
ственно, предстоит анализировать или
синтезировать. Известно лишь, что в каче�
стве таких признаков выступают факторы,
влияющие на объединение и распад цело�
стной функционально�динамической сис�
темы. По мнению автора, в русле действия
этих признаков необходимо определить
процессы, свойства, состояния, поведение
систем, функциональные, временные, про�
странственные соотношения, взаимоотно�
шения между разными подсистемами [10]. 

Наряду с трудностями намечаются воз�
можные направления решения проблемы
системности. Весьма позитивным и пер�
спективным можно считать тезис В.С. Мер�
лина, согласно которому имеющие место
подходы и уровни психологии следует рас�
сматривать как различные концепции сис�
темного подхода (12). Концепции различа�
ются задачами, критериями выделения
элементов, подсистем, их иерархией. Спе�
цифику системных описаний в психологии
весьма успешно представляет В.А. Ганзен
[6]. Автор полагает, что системный подход
начинается с системного анализа психики –

с выявления ее функциональной структу�
ры: определения состава функций, описа�
ния существенных признаков, отношений,
связей между ними, что исключает их трак�
товку как автономных образований.

По мнению Гостева и Рубахина, акцент
на частях позволяет анализировать их как
элементы целого. Соответственно синтез
целого можно рассматривать как диалек�
тическое расчленение, состоящее из час�
тей [7].

С этой точки зрения система психоло�
гии представляется как совокупность раз�
личных психических явлений. Достоинство
указанных положений в том, что они позво�
ляют в полной мере использовать весь на�
копленный психологией опыт на уровне
различных подходов.

Доминирующим оказывается генетиче�
ское направление системного подхода. 
В качестве ключевых рассматриваются во�
просы механизмов порождения целостнос�
тей, соотношения стадий и уровней разви�
тия, его видов, критериев, взаимоотноше�
ний актуального и потенциального в психи�
ческом развитии и т.п. Развитие выражает
способ существования психического как
системы [19]. Ее целостность и дифферен�
цированность возникают, формируются и
преобразуются в ходе развития индивида,
которое, в свою очередь, выступает как по�
лисистемный процесс. Психическое разви�
тие характеризуется движением основа�
ний, сменностью детерминант, возникно�
вением новых свойств или качеств, преоб�
разованием структуры целостности и т.п.
Системно�генетический подход ориентиру�
ет исследователя на поиск источников и
движущих сил психического развития че�
ловека, которые выражены в системе про�
тиворечий между разными свойствами,
уровнями, основаниями, факторами и до�
пускают множественность путей их разре�
шения. Любой результат развития (когни�
тивный, операциональный, личностный)
включается в совокупную детерминацию
психического, выступая в роли внутренне�
го фактора, предпосылки либо опосред�
ствующего звена по отношению к резуль�
тату последующей стадии. Складывается
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ситуация, обеспечивающая возможность
перехода психического образования на но�
вую ступень развития. Соответственно ре�
гистрируемая в экспериментах динамика
стадий (этапов, фаз, ступеней) психическо�
го развития любого уровня организации
характеризует движение системы детер�
минант, которая непрерывно доопределя�
ется в самом процессе и потому никогда не
может быть предсказана полностью. Бази�
руясь на вышеприведённых исследовани�
ях, мы полагаем, что системный взгляд на
детерминацию психики и поведения чело�
века может быть выражен следующими по�
ложениями:

возможность возникновения и сущест�
вования любого психического явления оп�
ределяется различными обстоятельствами
(детерминантами), которые могут выпол�
нять функции причины, следствия, внеш�
них и внутренних факторов, условий, пред�
посылок и опосредствующих звеньев; 

указанные типы детерминант взаимо�
связаны, образуют систему; 

соотношение между детерминантами
подвижно; то, что в одних случаях является
предпосылкой, в других может оказаться
причиной, фактором или опосредствую�
щим звеном; конкретный состав и структу�
ра системной детерминации зависят от те�
кущих обстоятельств жизни человека; 

движение или смена детерминант но�
сит закономерный характер и является не�
обходимым условием развития субъекта
(его психики, поведения); 

включаясь в систему объективных свя�
зей и отношений действительности, то или
иное психическое явление (форма актив�
ности субъекта) само выступает в роли
важной детерминанты жизненных процес�
сов, как природных, так и социальных.

Переход к системности как психическо�
му процессу возможен на базе фундамен�
тальных обобщений материала, получен�
ного в досистемных изысканиях. Рассмот�
рение множества исследований в этом
плане показывает, что в данном направле�
нии существует множество разработок, од�
нако сложно сопоставить результаты, по�
лученные разными авторами. В ряде слу�

чаев отсутствует жесткая стандартизация
методов, недостаточно много исследова�
ний проводится на одних и тех же испытуе�
мых по различным методикам, что не по�
зволяет проследить их развитие за более�
менее длительный период. Как считает
Г.М. Понарядова, еще не выявлены виды и
природа связей (функциональных, генети�
ческих) между компонентами психики, от�
сутствуют сравнительные показатели (до�
ступные для количественной и качествен�
ной оценки) психических функций у уча�
щихся с различной успеваемостью [15]. Су�
ществуют работы, отвечающие вышеука�
занным требованиям [8, 20]. 

Недостаточно работ, направленных на
изучение структурных, комплексных и тем
более системных описаний психики в раз�
ные возрастные периоды. 

В русле обозначенных проблем преж�
девременно пока отказываться и сворачи�
вать исследования, отвечающие ранее вы�
работанным концепциям. В частности, про�
должает оставаться актуальным положе�
ние, согласно которому развитие интел�
лекта личности оценивается по уровню
сформированности отдельных психиче�
ских функций и их взаимовлияния [2]. Ос�
ваиваемый психологией переход к иссле�
дованию личности как системного соци�
ального качества более активно должен
переноситься на возрастную психологию. 

В последние годы в нашем обществе
произошли кардинальные политические и
экономические изменения, которые косну�
лись всех сфер жизни, в том числе и си�
стемы образования. В советской системе
в основе  образования лежал принцип раз�
граничения специализаций, т.е. школы бы�
ли ориентированы на углублённое изуче�
ние каких�либо предметов. В настоящее
время сложились иные подходы к образо�
вательному процессу. Произошли переме�
ны и в сфере дошкольного образования.
На сегодняшний день ситуация обусловле�
на возрастными сдвигами в развитии де�
тей. Этот процесс способствует интенсив�
ному созданию новых программ дошколь�
ного воспитания. Стала особенно актуаль�
ной проблема преемственности дошколь�
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ного образования и школьного обучения.
Необходимо отметить, что это способству�
ет  формированию целостного образова�
тельного пространства, которое интегри�
рует дошкольные и школьные учрежде�
ния. Образовательные программы с каж�
дым годом совершенствуются и услож�
няются. 

Хотелось бы указать на ту особенность,
что подобное обстоятельство создает не�
обходимость адаптировать детей к образо�
вательному процессу в школе. Это воз�
можно только при ускорении развития пси�
хических функций ребенка, таких, как
мышление. Д. Б. Эльконин, описывая мыш�
ление младших школьников, отмечал, что
дети «задают бесконечные вопросы, спра�
шивают они обо всем, иногда не удовлет�
воряясь ответами, которые получают от
взрослых, сами создают собственные кос�
могонические и прочие теории» [24]. «Все
отвлеченные вопросы о назначении чело�
века, о будущей жизни, о бессмертии души
уже представлялись мне; и детский ум мой
со всем жаром неопытности старался уяс�
нить те вопросы, предложение которых со�
ставляет высшую ступень, до которой мо�
жет дотянуться ум человека, но решение
которых не дано ему», – так писал о себе,
семилетнем, Л.Н.Толстой. 

В исследованиях В.В. Давыдова и его
сотрудников, направленных на изучение и
развитие младших школьников, такие пси�
хологические характеристики, как предмет�
ность, обобщенность и системность являют�
ся критериями сформированности у детей
научных знаний и теоретических понятий.

М.А. Семёнова в своей работе дает сле�
дующее определение системности как кри�
терия сформированности понятия: «Воз�
можность выведения из всеобщей основы
частной формы ее проявления была назва�
на системностью понятия. Это обеспечива�
ет построение всей системы в целом, вос�
создание конкретного. Системность поня�
тия обнаруживается в умении преобразо�

вывать исходную абстракцию для построе�
ния ее частной формы»3.  Многие авторы
исследований системности полагают, что
она проявляется в ориентации на построе�
ние системного представления об объекте,
т.е. на выделение генетически исходного
отношения [14].

Исходя из концепции В.В. Рубцова, осо�
бый акцент в исследованиях учебной дея�
тельности делается на понятии системно�
сти учебных действий, под которой пони�
мается способность ребенка рассматри�
вать объект или задачу как систему свя�
занных элементов, устанавливать принцип
строения этой системы, а также перено�
сить найденный принцип на решение дру�
гих задач [16, 17, 19, 20].

В ряде работ этого направления подчер�
кивается, что этот показатель обеспечива�
ет полноценность учебной деятельности и
успешную учебу в школе. Исследуется
структура системности учебных действий,
её компоненты и их сформированность на
разных возрастных этапах [16, 20].

Путь к системности психологии лежит
через выделение и объединение рацио�
нальных элементов из сложившихся ранее
подходов и концепций. Целостные описа�
ния отдельных возрастных периодов с
дифференциацией по успеваемости в со�
ответствии с практикой школы постепенно
подготовят основу для целостного описа�
ния всего детства. Тем самым появятся но�
вые возможности для решения многих ди�
агностико�коррекционных задач, повыше�
ния качества обучения, действенной реа�
лизации реформы образования.

Необходимо выделить два основных
показателя системности, таких как умение
детьми аналитически рассматривать со�
здаваемые явления (проводить анализ),
выделять общие существенные признаки в
объектах и умение ребенком конституиро�
вать новый объект на основе выделенных
им исходных отношений (существенных
черт объекта).   
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I. СИСТЕМА ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО
ОБЕСПЕЧЕНИЯ ОБРАЗОВАНИЯ 
В СОВРЕМЕННЫХ УСЛОВИЯХ

Система образования наряду с культу�
рой и искусством является основным инсти�
тутом, обеспечивающим преемственность,
сохранение и преумножение духовного,
культурного и научного наследия предшест�
вующих поколений, формирование пози�
тивных мировоззренческих установок. 

Согласно ст. 29 Конвенции ООН о пра�
вах ребенка, принятой Генеральной Ассам�
блеей ООН 20 ноября 1989 г., ратифициро�
ванной третьей сессией Верховного Сове�
та СССР 13 июня 1990 г., образование ре�
бенка должно быть направлено 

a) на развитие личности, талантов и ум�
ственных и физических способностей ре�
бенка в их самом полном объеме;

b) воспитание уважения к правам че�
ловека и основным свободам, а также
принципам, провозглашенным в Уставе
ООН;

c) воспитание уважения к родителям
ребенка, его культурной самобытности,
языку и ценностям, к национальным цен�
ностям страны, в которой ребенок прожи�
вает, страны его происхождения и к ци�
вилизациям, отличным от его собст�
венной; 

d) подготовку ребенка к сознательной
жизни в свободном обществе в духе пони�
мания, мира, терпимости, равноправия
мужчин и женщин и дружбы между всеми
народами, этническими, национальными и
религиозными группами, а также лицами
из числа коренного населения;

e) воспитание уважения к окружающей
природе.
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Эффективность выполнения этих за�
дач повышается с ростом психологиче�
ской компетентности родителей, педагогов
и руководителей системы образования.
Применение в образовательной практике
знаний о законах и механизмах функцио�
нирования психики в различные возраст�
ные периоды, использование в повседнев�
ной педагогической работе достижений
психологической науки в сочетании с лич�
ностно�ориентированной позицией и гума�
нистической направленностью педагоги�
ческих методик и технологий обеспечива�
ют бережное отношение к личности ребен�
ка,  позволяют максимально раскрыть его
потенциал, что в полной мере соответству�
ет Концепции модернизации российского
образования.

Концепция развивает основные прин�
ципы государственной политики в области
образования в части обеспечения его гу�
манистического характера, приоритета об�
щечеловеческих ценностей, жизни и здо�
ровья человека, свободного развития лич�
ности, воспитания гражданственности, тру�
долюбия, уважения к правам и свободам
человека, любви к окружающей природе,
Родине, семье. Общедоступность образо�
вания, адаптивность системы образования
к уровням и особенностям развития и под�
готовки обучающихся, воспитанников, ко�
торые определены в законах Российской
Федерации «Об образовании», «О высшем
и послевузовском профессиональном об�
разовании» и раскрыты в Национальной
доктрине образования в Российской Феде�
рации до 2025 года, Федеральной програм�
ме развития образования на 2006–2010 го�
ды, также закреплены в Концепции.

Система психологического обеспече�
ния является необходимым компонентом
образования, реализующим социально�
психологическое проектирование,  экспер�
тизу и мониторинг условий для интеллекту�
ального, личностного и социального разви�
тия детей и молодежи, охраны психологи�
ческого здоровья всех участников образо�
вательного процесса и оказания психоло�
гической помощи (психологической под�
держки) всем участникам образовательно�

го процесса в соответствии с целями и за�
дачами системы образования.

Деятельность по психологическому
обеспечению системы российского обра�
зования регламентируется международны�
ми актами в области защиты прав детей и
молодежи, законом «Об образовании»,
федеральными законами, указами и рас�
поряжениями Президента Российской Фе�
дерации, постановлениями и распоряжени�
ями Правительства Российской Федера�
ции, решениями соответствующих органов
управления образованием, настоящей
Концепцией.

1. Состояние системы психологического
обеспечения образования 

и необходимость ее модернизации 

Забота о реализации права ребенка,
подростка, молодого человека на полно�
ценное и свободное развитие является
стратегической целью Системы психологи�
ческого обеспечения образования. 

В ее состав входят: психологические
службы и службы психолого�медико�соци�
ально�правовой помощи детям, семьям и
педагогам в образовательных учреждени�
ях, педагоги�психологи образовательных
учреждений всех типов и видов, психологи
учреждений профессионального образова�
ния, образовательные учреждения для де�
тей, нуждающихся в психолого�педагоги�
ческой и медико�социальной помощи
(ППМС�центры), психолого�педагогиче�
ские и медико�социальные консилиумы
(ПМПк) и психолого�педагогические и ме�
дико�социальные комиссии (ПМПК), науч�
ные учреждения, подразделения высших
учебных заведений, учебно�методические
кабинеты, центры органов управления об�
разованием и другие учреждения, оказы�
вающие психологическую помощь участ�
никам образовательного процесса. 

Психологическая служба образова�
тельного учреждения является основой ин�
теграции действий педагогов�психологов
(в учреждениях профессионального обра�
зования – психологов), педагогов, соци�
альных педагогов, медицинских работни�
ков и других специалистов в единую систе�
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му индивидуального комплексного динами�
ческого сопровождения развития ребенка,
подростка, молодого человека на всех эта�
пах обучения в образовательном учрежде�
нии. Неотъемлемой частью в организации
комплексного психолого�педагогического и
медико�социального сопровождения высту�
пают образовательные учреждения для де�
тей, нуждающихся в психолого�педагогиче�
ской и медико�социальной помощи, психо�
лого�медико�педагогические комиссии,
службы раннего и надомного сопровожде�
ния, специальные (коррекционные) образо�
вательные учреждения. Созданы и успешно
функционируют уникальные организацион�
но�функциональные модели психологиче�
ской службы как в условиях города, так и
сельской местности с учетом этно�нацио�
нальных и социально�экономических осо�
бенностей региона. Согласно данным мони�
торинга 2005 г., в должности педагога�пси�
холога работают более 64 тысяч человек. 

На основании «Типового положения об
образовательном учреждении для детей,
нуждающихся в психолого�педагогической
и медико�социальной помощи», утвер�
жденного постановлением Правительства
Российской Федерации от 31.07.1998 
№ 867, в России действуют более 740 госу�
дарственных и муниципальных образова�
тельных учреждений для детей, нуждаю�
щихся в психолого�педагогической и меди�
ко�социальной помощи (далее – ППМС�
центры), и учреждений образования, кото�
рые оказывают специализированную и ме�
тодическую помощь участникам образова�
тельного процесса. Активно развиваются
психологические службы в учреждениях
начального, среднего и высшего профес�
сионального образования, а также в уч�
реждениях дополнительного образования.

В их деятельности реализованы прин�
ципы коррекционно�развивающего и ком�
пенсирующего обучения, индивидуальная
психолого�педагогическая и медико�соци�
альная помощь обучающемуся, ранняя ди�
агностика и коррекция отклонений в разви�
тии, сотрудничество семьи и школы и др. 

ППМС�центры в системе общего обра�
зования организуют и направляют совме�

стные действия педагогов�психологов, ме�
дицинских работников, педагогов, ряда
других специалистов на реализацию пси�
холого�педагогических программ и техно�
логий по формированию активной мотива�
ции здоровья, норм и ценностей здорового
образа жизни, режима двигательной ак�
тивности. Важнейшей задачей деятельнос�
ти ППМС�центров является координация
усилий различных служб и ведомств, тех�
нологий и программ взаимодействия педа�
гогов�психологов, педагогов, социальных
работников, врачей, юристов и т.д. 

Множество факторов риска для подра�
стающего поколения в современной Рос�
сии ведет к целому ряду проблем, требую�
щих решения на федеральном, региональ�
ном уровнях. Особую тревогу вызывают
увеличение числа безнадзорных и беспри�
зорных детей, детей со школьной и соци�
альной дезадаптацией, высокий уровень
детской преступности. 

В связи с этим расширяется спектр де�
ятельности ППМС�центров: 

• диагностики и консультирования,
• психолого�медико�социального сопро�

вождения,
• социально�трудовой адаптации и про�

фориентации,
• психолого�педагогической реабилита�

ции и коррекции,
• лечебной педагогики и дифференци�

рованного обучения,
и другие.
ППМС�центры осуществляют эффек�

тивную помощь детям, попавшим в слож�
ную жизненную ситуацию, осуществляют
диагностику, комплексные коррекционно�
развивающие, реабилитационные меро�
приятия, направленные на создание опти�
мальной среды обитания и адаптацию де�
тей к социуму. 

В основу работы с безнадзорными де�
тьми положены принципы гуманистиче�
ской педагогики и психологии: уважение к
личности, признание ее индивидуальности,
вера в собственные силы и возможности
ребенка, опора на его лучшие качества;
формирование гуманного отношения к лю�
дям, терпимости к различным мнениям,

71

Психологическая наука и образование, 2007, № 1........................................................................................................................................



осознание ответственности перед обще�
ством. Специалистами ППМС�центров
осуществляется формирование (коррек�
ция) индивидуально�психологических осо�
бенностей детей, способствующих школь�
ной и социальной адаптации, повышению
их обучаемости. Работают «телефоны до�
верия». Действуют диагностические клас�
сы, классы коррекционно�развивающего
обучения.

ППМС�центры оказывают следующие
виды помощи: психологическую (100 %),
педагогическую (71%), правовую (17%), со�
циальную (65%), медицинскую (46 %), дру�
гую (12,4%). Большинство центров работа�
ет с детьми от 3 до 18 лет.

На сегодняшний день в России сущест�
вует нормативная база, создающая доста�
точно возможностей прогрессивного раз�
вития образования и Системы его психоло�
гического обеспечения. В статье 2 «Закона
об образовании» один из принципов госу�
дарственной политики в области образова�
ния сформулирован следующим образом:
«общедоступность образования, адаптив�
ность системы образования к уровням и
особенностям развития и подготовки обу�
чающихся, воспитанников». Созданная
Служба практической психологии в систе�
ме Министерства образования Российской
Федерации стала важным средством обес�
печения адаптивности отечественной сис�
темы образования.

В то же время можно констатировать,
что как в документации, так и в реальной
практике далеко не все отвечает возросшим
представлениям об  образовании ХХI века. 

В частности, недостаточно конкретно
определены цели, задачи и требования к
содержанию работы в целом в системе
психологического обеспечения образова�
ния,  как и в отношении содержания рабо�
ты педагогов�психологов общеобразова�
тельных учреждений, психологов учрежде�
ний профессионального образования и их
компетенций. 

Система ППМС�центров изначально
формировалась на основе принципа вари�
ативности с учетом региональных условий
деятельности учреждений. Однако систе�

ма управления данными учреждениями на
настоящий момент не сформировалась в
полной мере. Одной из основных причин
подобного положения вещей является от�
сутствие полноценной нормативной и пра�
вовой базы их деятельности.

В сложившейся ситуации актуальным
становится вопрос об определении целей,
задач, содержания деятельности Системы
психологического обеспечения образова�
ния, нормативно�правовой базы, обеспечи�
вающей ее деятельность в условиях ре�
формирования образования.  

2. Тенденции мирового развития 
и новые социальные требования 

к Системе психологического 
обеспечения образования 

Деятельность по психологическому
обеспечению исходит из необходимости
достижения образовательных и социаль�
ных целей системы образования:

образовательные цели –  приобретение
обучающимися, воспитанниками необхо�
димых знаний, умений и навыков для полу�
чения профессии, карьерного роста, дости�
жения благополучия в жизни; 

социальные цели – помощь обучаю�
щимся, воспитанникам в определении воз�
можностей и способностей, склонностей,
интересов, состояния здоровья, а также со�
циального и экономического положения се�
мьи. Второй аспект социальной цели – вос�
питание стремления к взаимопомощи, ми�
лосердия, толерантности, ответственности
и уверенности в себе, способности к актив�
ному социальному взаимодействию без
ущемления прав и свобод другой личности.

Учитывая общие тенденции мирового
развития, обусловливающие необходи�
мость существенных изменений в отечест�
венной системе образования, система пси�
хологического обеспечения защищает ин�
тересы личности в сфере образования и
обеспечивает оказание качественной, до�
ступной и эффективной психологической
помощи всем участникам образовательно�
го процесса:

в преодолении проблем в межличност�
ном общении, обучении и воспитании;
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в формировании психологической го�
товности к осуществлению личностного,
социального, политического выбора в ус�
ловиях ускорения темпов развития обще�
ства;

в воспитании коммуникабельности в ус�
ловиях перехода к постындустриальному
информационному обществу, предусмат�
ривающих значительное расширение мас�
штабов межкультурного взаимодействия;

в формировании современного мышле�
ния у молодого поколения, в основе кото�
рого лежит психологическая готовность к
противодействию негативным влияниям
социума, а также сотрудничеству в рамках
международного сообщества для решения
глобальных проблем;

в формировании готовности к непре�
рывному образованию, воспитанию навы�
ка профессиональной мобильности. 

Государственная политика в образова�
нии, законодательно закрепленная в ос�
новных нормативных документах и опреде�
ляющая развитие российской системы об�
разования на ближайшие годы, в качестве
основных приоритетов выделяет доступ�
ность и высокое качество образования,
экономическую и управленческую эффек�
тивность образовательной системы, ее
обеспеченность высокопрофессиональны�
ми кадрами. 

Эти задачи невозможно решить без
учета психологической составляющей, ко�
торая в отдельных случаях является доми�
нирующей:

1) Доступность образования означает
наряду с обеспечением его экономической
доступности возможность получения обра�
зовательных услуг детьми и молодежью с
ограниченными возможностями и особен�
ностями развития, различной степенью го�
товности к обучению. На первый план вы�
ходит необходимость психолого�педагоги�
ческой диагностики резервов развития
обучающегося, подбор программ и форм
обучения, наиболее отвечающих его осо�
бенностям и возможностям.

2) Само понятие качества образования
в общественном сознании тесно связано с
такими категориями, как развитие, само�

реализация, здоровье, благополучие, ува�
жение. Высокое качество образования мо�
жет быть достигнуто только с применением
образовательных и воспитательных про�
грамм и технологий, при разработке, про�
ектировании и экспертизе которых были
учтены критерии их психологической адек�
ватности. 

3) Выбор образовательного маршрута и
будущей профессии должен носить осоз�
нанный и аргументированный характер,
учитывать интересы, склонности, возмож�
ности обучающегося и одновременно по�
требности рынка труда. Возрастает роль
профессиональной ориентации, психоло�
гического сопровождения выбора и реали�
зации профессиональной карьеры. Боль�
шое внимание уделяется мотивации обуча�
ющихся, за счет которой обеспечивается
их максимальная включенность в образо�
вательный процесс.

4) Неразрывная связь качественного
обучения и полноценного воспитания обя�
зывает учитывать весь спектр влияний на
развивающуюся личность в современном
мире. Это побуждает нас заботиться не
только о физической, но и о психологиче�
ской безопасности ребенка, подростка, мо�
лодого человека, формировании его готов�
ности к противодействию негативным вли�
яниям, воспитании у него толерантности,
ответственного отношения к своей судьбе
и к судьбе страны. 

5) В ситуации распределения ответ�
ственности между субъектами образова�
тельной политики и повышения роли всех
участников образовательного процесса –
обучающегося, педагога, родителя, адми�
нистрации образовательного учреждения –
отношение к процессу обучения и воспита�
ния должно быть подкреплено их высокой
психологической компетентностью и готов�
ностью к активным действиям, что повы�
шает экономическую и управленческую
эффективность образовательной системы.

В Концепции модернизации российско�
го образования (см. 1 гл.) названы факто�
ры, способные при отсутствии эффектив�
ной психологической помощи привести к
серьезным негативным последствиям:
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увеличению социальной напряженнос�
ти в различных сферах за счет психологи�
ческой неготовности граждан к осуществ�
лению политического и социального выбо�
ра, отсутствия целенаправленного форми�
рования психологических качеств, обеспе�
чивающих адаптацию в социальной среде
(коммуникабельность, толерантность, мо�
бильность, стрессоустойчивость и т.п.); 

ухудшению здоровья нации как след�
ствие информационных перегрузок, уста�
ревших и неэффективных педагогических
технологий, низкой психологической куль�
туры населения;

росту структурной безработицы (несо�
ответствие трудовых ресурсов потребнос�
тям рынка труда);

росту девиантного поведения в моло�
дежной среде, употребления ПАВ, соци�
ального сиротства как реакции на неуме�
ние справляться с психологическими проб�
лемами.

3. Цели и задачи совершенствования
системы психологического
обеспечения образования

Под психологическим обеспечением
образования понимается многоуровневая
организационная система, интегрирующая
основные структурные единицы, которые
обеспечивают оказание эффективной пси�
хологической помощи всем участникам об�
разовательного процесса в учреждениях
образования всех типов и видов.  

Основной целью совершенствования
системы психологического обеспечения об�
разования является повышение качества и
обеспечение доступности психологических
услуг в сфере образования с целью  сохра�
нения и укрепления здоровья, повышения
адаптационных возможностей, гармонич�
ного развития личности обучающихся в об�
разовательном процессе, усиления воспи�
тательной составляющей образования.

Система психологического обеспече�
ния образования предполагает активное
внедрение достижений современной пси�
хологической науки для решения обучаю�
щих и воспитательных задач образова�
тельной практики в их тесной взаимосвязи

с опорой на гуманистические принципы 
отечественного образования.  

В этих целях поставлены следующие
задачи:

1. Развитие нормативной правовой ба�
зы системы психологического обеспечения
образования.

2. Создание основы нормативного пра�
вового регулирования оказания психологи�
ческих услуг участникам образовательного
процесса в образовательных учреждениях
всех типов и видов различных форм соб�
ственности на всех образовательных уров�
нях (дошкольное; школьное; дополнитель�
ное; начальное, среднее и высшее профес�
сиональное).

3. Создание нормативной правовой ос�
новы для внедрения преподавания предме�
та «Психология» как средства воспитания
психологической культуры обучающихся в
общеобразовательные школы и учрежде�
ния профессионального образования.      

4. Создание нормативной правовой ос�
новы для организации и проведения соци�
ально�психологического мониторинга с це�
лью осуществления систематического ана�
лиза воздействия традиционных и иннова�
ционных психолого�педагогических, педа�
гогических и воспитательных технологий
на качество обучения и личностные изме�
нения обучающихся.

5. Создание нормативной правовой ос�
новы для организации и проведения проек�
тирования и экспертизы образовательной
среды с целью оценки образовательных,
воспитательных, социальных программ,
учебных пособий, образовательных марш�
рутов и других составляющих образова�
тельной среды на предмет соответствия
поставленным развивающим задачам, а
также возрастным и индивидуальным осо�
бенностям обучающихся.

6. Создание основы нормативного пра�
вового регулирования применения и вне�
дрения в практику психодиагностическо�
го, психокоррекционного, развивающего
инструментария, психологических, психо�
лого�педагогических, воспитательных ме�
тодик и технологий с целью обеспечения
психологической безопасности, адек�
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ватности и соответствия целям образова�
ния.

Кроме этого, для обеспечения нового
качества образования требуется решение
организационно�управленческих, научно�
методических, информационных и кадро�
вых задач. 

Процесс развития системы психологи�
ческого обеспечения образования пред�
стоит сделать планомерным, перевести в
область обдуманной стратегической поли�
тики, в которой будут чётко определены
цели и критерии развития всех ее состав�
ляющих, выявлены потенциальные точки
роста, определены этапы становления.

Представительства системы психологи�
ческого обеспечения образования предус�
матриваются в органах управления обра�
зованием всех уровней, образовательных
учреждениях всех типов и видов в системе
общего, специального, профессионально�
го (начального, среднего и высшего) и до�
полнительного образования Российской
Федерации. 

Система психологического обеспече�
ния образования функционирует в тесном
контакте с учреждениями и организациями
Российской академии образования, здра�
воохранения, органами опеки и попечи�
тельства, органами внутренних дел и про�
куратуры, профессиональными общест�
венными организациями.

4. Основные направления 
психологического обеспечения образо9

вания в современных условиях

Психологическое обеспечение системы
образования должно охватывать следую�
щие направления.

1.1. Повышение психологической
компетентности всех участников обра6
зовательного процесса (специалистов и
руководителей системы образования,
учащихся, их родителей и опекунов) –
система мер, предусматривающая включе�
ние в программы подготовки, переподго�
товки и повышения квалификации специа�
листов системы образования, в программы
родительского всеобуча образовательных
блоков по наиболее актуальным пробле�

мам социально�психологической направ�
ленности на основании данных мониторин�
га; включение преподавания предмета
«Психология» в федеральный стандарт об�
щего образования; издание прикладной
психологической литературы, пропаганда
научных психологических знаний в сред�
ствах массовой информации и т.п.

Реализация данного направления в
рамках программы позволит повысить
адаптационные возможности учащихся,
обеспечит психологически грамотный под�
ход к воспитанию и обучению со стороны
педагогов и родителей, явится профилак�
тикой различного рода дидактогений, а
также «профессионального выгорания» в
педагогической среде, обеспечит эколо�
гичный подход к процессу обучения и вос�
питания. 

Повышение психологической компе�
тентности педагогических и руководящих
кадров в системе образования за счет уве�
личения учебной нагрузки на возрастную,
педагогическую, организационную психо�
логию в программах подготовки, перепод�
готовки и повышения квалификации.

Удовлетворение запросов современной
образовательной практики за счет дости�
жений современной психологической на�
уки; возрождение практико�ориентирован�
ных научных школ и построение принципи�
ально новых моделей прикладных иссле�
дований, способствующих развитию психо�
логической науки в направлении образова�
тельных инноваций.

Осуществление перспективных при�
кладных психологических исследований в
области образования, социально�психоло�
гических образовательных проектов.

1.2. Информационно�аналитическое
обеспечение системы управления  обра6
зованием – система мер, направленных на
профилактику и устранение факторов не�
гативного воздействия образовательной
среды на развитие личности обучающихся,
воспитанников, в том числе  психологиче�
ского насилия; мониторинг и анализ разви�
вающего характера и безопасности обра�
зовательной среды, эффективности обра�
зовательных (обучающих, развивающих,
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воспитательных) программ, уровня разви�
тия и социально�психологической компе�
тентности обучающихся.

Социально�психологический монито�
ринг – информационное сопровождение
инновационных процессов в образовании,
позволяющее администрации, педагогиче�
скому коллективу образовательного уч�
реждения, органам управления образова�
нием осуществить анализ воздействия
традиционных и инновационных психоло�
го�педагогических и педагогических техно�
логий на качество обучения и личностные
изменения обучающихся, воспитанников;
принимать управленческие решения и рас�
пределять кадровые, финансовые и иные
ресурсы, основываясь на объективных
данных.  

1.3. Психологическое проектирова6
ние – разработка  системы социальных,
педагогических, психологических меро�
приятий для создания психологически без�
опасной, развивающей образовательной
среды, ориентированной на воспитание
уважительного отношения к истории,  куль�
туре своей страны; для усвоения ее нрав�
ственных идеалов, общественно одобряе�
мых моделей поведения, активной жизнен�
ной позиции, психологической готовности
к противодействию негативным влияниям
социума, направленной на  формирование
социально�психологической компетентнос�
ти всех участников образовательного про�
цесса, обеспечивающей возможность  ком�
петентного выбора личностью своего жиз�
ненного пути, самостоятельного решения
проблем, умения анализировать ситуацию
и выбирать соответствующее поведение,
не ущемляющее свободы и достоинства
другого.

Психологическая составляющая в об�
разовательном проектировании призвана
сохранить  и укрепить психическое и соци�
альное здоровье и благополучие всех уча�
стников проектных изменений, обеспечить
обучение, воспитание и развитие обучаю�
щихся, воспитанников с учетом их возраст�
ных и индивидуальных особенностей, вос�
приимчивости к различного рода педагоги�
ческим технологиям, возможности усваи�

вать предлагаемые объемы информации,
эмоционального благополучия и т.д. 

1.4. Психологическая экспертиза –
оценка соответствия образовательной сре�
ды (образовательных программ, учебных
пособий, образовательных маршрутов  и
т.п.) поставленным развивающим и воспи�
тательным задачам, а также возрастным и
индивидуальным особенностям обучаю�
щихся, а также оценка психологической
компетентности при проведении комплекс�
ной психолого�педагогической экспертизы
профессиональной деятельности специа�
листов образовательных учреждений. Це�
лью психологической экспертизы является
обеспечение безопасной, развивающей,
психологически комфортной среды, в кото�
рой растет, обучается и воспитывается ре�
бенок; гуманизация методик и способов
воспитательного воздействия на развива�
ющуюся личность; защита «пространства
детства» от деструктивного воспитатель�
ного и психологического влияния. 

1.5. Оказание психологической по6
мощи участникам образовательного
процесса на всех образовательных
уровнях (дошкольное; школьное; до6
полнительное; начальное, среднее и
высшее профессиональное) – система
мероприятий, направленных на преодоле�
ние психолого�педагогических проблем,
возникающих у участников образователь�
ного процесса в различных социальных
ситуациях; оказание помощи в выборе об�
разовательного маршрута с учетом лично�
стных и интеллектуальных особенностей,
возможностей и склонностей; оказание
психологической помощи в планировании
и реализации профессиональной карьеры.

Психологическая помощь участникам
образовательного процесса включает сле�
дующие виды деятельности:

психологическое просвещение – сис�
тема мероприятий, направленных на фор�
мирование у обучающихся, воспитанников
и их родителей (законных представите�
лей), педагогических работников и руково�
дителей образовательных учреждений
психологической компетентности, а также
потребности в психологических знаниях,
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желания использовать их в интересах соб�
ственного развития и для решения профес�
сиональных задач; 

психологическая профилактика – ме�
роприятия, направленные на выявление и
предупреждение возникновения явлений
дезадаптации обучающихся, воспитанни�
ков в образовательных учреждениях, раз�
работка профилактических программ и
конкретных рекомендаций обучающимся,
воспитанникам, педагогическим работни�
кам, родителям (законным представите�
лям) по оказанию помощи в вопросах вос�
питания, обучения и развития;

психологическая диагностика – пси�
холого�педагогическое наблюдение обу�
чающихся, воспитанников на протяжении
всего периода обучения, выявление  инди�
видуальных особенностей и склонностей
личности, ее потенциальных возможнос�
тей в процессе обучения и воспитания, в
профессиональном самоопределении, а
также выявление причин и  механизмов
нарушений в развитии, обучении, соци�
альной адаптации. Психологическая диа�
гностика проводится специалистами как
индивидуально, так и с группами обучаю�
щихся, воспитанников образовательных
учреждений;

психологическое консультирование –
оказание помощи  в самопознании, адек�
ватной самооценке и адаптации в реаль�
ных жизненных условиях, формировании
ценностно�мотивационной сферы, преодо�
лении кризисных ситуаций и достижении
эмоциональной устойчивости, способству�
ющих непрерывному личностному росту и
саморазвитию, включая индивидуальные и
групповые консультации обучающихся,
воспитанников, педагогов, родителей (за�
конных представителей);

психологическая коррекция и разви9
тие – активное психологическое воздей�
ствие, направленное на устранение или
компенсацию выявленных отклонений в
психическом и личностном развитии обу�
чающихся со стойкими затруднениями в
освоении образовательной программы.
Целью психологической коррекции и раз�
вития является достижение адаптации в

образовательной среде, гармонизация лич�
ности и межличностных отношений;

профессиональная ориентация – пси�
хологическое обеспечение профессио�
нального самоопределения и выбора опти�
мального вида занятости обучающихся с
учетом их интеллектуально�личностных
возможностей, мотивационной направлен�
ности и социально�экономической ситуа�
ции на рынке труда.

1.6. Обеспечение качества и доступ6
ности психологических услуг участни6
кам образовательного процесса – систе�
ма мер, направленных на контроль качест�
ва психологических услуг со стороны госу�
дарства и профессиональных обществен�
ных организаций (разработка и внедрение
системы общественно�государственной
сертификации психологов системы образо�
вания), развитие кадрового потенциала –
внесение изменений в образовательные
стандарты с целью расширения специали�
заций психологов с учетом нужд и потреб�
ностей системы образования, внедрение
личностно�ориентированных моделей по�
вышения квалификации педагогов�психо�
логов; повышение уровня профессиона�
лизма специалистов, участие в деятельно�
сти профессиональных объединений и ор�
ганизаций, формирование единого инфор�
мационного пространства; развитие мате�
риально�технической базы Системы психо�
логического обеспечения образования, в
том числе обеспечение специалистов уни�
фицированным и сертифицированным
психодиагностическим и коррекционно�
развивающим инструментарием, необхо�
димым для осуществления профессио�
нальной деятельности. 

Только целенаправленный комплекс�
ный подход обеспечит превентивный ха�
рактер психологического обеспечения об�
разования и сместит акценты в образова�
тельном процессе с коррекционных меро�
приятий на профилактические. Темпы раз�
вития экономики и повышение уровня жиз�
ни в России, прогнозируемое в ближайшие
годы, необходимо скажутся на требовани�
ях к психологическому обеспечению систе�
мы образования, призванному оптимизи�
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ровать процесс обучения и воспитания за
счет грамотного применения в образова�
тельной и управленческой практике зна�
ний о человеческой психике, ее особенно�
стях, возможностях и законах развития.

Необходимо объединить, структуриро�
вать и сориентировать на главную задачу
российской образовательной политики –
обеспечение современного качества обра�
зования на основе сохранения его фунда�
ментальности и соответствия актуальным
и перспективным потребностям личности,
общества и государства, ныне разрознен�
ные действия психологической науки и
практики, органов управления образова�
ния на федеральном, региональном и му�
ниципальном уровне, общественных орга�
низаций и объединений.

II. ОРГАНИЗАЦИОННЫЕ ОСНОВЫ
СИСТЕМЫ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО 
ОБЕСПЕЧЕНИЯ ОБРАЗОВАНИЯ 

1. Федеральный уровень

1.1. Общее руководство Системой пси�
хологического обеспечения образования  и
ответственность за ее организацию на фе�
деральном уровне возлагается на соответ�
ствующие структурные подразделения
Минобрнауки России и Рособразования;
научно�методическое руководство на уров�
не федеральных округов – на Координаци�
онный Совет по психологическому обеспе�
чению образования при Министерстве об�
разования и науки  Российской Федерации
и Федеральные Центры  психологического
обеспечения образования в 7 федераль�
ных округах Российской Федерации.

В состав Системы психологического
обеспечения образования  на федераль�
ном уровне входят:

Минобрнауки России, отдел (специа9
листы), курирующий направление пси9
хологического обеспечения образова9
ния, осуществляет функции по выработке
государственной политики и нормативно�
правовому регулированию в сфере психо�
логического обеспечения образования,
подготавливает предложения по исследо�
вательским, образовательным и научно�

практическим проектам в области практи�
ческой психологии образования для вклю�
чения в национальные проекты и програм�
мы развития образования, обеспечивает
координацию взаимодействия с общерос�
сийскими профессиональными обществен�
ными организациями в целях развития
практической психологии образования,
консолидации усилий психологов с целью
гуманизации образовательного простран�
ства России, поиска путей эффективного
приложения знаний и опыта современной
психологической науки к решению задач
современного образования; развития
службы практической психологии образо�
вания; формирования единого информаци�
онного пространства психологов образова�
ния России; укрепления профессионально�
го статуса психолога образования в обще�
стве, защиты его профессиональных и со�
циальных прав и интересов; повышения
психологической культуры населения;

Рособразование, отдел (специали9
сты), курирующий направление психоло9
гического обеспечения образования,
проводит в установленном порядке конкур�
сы и заключает государственные контрак�
ты на проведение научно�исследователь�
ских работ в сфере психологического
обеспечения образования; организует кон�
грессы, конференции, олимпиады, семина�
ры, выставки и другие мероприятия в сфе�
ре психологии образования;

Координационный совет по психоло9
гическому обеспечению образования
при Министерстве образования и науки
Российской Федерации определяет стра�
тегию, разрабатывает рекомендации по
содержательным и организационным ас�
пектам психологического обеспечения об�
разования, наиболее эффективному ис�
пользованию потенциала Системы психо�
логического обеспечения для решения за�
дач, стоящих перед системой образования
России; совместно с отделом Минобрнауки
подготавливает предложения по исследо�
вательским, образовательным и научно�
практическим проектам в области практи�
ческой психологии образования для вклю�
чения в национальные проекты и програм�
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мы развития образования, готовит предло�
жения по осуществлению психологической
экспертизы образовательной среды и сер�
тификации профессионального инстру�
ментария и специалистов�психологов.  Со�
став Координационного совета определя�
ется приказом Министра образования Рос�
сийской Федерации и включает, в том чис�
ле, представителей общероссийских про�
фессиональных общественных организа�
ций, реализуя государственно�обществен�
ный характер управления в системе обра�
зования Российской Федерации;

Федеральные Центры психологиче9
ского обеспечения образования в 7 фе�
деральных округах Российской Федерации
осуществляют функции координации дея�
тельности и научно�методического обеспе�
чения специалистов�психологов на уровне
федерального округа Российской Федера�
ции; обеспечивают научно�методическое
сопровождение проведения социально�
психологического мониторинга и монито�
ринга Системы психологического обеспе�
чения по заказу Минобрнауки России на
территории федерального округа и подго�
товку аналитических материалов и реко�
мендаций по их результатам; организуют
проведение социально�психологической
экспертизы, организуют и участвуют в про�
ведении социально�психологического мо�
ниторинга, разрабатывают систему меро�
приятий по созданию социально�педагоги�
ческих и психологических условий для ре�
шения задач обучения и развития обуча�
ющихся, воспитанников в современных ус�
ловиях.

2. Региональный уровень

Общее руководство Системой психоло�
гического обеспечения образования  и от�
ветственность за ее организацию на реги�
ональном уровне возлагается на  замести�
телей руководителей управлений образо�
вания субъектов Российской Федерации;
научно�методическое руководство – на Ко�
ординационные советы по психологическо�
му обеспечению образования при органах
управления образованием субъектов Рос�
сийской Федерации.

В состав Системы психологического
обеспечения образования на региональ�
ном уровне входят:

отделы (специалисты) в управлениях
образованием субъектов Российской Фе9
дерации, курирующие деятельность ре9
гиональной системы психологического
обеспечения образования, – организуют и
контролируют деятельность по психологиче�
скому обеспечению образования в субъек�
тах Российской Федерации, обеспечивают
ее информационное и организационное
единство в субъекте Российской Федера�
ции; организуют выполнение федеральных
и иных нормативных документов, регламен�
тирующих эту деятельность; организуют
разработку и реализацию региональных
нормативных правовых актов в пределах
своей компетенции, осуществляют контроль
за их выполнением; подготавливает предло�
жения по исследовательским, образова�
тельным и научно�практическим проектам в
области практической психологии образо�
вания для включения в региональные проек�
ты и программы развития образования, ор�
ганизуют и совместно с учреждениями пси�
хологической службы проводят социопсихо�
логический мониторинг региональной обра�
зовательной системы, совещания, семина�
ры, научно�практические конференции и
другие мероприятия по вопросам психоло�
гического обеспечения образования;

образовательные учреждения для
детей, нуждающихся в психолого9педа9
гогической и медико9социальной помо9
щи (ППМС9центры), – осуществляют пер�
вичную и специализированную психологи�
ческую помощь всем субъектам образова�
тельного процесса; анализируют  состояние
психологического здоровья детей в систе�
ме образования региона, предоставляют
необходимую информацию в органы управ�
ления образованием субъекта Российской
Федерации для принятия управленческих
решений; реализуют специализированные
образовательные, исследовательские и на�
учно�практические проекты и программы,
осуществляют психологическую оценку об�
разовательной среды в образовательных
учреждениях региона, участвуют в проведе�
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нии социально�психологического монито�
ринга, осуществляют информационное и
организационное обеспечение деятельно�
сти педагогов�психологов общеобразова�
тельных учреждений и психологов учрежде�
ний профессионального образования;

региональные психолого9медико9пе9
дагогические консультации (ПМПК)
обеспечивают выявление детей и подрост�
ков с отклонениями в развитии, проведе�
ние комплексного диагностического обсле�
дования несовершеннолетних и разработ�
ку рекомендаций, направленных на опре�
деление специальных условий для получе�
ния ими образования и сопутствующего
медицинского обслуживания, в том числе
по направлению муниципальных и времен�
но создаваемых ПМПК и ПМПк в особо
сложных и спорных случаях; координируют
и контролируют деятельность муниципаль�
ных и временно создаваемых ПМПК. 

3. Муниципальный уровень

Общее руководство Системой психоло�
гического обеспечения образования  и от�
ветственность за ее организацию на муници�
пальном уровне возлагается на  заместите�
лей руководителей муниципальных органов
управлений образования; научно�методиче�
ское руководство – на соответствующие
учебно�методические центры, методические
кабинеты и методические объединения.

В состав Системы психологического
обеспечения образования  на муниципаль�
ном уровне входят:

отделы (специалисты) в муниципаль9
ных органах управления образованием –
организуют и контролируют деятельность
по психологическому обеспечению образо�
вания на уровне муниципального образо�
вания, обеспечивают информационное и
организационное единство психологиче�
ских служб и отдельных специалистов�пси�
хологов в образовательных учреждениях
на территории муниципального образова�
ния; организуют выполнение федераль�
ных, региональных и иных нормативных
документов, издают приказы, распоряже�
ния и другие документы по вопросам пси�
хологического обеспечения образования

на муниципальном уровне; осуществляют
контроль за их выполнением; совместно со
специалистами проводят социально�психо�
логический мониторинг образовательной
системы, а также совещания, семинары,
научно�практические конференции и дру�
гие мероприятия по вопросам психологи�
ческого обеспечения образования;

образовательные учреждения для де9
тей, нуждающихся в психолого9педаго9
гической и медико9социальной помощи
(ППМС9центры), – осуществляют первич�
ную и специализированную психологиче�
скую помощь всем субъектам образова�
тельного процесса; анализируют состояние
психологического здоровья обучающихся,
воспитанников в образовательном прост�
ранстве территориального (муниципально�
го) управления и предоставляют необходи�
мую информацию территориальному (муни�
ципальному) управлению образования для
принятия управленческих решений; реали�
зуют специализированные образователь�
ные, исследовательские и научно�практиче�
ские проекты и программы, осуществляют
психологическую оценку образовательной
среды в образовательных учреждениях сво�
его района, участвуют в проведении соци�
ально�психологического мониторинга, осу�
ществляют информационное и организаци�
онное обеспечение деятельности педаго�
гов�психологов общеобразовательных уч�
реждений на территории своего района;

другие учреждения, оказывающие
психологическую помощь участникам
образовательного процесса (государ9
ственные и государственно9муниципаль9
ные образовательные учреждения всех
типов и видов в составе территориаль9
ных управлений) – осуществляют первич�
ную и специализированную психологиче�
скую помощь участникам образовательного
процесса в соответствии со своими уставны�
ми документами и законодательством в об�
ласти образования Российской Федерации;

учебно9методические центры, мето9
дические кабинеты и методические
объединения – осуществляют функции ко�
ординации учебно�методического обеспе�
чения деятельности педагогов�психологов

80

В.В. Рубцов, И.В. Дубровина,Ю.М. Забродин, Е.И. Метелькова и др.........................................................................................................................................



общеобразовательных учреждений и пси�
хологов учреждений профессионального
образования на территории своего муни�
ципалитета, участвуют в проведении соци�
ально�психологического мониторинга, ор�
ганизуют проведение совещаний и конфе�
ренций по вопросам психологического
обеспечения образования на муниципаль�
ном уровне; готовят методические реко�
мендации по вопросам оказания  психоло�
гической помощи всем субъектам образо�
вательного процесса;    

муниципальные ПМПК и консилиумы
ПМПк – обеспечивают выявление детей и
подростков с отклонениями в развитии,
проведение комплексного диагностическо�
го обследования несовершеннолетних и
разработку рекомендаций, направленных
на определение специальных условий для
получения ими образования и сопутствую�
щего медицинского обслуживания.  

4. Образовательное учреждение 
(за исключением ППМС9центров)

На уровне образовательного учрежде�
ния (первичное звено) общее руководство
системой психологического обеспечения
возлагается на руководителя образова�
тельного учреждения.

В состав Системы психологического
обеспечения образования на уровне обра�
зовательного учреждения входят:

психологическая служба образова9
тельного учреждения – структурное по�
дразделение образовательного учрежде�
ния общего, профессионального и допол�
нительного образования различных форм
собственности, типов и видов, в состав ко�
торых входят два и более специалиста с
высшим психологическим образованием
(из расчета один педагог�психолог в уч�
реждениях общего, среднего, дополни�
тельного образования или один психолог в
учреждениях профессионального образо�
вания на 250 обучающихся), обеспечиваю�
щие преемственность в оказании психоло�
гической помощи на всех ступенях образо�
вания. Специалисты психологических служб
образовательных учреждений взаимодей�
ствуют с педагогами, логопедами, дефек�

тологами, медицинскими работниками,
другими специалистами и региональными,
муниципальными структурными единица�
ми Системы психологического обеспече�
ния образования и воспитания с целью
оказания комплексной многопрофильной
помощи обучающимся, воспитанникам. 
В современных условиях наметились тен�
денции к созданию в образовательных уч�
реждениях Комплексных служб психолого�
медико�социально�правовой помощи де�
тям, семьям и педагогам, в составе кото�
рых специалисты разного профиля (в том
числе психологи) взаимодействуют в рам�
ках единого структурного подразделения
на основе комплексного подхода к преодо�
лению проблем в обучении и воспитании, а
также обеспечению условий, необходимых
для свободного и всестороннего развития
ребенка, подростка, молодого человека на
благо личности, общества и государства.

При отсутствии условий для создания
психологической службы в образователь�
ном учреждении вводится должность педа9
гога9психолога (психолога) – специалис�
та, который оказывает первичную психоло�
гическую помощь обучающимся, воспитан�
никам в соответствии со своей профессио�
нальной подготовкой исходя из сформули�
рованного в должностных обязанностях за�
проса администрации образовательного
учреждения. Объем рабочей нагрузки на
одного специалиста в этом случае также
берется из расчета один педагог�психолог
в учреждениях общего, среднего, дополни�
тельного образования или один психолог в
учреждениях профессионального образо�
вания на 250 обучающихся. Педагог�психо�
лог (психолог) взаимодействует с регио�
нальными, муниципальными структурными
единицами Системы психологического
обеспечения образования и воспитания с
целью оказания специализированной по�
мощи обучающимся, воспитанникам.

Педагог�психолог (психолог) образова�
тельного учреждения (при отсутствии пси�
хологической службы в образовательном
учреждении) по административной линии
подчиняется заместителю руководителя
образовательного учреждения по воспита�
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тельной работе, а по профессиональной
линии – руководителю методического объ�
единения педагогов�психологов (психоло�
гов) соответствующего уровня.

Психолого9медико9педагогические
консилиумы образовательных учрежде9
ний – ПМПк осуществляют выявление де�
тей и подростков с отклонениями в развитии
на основе комплексного изучения личности
ребенка с использованием диагностических
методик психологического, педагогическо�
го, клинического обследования и динамиче�
ского наблюдения за развитием детей в об�
щеобразовательном учреждении; разраба�
тывают рекомендации, направленные на оп�
ределение психолого�педагогических усло�
вий для получения ими образования и со�
путствующего медицинского обслуживания;
консультируют родителей и учителей по во�
просам профилактики, лечения, а также ор�
ганизации помощи и педагогической под�
держки детям с трудностями в обучении.  

5. Финансирование 

1. Деятельность по психологическому
обеспечению образования финансируется
за счет соответствующей статьи бюджета
и целевых средств учредителей – государ�

ственных органов управления образовани�
ем, местных (муниципальных) органов уп�
равления образованием и частных лиц.

2. Финансирование структурных единиц
системы психологического обеспечения
образования в составе территориальных и
муниципальных  управлений: 

ППМС9центры финансируются по ре�
гиональным нормативам, рассчитанным
для данного типа образовательных уч�
реждений в соответствии с пунктами 2, 4,
5. ст. 41 Закона Российской Федерации
«Об образовании» за счет целевых
средств, выделяемых юридическими и
физическими лицами на его развитие;

в государственных и государствен9
но9муниципальных образовательных
учреждениях всех типов и видов (за ис�
ключением ППМС�центров) финансирова�
ние осуществляется в пределах средств,
определяемых в соответствии с нормати�
вом, рассчитанным для данного типа и ви�
да образовательного учреждения (с уче�
том специализированных психологических
услуг в нормативах подушевого финанси�
рования), а также за счет целевых средств,
выделяемых юридическими и физически�
ми лицами на их развитие. 
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доктор философских наук, профессор,
начальник Юго�Западного окружного уп�
равления образования Департамента
образования Москвы

«Скажите государю, что у англичан
ружья кирпичом не чистят: пусть что�
бы и у нас не чистили, а то, храни бог
войны, они стрелять не годятся»1.

Лесков Н.С. «Левша» (1881)

В последние пятнадцать лет только ле�
нивый не говорил и не писал о кризисном
положении российского образования. За
все эти годы подобных оценок не смогли
изменить ни смены министров, ни смены
концепций. Более всего такие дискуссии
огорчают самих учителей, профессоров и
всех практических работников образова�
тельных учреждений и структур. В качест�
ве слабого утешения для последних пред�
лагается обратиться к истории российско�
го народного просвещения, которая убеди�
тельно показывает, что этот кризис не пер�
вый, а может, и не последний.

«Профессора высших учебных заведе�
ний – университетов и технических инсти�
тутов – нигде в современном цивилизован�
ном мире не поставлены в столь унизи�
тельное положение, как у нас в России. За

последние десятилетия XIX века только по�
ложение преподавателей в университет�
ском пережитке, в забытом схоластиче�
ском университете Филиппинских остро�
вов могло быть сравнимо с правовым по�
ложением профессоров великого русского
народа»2.

«...съезд в Петербурге в своих речах и
постановлениях развернул перед всем ми�
ром картину поразительной свободы от на�
ук. В XX веке мы услышали живых персо�
нажей Фонвизина. ...министр народного
просвещения публично произнес холод�
ную, оскорбительную оценку, по существу
несправедливую и неверную. Едва ли ког�
да в какой�либо стране было бы мыслимо
такое отношение к национальному достоя�
нию со стороны представителей власти»3.

На что же так обиделся автор? На следу�
ющую оценку: «Наиболее печальным явле�
нием я считаю научный упадок университе�
та, понижение его научной производитель�
ности»4. Оценка принадлежит министру на�
родного просвещения Российской империи
в 1910–1914 гг. Льву Аристидовичу Кассо,
а первые две цитаты – перу Владимира
Ивановича Вернадского в бытность его
профессором Императорского московского
университета; первая – в 1904, а вторая – 
в 1911 г.

Не правда ли, все это звучит сегодня
весьма актуально и волей�неволей наво�
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«Скажите государю…»
или 

загадка графа П.Н. Игнатьева 
для средней и высшей школы

‘ Лесков Н.С.  Сочинения.: В 3�х т. М. 1988. Т. 2.
2 Вернадский В.И. О профессорском съезде. «Наши дни». 1904. 29 декабря // Московский уни�
верситет в судьбе русских писателей и журналистов. Воспоминания. Дневники. Письма. Статьи.
Речи. М., 2005.
3 Вернадский В.И.  Разгром. Там же.
4 Кассо Л.А.  «Новое время», 1911, 2 февраля. Там же.



дит на некоторые сопоставления и анало�
гии. В начале прошлого века, как и теперь,
российская научная и педагогическая об�
щественность была серьезно озабочена
положением дел и в обществе, и в образо�
вании. Предреволюционные 1915–1916 гг.
были связаны с последней в царской Рос�
сии попыткой реформирования народного
просвещения, суть которой была в стрем�
лении успокоить набирающие силу народ�
ные волнения и связанные с ними деструк�
тивные процессы в обществе.

Министерство народного просвещения
в те годы возглавлял граф Павел Николае�
вич Игнатьев. Именно он сформулировал
педагогическую задачу школы, взятую
позже на вооружение советским народным
просвещением: «возможно полное исполь�
зование природных дарований ученика и
достижение возможно полного, на данном
уровне обучения, развития его умственных
и физических способностей путем актив�
ной самодеятельности»5.

Идеи П.Н. Игнатьева не были приняты и
не получили законодательного оформле�
ния6 в Российской империи, а их реализа�
ция в Советской России не радовала само�
го автора. Он считал, что большевики ис�
пользовали его подходы для создания со�
ветской школы, взяв «всю внешнюю струк�
туру намеченных изменений, многие ос�
новные реформы номинально приняли,
придав им совершенно превратный, иска�
женный характер»7.

Современное российское образова�
ние ищет пути выхода из настоящего кри�

зисного состояния преимущественно в
анализе и сравнении собственных ре�
зультатов с достижениями советской пе�
дагогики и существенно в меньшей сте�
пени – с достижениями дореволюционной
российской. В советское время этого не
делалось по идеологическим соображе�
ниям, а в постсоветское, видимо,– по тра�
диции.

Следует пояснить, что все�таки под�
толкнуло автора обратиться к дискуссиям
столетней давности. Ответ прост – учеб�
ники и учебные пособия рубежа XIX–
XX вв., а точнее – осознание того, что рос�
сийская школа в те годы учила детей не ху�
же, а подчас и лучше, чем она делает это
сейчас. Несмотря на кажущуюся спорность
утверждения, это легко доказывается. При
сопоставлении учебников математическо�
го и естественно�научного цикла обращает
на себя внимание практическая направ�
ленность и полезность (и в смысле повсед�
невной жизни, и в смысле дальнейшего из�
учения теории) для ребенка излагаемых в
старых учебниках сведений.

Так, в сборнике арифметических за�
дач для начальных училищ (третий год
обучения) мы находим задачи на вычис�
ление времени, банковские проценты,
пробы драгметаллов и крепости спирта,
квадратные и кубические меры8. Крат�
кий курс алгебры для женских гимназий
учит делить многочлен на многочлен и
исследовать бесконечно убывающие
геометрические прогрессии9, что дела�
ется сегодня не в каждой московской
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5 Игнатьев П.Н. Очерк о русской школе. М., 2000, №2.
6 На Всероссийском монархическом съезде (Нижний Новгород, 1915, ноябрь) резюме по ма�

териалам школьной секции об «антигосударственной работе Игнатьева» было жестоким: «С од�
ной стороны – космополитизм школы, с другой – уменьшение программ по усмотрению самих
учебных заведений, с третьей – заполнение средней школы еврейством, с четвертой – сокраще�
ние числа учебных лет, с пятой – беспрепятственный доступ улицы в школу и с шестой – назна�
чение в число учительского персонала лиц политически неблагонадежных – вот мероприятия гра�
фа Игнатьева, которые он изо дня в день проводит в русскую школу, дабы такими своими дей�
ствиями, идущими от еврейского начала и прогрессивного блока (в Государственной Думе –
М.Т.), свести русскую государственность к нулю и убить нашу самобытность» // Там же.  

7 См. Там же. С. 52. Граф Игнатьев скончался в 1945 году в Канаде.
8 См.: Юревич Г.Я. Сборник арифметических задач для начальных училищ. Часть вторая.

Третий год обучения. С.� Петербург: Книжный магазин Н. Карбасникова,1899.
9 См.: Гебель В.Я. Краткий курс алгебры и собрание алгебраических задач. Часть I. Теория.

Изд�е четвертое, испр. и дополн. М.:Типо�литография В. Рихтер.1902.



школе10. Учебник по прямолинейной три�
гонометрии для мужских гимназий откры�
вается разделом, посвященным измерению
расстояний и углов на местности с приме�
нением астролябии и теодолита, отсюда
становится ясным практический смысл ре�
шения треугольников. В шестом классе
гимназисты узнавали происхождение и
смысл названий тригонометрических функ�
ций, что в настоящее время неведомо мно�
гим школьным учителям математики, и ис�
пользовали их логарифмы12.

Если говорить об учебных пособиях гу�
манитарного цикла, то прежде всего обра�
щает на себя внимание их существенно
меньшая, чем сегодня, политическая анга�
жированность13. Начиная с «Краткого кур�
са истории ВКП (б)» И.В. Сталина, совет�
ские учебники по гуманитарным дисципли�
нам приобрели упрощенно�идеологические
мотивы – «это хорошо, а это плохо», «так
должно быть!» Отсутствие устоявшихся
оценок, к примеру, собственной истории
есть своего рода плата за ее конъюнктур�
ные оценки в прошлом. Старые же учебни�
ки лейтмотивом имели – «так было» или
«так есть», они в существенно большей
степени обращались не столько к рассудку,
сколько к становящейся духовности ребен�
ка, предоставляя ему суверенное право са�
мостоятельной оценки исторического фак�
та в категориях добра и зла.

Из прочтения старых учебников возни�
кает устойчивое представление о невос�
полненной на сегодня утрате значительной
части содержательных педагогических тра�
диций, о перерыве постепенности в разви�
тии российского образования в период с
1917 по 30�е гг. Тем не менее в 60�х годах

прошлого века советская школа была при�
знана лучшей в мире. Этого не могло про�
изойти без осмысления и реализации идей
народной школы К.Д. Ушинского (1824–
1870), методики начального обучения 
В.П. Вахтерова (1853–1924), педагогиче�
ской психологии и дидактики П.Ф. Каптере�
ва (1849–1922), теории «свободного воспи�
тания» К.Н. Вентцеля (1857–1947) и многих
других подвижников российского народно�
го просвещения. Заметим, что из дореволю�
ционного порядка бралось, как обычно,
лишь то, что соответствовало представле�
ниям строителей новой жизни.

Что же произошло во второй половине
XX в. в советском и российском образова�
нии, что практически остановило его содер�
жательное развитие и поставило к началу
XXI в. саму систему на грань выживания?
Было бы недостаточно убедительно считать
главной причиной упадка государственной
системы образования и воспитания детей
лишь смену общественно�политического
строя в начале 90�х гг. XX в., хотя именно в
этом нужно искать причины современного
плачевного состояния материальной базы
образовательных учреждений и проблем с
педагогическими кадрами. Общий показа�
тель износа основных фондов в системе об�
разования в текущем году составил 31,2%,
более трети всех школ в стране нуждаются
в капитальном ремонте. Кабинеты по естес�
твеннонаучным дисциплинам оснащены в
среднем: по биологии на 30%, по физике на
42%, по химии – на 30%14.

Не менее плачевно выглядят результаты
обучения и воспитания детей в современной
массовой школе. По результатам монито�
ринга уровня обученности, проведенного
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10 В современной школе «деление многочлена на многочлен» входит в число дополн. глав
курса 8 кл., а исследование бесконечно убывающей геометрической прогрессии в программе
9–10 кл.

11См.: Слетов Н.П. Прямолинейная тригонометрия для средних учебных заведений. 2�е испр.
изд..Петроград–Киев: Книгоизд�во «Сотрудник», 1915.

12См.: Там же: Логарифмы тригонометрических функций в современной школьной програм�
ме отсутствуют в связи с развитием вычислительной техники.

13 К примеру см.: Виппер Р. Учебник новой истории. Четвертое испр. изд. М.: Типо�литогра�
фия Тов�ва И.Н. КУШНЕРОВ и Ко, 1910, где достоверно излагаются учение К. Маркса и особен�
ности развития рабочего движения в Германии, Франции, Англии вплоть до 1903–1905 гг.

14 См.: Российская система образования. Состояние и перспективы. М. РАО, 2005. С. 31–32.



Академией образования в 2002 г., на начало
10 класса «базовый уровень по всем прове�
ряемым требованиям»15 по русскому языку
и обществознанию имеет не более трети
учащихся. В ходе всероссийской проверки
подготовки по алгебре «только половина
учащихся с (годовой) отметкой “3” справи�
лась с обязательной частью работы»16. Ана�
логичная проверка подготовки выпускников
начальной школы по математике, проведен�
ная в 1999 г., показала, что 55% детей, име�
ющих оценку “3”, не справились с провероч�
ной работой, а прочную базовую подготовку
для обучения в пятом классе (в основной
школе) показали лишь 70% учеников, имею�
щих оценку «5»17. Кстати говоря, эти дети в
2006 г.  стали выпускниками школы.

У Российской академии образования
хватило смелости опубликовать эти дан�
ные, но, видимо, ее недостало, чтобы по�
ставить вопрос о причинах выставления
детям оценок, не соответствующих их зна�
ниям18. Сведение ответа на поставленный
вопрос только лишь к разрушению матери�
альной базы и утрате значительной части
квалифицированных кадров было бы, по
меньшей мере, несправедливо.

В поисках ответа постараемся еще раз
обратиться к дореволюционному опыту и в
качестве отправных пунктов возьмем две
мысли уже цитируемых нами авторов. «Об9
щей системы народного воспитания для
всех народов не существует не только
на практике, но и в теории, и германская
педагогика не более как теория немец9
кого воспитания. У каждого народа своя
особенная национальная система воспи9
тания; а поэтому заимствование одним

народом у другого воспитательных сис9
тем является невозможным» – это слова
Константина Дмитриевича Ушинского19.

В упоминавшейся статье графа П.Н. Иг�
натьева читаем: «соотношение различ9
ных видов просвещения толщи населе9
ния, самая постановка прохождения в
них курсов должна быть так поставлена
согласованно, чтобы давала в результа9
те наименьший процент неуспевающих
или неудачников, наименьший процент
незаканчивающих ту или другую сту9
пень школы»20. И чуть далее – совершен�
но несправедливо забытая, а может быть,
вовремя не понятая мысль: «Средняя шко�
ла ни в коем случае не должна брать на се�
бя задачу быть подготовкой (подготавли�
вать) своих учеников к высшей школе. Эту
служебную задачу возлагать на среднюю
школу не следует, и в этом, быть может,
следует видеть один из главных дефектов
гимназий толстовских21. Она (толстовская
гимназия – М.Т.) была лишена всякого
жизненного и педагогического самостоя�
тельного значения и являлась исключи�
тельно подготовительной для высшей шко�
лы. Не могущие попасть в высшую школу
оставались «неудачниками», без нормаль�
ной подготовки к жизни»22.

Последняя цитата и представляет со�
бой загадку графа П.Н. Игнатьева, выне�
сенную в заглавие статьи. В чем тут загад�
ка, спросите Вы, – во всем мире средняя
школа готовит к высшей, – и это естествен�
ный порядок вещей. Да, но весь вопрос – 
в качестве подготовки и его оценке.

Мостик от мысли К.Д. Ушинского к со�
временности прокладывается достаточно
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15 См.: Российская система образования. Состояние и перспективы. М. РАО, 2005. С. 12.
|6 Там же. С.11.
|7 Там же. СЮ.
18 Все дальнейшие рассуждения исходят из предположения, что приведенные выше оценки до�
стоверны, то есть проверочные материалы соответствовали пройденным программам, на что по�
зволяет надеяться статус Академии образования.
19 Ушинский К.Д. О народности в общественном воспитании // Цит.: Ушинский. М.: Изд. дом 
Ш. Амонашвили. Антология гуманной педагогики. 1998.  
20 Игнатьев П.Н. Очерк о русской школе // Педагогика. М. 2000. № 2.
21 Толстой Дмитрий Андреевич (1823–1889), граф, в 1866–1880 гг. министр народного просвеще�
ния. С его участием были подготовлены и приняты уставы гимназий.
22 Там же. С. 55.



легко. Ведь и сегодня школа остается мик�
ромоделью общества и государства, и все
процессы, происходящие меж людьми вне
школы, несомненно, проникают сквозь ее
стены внутрь. Отсюда берет силы устойчи�
вость русской школы перед лицом много�
численных и не всегда компетентных ре�
форматоров. Отсюда же, к глубокому со�
жалению, берутся мздоимство и некомпе�
тентность внутри самой школы. Именно по�
этому сегодня требование непорочности
внутришкольной жизни аналогично жела�
нию найти святость на рыночной площади.
Это, конечно, возможно, но в исключитель�
ных случаях. Русская школа сохраняет
собственный уклад жизни благодаря от�
крытости и укорененности в самой гуще
жизни российского общества.

Гораздо сложнее обстоит дело с совре�
менным прочтением П.Н. Игнатьева. Можно
ли сегодня помыслить неподчиненного выс�
шей школе положения средней школы? Да�
же если отбросить далекие от педагогики
мотивы (к примеру, служба в армии для
юношей), то не поступившие в вузы юноши
и девушки в общественном сознании насе�
ления городов (да и не только, но в селе к
аналогичному понятию добавляется осозна�
ние безысходной бедности) воспринимают�
ся именно как неудачники. Отсюда, с одной
стороны, массовое движение из средней в
высшую школу, включая тех ребят, чьи зна�
ния и подготовка выше были «по достоин�
ству» оценены Российской академией обра�
зования. А с другой, – «наметившаяся нега�
тивная тенденция снижения интереса уча�
щихся ко всем изучаемым предметам к кон�
цу 11 класса (в среднем на 10%)»23. Послед�
нее, видимо, связано с тем, что выпускников
перестает интересовать все, кроме предсто�
ящих вступительных экзаменов в вузы.

Не углубляясь в специальный анализ
следующих за этим процессов внутри выс�
шей школы, попытаемся найти тот пово�
ротный пункт в российской и советской пе�

дагогической истории, «благодаря» кото�
рому с тормозов были спущены социаль�
ные механизмы, обесценившие как знание
и воспитание, так и саму российскую шко�
лу перед лицом собственного государства
и наоборот. Для упрощения анализа оста�
вим без рассмотрения все мыслимые и не�
мыслимые внешние причины и сосредото�
чимся только на государственной системе
общего среднего образования.

Обращают на себя внимание следующие
факты. Начав с борьбы с неграмотностью,
советское правительство постоянно заботи�
лось о повышении образовательного ценза
населения. В 1935 г. в СССР было введено
всеобщее семилетнее образование в городе
и в 1937 г. – в деревне, с 1940 г. семилетнее
образование стало обязательным. (Следует
заметить, что при И.В. Сталине образование
в старших классах было платным и таковым
оно сохранялось до 1956 г.) В 1958 г. уро�
вень неполного среднего образования был
поднят до 8 лет (Н.С. Хрущев), а в 1966 г.
(Л.И. Брежнев) вводится всеобщее среднее
образование, которое к 1977 г. становится
обязательным24.

Следует напомнить читателю, что в 1961 г.
была принята Программа КПСС, ставящая
целью построение в СССР коммунистиче�
ского общества к 1980 г. Несколько позже с
подобной по утопизму доктриной  – обеспе�
чить всех нуждающихся граждан СССР жи�
льем к 2000 г. – выступил первый прези�
дент СССР М.С. Горбачев. Обе неудачи,
каждая в свое время, были вежливо забы�
ты. Однако первая, а именно, реальные по�
пытки директивного введения всеобщего и
обязательного среднего образования, име�
ла далеко идущие последствия.

Почему «попытки», – спросите Вы, ува�
жаемый читатель. – Да потому, что без до�
статочных ресурсов (и материальных, и ин�
теллектуальных) невозможно обеспечить
действительно равновысокое всеобщее и
обязательное среднее образование. Руко�
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23 Российская система образования: состояние и перспективы. М., РАО. 2005.
24 См.: Субетто А.И.: Су на войне. Селезнева Н.А. и др. Долгосрочная образовательная поли�
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водство и педагоги Китайской Народной Ре�
спублики (во многом теоретически вырос�
шие из советской массовой школы 50�х гг.)
не стесняются сегодня говорить своему на�
роду, что у государства пока хватает денег
лишь на основное, но не на полное обяза�
тельное среднее образование.

Оно и понятно, ведь чтобы дать равно�
ценное образование, скажем так, особен�
ным детям (по социальным, медицинским
и иным основаниям), подчас требуется се�
рьезная индивидуальная работа на хоро�
шей материальной базе. А у нас специаль�
ное образование до сих по не регламенти�
ровано на государственном уровне. Школа
дает этим детям с ограниченными возмож�
ностями и «обязательное», и «полное» об�
разование, даже не имея его государствен�
ных стандартов. Потому не реальность, а
именно «попытки» (точнее – кажимость),
что отчитываться о проделанной работе
мы научились независимо от ее качества.

Отсутствие необходимых ресурсов, как
водится в советско�российской традиции,
компенсировалось организационными схе�
мами. В результате «борьбы за обязатель�
ное и всеобщее» выяснилось, что главная
проблема – в педагогических коллективах и
учителях, которые не в состоянии научить
любого ребенка в отведенное время на по�
ложительную оценку. С тем, чтобы коллек�
тив школы не задерживал пути в «светлое
будущее», была разработана целая система
воздействий на учителя, побуждающая его
перестать ставить неудовлетворительные
оценки. И, как ни странно, эта система мер
оказалась удивительно живучей, она жива и
по сей день благодаря тому, что через нее
прошли целые поколения детей, ставших
позднее родителями и учителями. Несоглас�
ные просто ушли из школы, а согласные –
поняли, что так удобнее. Не создавать мно�
гоступенчатую единую школу, о которой пи�
сал граф П.Н. Игнатьев, а просто ставить
«тройки», на деле сводя пятибалльную сис�
тему оценивания знаний к трехбалльной.

Вышесказанные оценки, разумеется,
не имеют целью кого�либо порочить. Дело
в том, что родившиеся и устоявшиеся в по�
следние десятилетия концепции и методи�

ки деятельности школ, работающих без от�
стающих; ликвидации неуспешности, «пе�
дагогического брака»; «борьбы со второ�
годничеством»; введение показателя «ка�
чества обученности», сводимого к статис�
тике четверок и пятерок, – оказались впол�
не жизненными.

Нельзя отрицать возможности работы
педагогического коллектива без двоек при
аттестации учащихся, но можно предполо�
жить, что обязательно найдутся и те, кто
вместо напряженной работы с детьми вы�
берет более легкий путь – просто поставят
«три». Убедительно звучит призыв Шалвы
Александровича Амонашвили, автора кон�
цепции школы гуманной педагогики: учи6
тель, зачем ставишь «три» – научи на
«четыре» и поставь хорошую оценку.
Однако и эта школа на практике предпочи�
тает работать с детьми благополучными.

Как всегда, в народном просвещении
граница между добром и злом, правдой и
ложью проходит через сердце и совесть
учителя. Политическое руководство стра�
ны, исходя из благих целей, не обеспечен�
ных общим уровнем развития и ресурсами,
допустило в 60–70�х гг. прошлого века сме�
щение этой границы от реального в сторо�
ну желаемого, но недостижимого. И тем са�
мым оправдало грехопадение школы, свя�
занное с простым человеческим желанием
«быть как все». И если признание, индиви�
дуальный успех и благополучие учителя
ставилось в зависимость от того, ставит он
или нет неудовлетворительные оценки,–
почему бы и нет, – «начальству виднее».

Вначале оно (грехопадение) было не�
заметным. В советское время показатель
«поступаемости в вузы» был относительно
объективным мерилом качества работы
учителя. Но по мере того, как все чаще
тройка стала заменять двойку в средней
школе, вирус этой болезни проник и в выс�
шую школу. Уровень объективности оце�
нок стал снижаться. По мере увеличения
финансовых возможностей родителей и
роли наличных денег в сфере образования
возможности «продать и купить оценку»
существенно расширились, а после демон�
тажа советского строя приобрели характер
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общественной практики. Показатель объ�
ективности приблизился к современному
критическому уровню как в средней, так и
в высшей школе.

Вернемся, однако, к вопросу П.Н. Игна�
тьева. Возможно ли сегодня вернуть самос�
тоятельное общественное значение сред�
ней школе и вывести ее из подчиненного
положения небезупречной высшей школе?
С нашей точки зрения, не только возможно,
но и крайне необходимо. Для этого следует
вернуть необходимый уровень объективнос�
ти оценки знаний, умений, навыков и уровня
воспитанности детей, а через эти оценки –
качества учительской работы и самого учи�
теля. Задача сама по себе очень непростая,
прежде всего в части соотношения субъек�
тивного и объективного в оценке. Необходи�
мая мера здесь определяется уровнем соот�
ношения субъективного и объективного в
обществе в целом. Иными словами, на�
сколько мы все в повседневной жизни смо�
жем быть объективны и правдивы по отно�
шению друг к другу, настолько мы вправе
потребовать этого от школьного учителя.

Ответ на поставленный вопрос сводит�
ся к вопросу о необходимости выбора пер�
вого шага. Такой шаг был предложен Ми�
нистерством образования РФ в виде еди�
ного государственного экзамена (ЕГЭ).
Экспериментальная апробация его вызвала
неоднозначность оценок и неприятие значи�
тельной частью педагогического сообще�
ства. По мнению руководителя Государст�
венного центра тестирования В.А. Хлебни�
кова, где и обрабатывались результаты
ЕГЭ до 2005 г. включительно, эта техноло�
гия также не гарантирует объективности.
(С этим положением перед началом учеб�
ного года согласился и министр образова�
ния и науки РФ А.А. Фурсенко)

Сопоставление оценок выявило любо�
пытную картину. Примерно треть регионов
«лукавят» (к примеру, успешность части
«С» – творческое задание – превышает ус�
пешность в части «А» – простое тестиро�
вание), еще одна треть обеспечивает до�
стоверность аттестации и имеет худшие
показатели успешности, а остальные –
«лукавят с умом». Битыми, как правило,

остаются те руководители и коллективы,
где показатели хуже. «Битыми поделом» –
за то, что плохо учат, и «битыми неспра�
ведливо» – за то, что обеспечивают объек�
тивность оценок, подчеркнем, одновре�
менно. Это еще раз к вопросу о роли оцен�
ки и методики оценивания в образовании,
о соотношении субъективного и объек�
тивного.

С нашей точки зрения, введение ЕГЭ в
качестве первого шага возвращения объ�
ективности оценок являет собой сугубо
технократический подход к решению серь�
езной гуманитарной проблемы. Каждое
сравнение «хромает», но представьте се�
бе, что вы решили померить жесткой ли�
нейкой размеры шара впотьмах. Линейка –
хороший инструмент, шар – понятный объ�
ект. Не хватает только особым образом ор�
ганизованного света, чтобы тень границы
шара точно упала на деления линейки...

Для успеха дела требуется, чтобы ме�
рительный инструмент (ЕГЭ) и измеряе�
мый объект (знания и умение мыслить уче�
ника) имели одну природу (целостный про�
цесс обучения, воспитания и социализации
личности), чтобы методика, дидактика и
психология российского народного просве�
щения была продолжена и в форме, и в со�
держании итоговой аттестации, но не за�
менена привнесенной американской тех�
нологией деперсонифицированной оценки.
Не в иноземных технологиях, а в собствен�
ной истории и школьной традиции нам
нужно искать основания объективности
оценок в отечественном образовании.

В поисках нужных педагогических мето�
дик оценивания знаний учащихся и умений
учащих, на наш взгляд, правильнее обра�
титься к собственному опыту, вернуться к
истокам – российской школе начала XX в. и
советской школе послевоенных лет, когда
никто не пытался разделить по смыслу еди9
ный процесс обучения и оценивания. Это
не простой путь, но без его прохождения за�
ново теряют смысл многие только кажущие�
ся полезными инновации и инвестиции в со�
временное российское образование.

Сфера народного просвещения вообще
очень трудно управляется простыми рассу�
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дочными решениями. Трудность состоит в
том, что при всей логичности таких управлен�
ческих решений на деле выходит чаще всего
не то, что ожидалось. Представьте, к приме�
ру, вариант управленческого решения – дать
тысяче лучших учителей по миллиону руб�
лей! Хорошо, но ждать от этого добра мож�
но лишь в том случае, если не только щед�
рый даритель, но и учительская корпорация,
и дети, и родители сойдутся во мнении, что
избраны действительно лучшие.

Чтобы у читателя не создалось пре�
вратного впечатления о принципиальной
неуправляемости педагогического сооб�
щества директивными методами, попыта�
емся предложить иной вариант первого
шага к объективности. При этом мы при�
глашаем читателя в качестве эксперта
оценить возможные отрицательные по�
следствия предлагаемого действия. Смысл
его в том, чтобы перестать ставить удов�
летворительные оценки вместо неудовлет�
ворительных и перестать поощрять такой
порядок вещей в школе. Может быть, сто�
ит вернуться и к понятию «аттестат зрело�
сти», который вручается молодым людям
не столько по возрасту, сколько по уровню
развития. Предвижу как минимум две груп�
пы серьезных возражений. Первая – учите�
ля станут «торговать» оценками и аттеста�
тами, и вторая – куда же тогда пойдут не�
аттестованные дети.

…Первую группу вопросов могут ставить
родители и эксперты, далекие от внутри�
школьной жизни. Тут уж уместно напомнить,
что «на воре и шапка горит». Дело в том, что
предлагаемого положения дел нельзя ввес�
ти по команде. Скажем учителю – не ставь
троек вместо двоек –  тут он сразу и пере�
стал. Как бы не так! Речь идет о возвраще�
нии учителю (если уж он назван и признан
учителем) его суверенного права оценивать
ученика без оглядки на внешние обстоя�
тельства и суждения. И жалование учителю,
видимо, правильнее платить не за то, сколь�
ких детей он учил, а за то, скольких выучил.
Кстати, если уж государство продолжает
попытки установления тотального компью�
терного контроля населения в налогообло�
жении, почему бы не предложить ему обес�

печить направление хотя бы малой доли по�
доходного налога, который платят взрос�
лые, в те школы, а стало быть, и тем учите�
лям, которые их выучили. Кто лучше и боль�
ше учил, тот и получит больше.

Российская и советская школа никогда
не была жестокой по отношению к ребенку и
его родителям. В современную российскую
школу жестокость и неправда в человече�
ских отношениях начинает проникать извне,
из жестокости, рожденной имущественной
дифференциацией, расслоением общества
по доходам. Пока у учителей хватает сил за�
щищать добрый мир школы, им нужно вер�
нуть право окончательной оценки происхо�
дящего в ней, иначе может стать поздно.
Безусловно, при этом найдутся часть педа�
гогических работников, которые постарают�
ся извлечь из этого выгоду, но сегодня их яв�
ное меньшинство. Учительская корпорация
еще сможет решить эту проблему внутри се�
бя. Мы не знаем, сколько нам отведено вре�
мени. Наличные же в образовании тенден�
ции в качестве альтернативы могут предста�
вить «переход ко всеобщему высшему обра�
зованию» известного качества.

То обстоятельство, что снижение объ�
ективности уровня оценки учащихся не
претерпело существенных изменений да�
же при переходе от советской школы к со�
временной российской, свидетельствует о
прочной укорененности этого процесса в
неформальных отношениях меж людьми.
Это своего рода защитная реакция педаго�
гической корпорации на внешнюю деструк�
тивность, та самая плата за сохранение ук�
лада жизни школы и традиций народного
просвещения перед лицом всевозможных
модернизаций.

Чтобы у читателя не возникло представ�
ления ничтожности обсуждаемых вопро�
сов, мол, если это устойчивый социальный
процесс, то пусть себе идет как идет; заме�
тим, что историкам российской педагогики,
политологам и философам еще предстоит
оценить значение принижения статуса и
уровня содержания образования накануне
и при разрушении Российской Империи и
Советского Союза (в 10�х и 80�х гг. XX в.).
Не много ли в течение одного столетия!
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Вторая группа вопросов и затруднений
с большей вероятностью может возникнуть
в учительской среде. На наш взгляд, дек�
ларировать всеобщность и обязательность
образования в реальных условиях было бы
правильнее как возможность для детей и
как ответственность для их родителей, со�
ответственно. Иначе легко скатиться на та�
кой путь: «Бюджет» говорит: «Я тебе плачу
деньги, а ты, «Образование», занимайся
общественным призрением, и чтобы все у
меня были в школах, и чтобы все было спо�
койно! А кому надо, тот и так выучится».
«Бюджет» с той же аргументацией может
«порадеть родному человечку» и погро�
зить «Образованию» пальцем. А образова�
ние, как известно, может быть либо хоро�
шим, либо послушным. (Если не то и не
другое, то это уже не образование.)

Как тут вновь не вспомнить графа П.Н. Иг�
натьева с его идеей многоступенчатой, по�
современному – вариативной, средней
школы, в которой все ступени содержат
возможность продолжения образования,
вплоть до высшего профессионального.

Такая школа не появится в одночасье.
Конечно же, неаттестованным учащимся
современной средней школы придется ид�
ти в начальное профессиональное образо�
вание и может быть, в рамках профессио�
нальных училищ получать чисто ремеслен�
ное образование, то есть обучаться навы�
кам ремесла с соответствующей их разви�
тию образовательной программой (причем
совсем не обязательно после девятого
класса); либо – в специальные образова�
тельные учреждения, или обучаться на до�
му. Это также не быстрый процесс – ре�
формирование системы профессиональ�
ного и тем более специального образова�
ния. Он требует и ресурсов, и времени.

Однако прекращение выпуска из шко�
лы полуобразованных выпускников с госу�
дарственными аттестатами лишит значи�
тельного числа искушений и высшую шко�
лу. И тем самым – разорвет порочный круг
подчиненного ей положения школы сред�

ней. И начнет процесс постепенного избав�
ления от вируса нехорошей болезни, полу�
ченного высшим профессиональным обра�
зованием из той самой средней школы в
70–80�х гг. прошлого века.

Больной организм можно лечить раз�
ными способами. Можно уколоть его тран�
квилизаторами и наркотиками и он станет
сильнее здорового –  но ненадолго. А мож�
но разумным внешним воздействием, в
том числе и инвестициями, пробудить силы
самого организма. Мы считаем, что естес�
твенное оздоровление высшей школы при�
дет из общеобразовательной средней шко�
лы. Сильный абитуриент не пойдет в сла�
бый вуз. Уверенный в себе студент не ста�
нет оплачивать услуги посредственного
преподавателя. У Федеральной службы
надзора отпадет необходимость закрытия
«плохих» вузов – они опустеют сами.

Выбор первого шага к восстановлению
необходимого уровня объективности в рос�
сийском образовании и есть начало разга�
дывания загадки графа П.Н. Игнатьева.
Суть его в восстановлении традиции – в
исключении из управленческих критериев
негативной оценки деятельности учителей
и педагогических коллективов, справедли�
во поставленных неудовлетворительных
оценок25. Справедливость индивидуаль�
ной оценки учителя может быть оценена и,
соответственно, обеспечена независимой
комиссией экспертов внутри педагогиче�
ского сообщества.

Для реализации этого предложения
возможен директивный подход по всей
«властной вертикали». Он будет способ�
ствовать возрастанию безупречности и
правдивости в школьных межличностных
отношениях, а через них и в общественных
отношениях вне школы. Ведь кроме того,
что в школу проникают социальные про�
цессы извне, главным ее предназначением
является просвещение молодых людей,
уходящих во взрослую жизнь. Постепенное
укрепление объективности оценок с необ�
ходимостью повлечет за собой поиск даль�
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ше сформулировано общее предложение – учитывать, сколько учащихся учитель выучил 
( по итогам соответствующей аттестации). 



нейших разумных шагов к упрочению доб�
рого имени Российской Школы.

Наша статья начиналась возмущением
профессора В.И. Вернадского (1911 г.) по
поводу увеличения числа фонвизинских не�
дорослей среди образованных людей. А за�
кончить ее мы хотим, вернувшись к эпигра�
фу из рассказа «Левша» Николая Семено�
вича Лескова (1831–1895), который, «рисуя
реально», всегда старался найти частицу
добра в описываемых людях26. Российское
образование что тот народный мастер Лев�
ша, который мог «и блоху аглицкую подко�
вать», сегодня вновь в глубоком кризисе.

А по сему – Скажите государю, что в
просвещенных заграницах в школах троек
вместо двоек не ставят: пусть чтобы и у нас
не ставили, а то, храни бог ...

Подведем некоторые итоги. Куда ведет
предлагаемый путь – к элитарному полно�
му среднему и высшему профессионально�
му образованию? К необходимости выстра�
ивания в государственной системе общего
и профессионального образования таких
ступеней, которые позволили бы по обязан�
ности (для родителей) всем молодым лю�
дям получить образование, адекватное
уровню наличных способностей? Тем са�
мым открывается возможность изменения
оснований дифференциации общества не
только по доходам, но в большей степени и
по интеллектуальному потенциалу.

Этот путь требует политической воли и
дополнительных усилий на долгие годы.

Альтернатива тому вырастает из привыч�
ного понимания российского образования
как сложной системы человеческих отно�
шений (существенно большей, чем обуче�
ние и воспитание детей), в которой реша�
ются вопросы социализации становящейся
личности в самом широком смысле. На
школы, училища и вузы сегодня возлага�
ются функции разрушенных социальных
институтов и общественных структур, деся�
тилетия соединявших государство, обще�
ство и личность.

Кажется, убери «троечную двойку», и в
обществе возникнет дисбаланс, способный
нарушить более важные связи. Цена вопро�
са высока. За дополнительные несвойст�
венные функции система образования пла�
тит немалую плату. Ее делают ответствен�
ной за социальное сиротство и наркома�
нию, здоровье детей и антитеррористиче�
скую безопасность, финансовые наруше�
ния и многое другое. За все это она распла�
чивается самым дорогим – своими кадрами
и уровнем обучения и воспитания детей.

В обществе пока срабатывают защит�
ные механизмы, позволяющие в целом со�
хранять соответствие статуса и уровня об�
разования. Однако запас прочности не
безграничен. Неблагодарное дело – прог�
нозы, тем не менее, реальный путь выхода
из кризиса представляется как нечто сред�
нее между двумя названными. А вот к ка�
кому берегу реки жизни он пойдет ближе,
зависит и от нас с Вами ...
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Профессиональное решение задач пе�
дагогической деятельности связано с воз�
действиями, которые оказывает педагог,
ориентируясь на достижение поставленных
учебных и воспитательных целей и форми�
рование желаемых качеств у учащихся.
Очевидно, что педагогические воздействия
бывают обучающими и воспитывающими,
они могут иметь организующий, оцениваю�
щий и дисциплинирующий характер, быть
императивными или гуманно�ориентиро�
ванными. Воздействие также может быть
осуществлено прямо или косвенно, непо�
средственно или опосредствованно. Лично�
стные воздействия педагога в процессе ре�
шения профессиональных задач могут
быть направлены на интеллектуальную, по�
требностно�мотивационную, эмоциональ�
ную и волевую сферу личности ученика, мо�
гут приобретать психологическое содержа�
ние и определять тактические возможности
профессиональной деятельности педагога. 

Реализация возможностей педагогиче�
ского или психологического воздействия с
применением соответствующих методов и
средств формирует ответное поведение
ученика, которое ориентировано как на

принятие содержания воздействий педаго�
га, так и на оказание встречного воздей�
ствия на него, что обеспечивает установле�
ние контакта между педагогом и учащим�
ся. Такой контакт, который связан с целе�
сообразным изменением поведения и от�
ношений педагога и учащегося, а также
особенностей их деятельности, есть педа�
гогическое взаимодействие.

Одной из важных характеристик педа�
гогической деятельности является то, что
она осуществляется в процессе взаимодей�
ствия с учащимися. В процессе обучения
реализовываются возможности общения
как взаимодействия (интерактивной сторо�
ны общения). Поэтому, вероятно, структур�
ные компоненты такого взаимодействия
аналогичны структурным компонентам об�
щения, которые Б.Ф. Ломов называет ин�
формационно�коммуникативным, регуля�
ционно�коммуникативным и аффективно�
коммуникативным [11]. В структуре вза�
имодействия в процессе общения 
Н.Н. Обозов [14] и Я.Л. Коломинский [17]
выделяют когнитивный (познавательный),
аффективный (эмоциональный) и поведен�
ческий компоненты. 

Учитель в процессе профессиональной
педагогической деятельности взаимодей�
ствует с учащимся, стимулируя его к рас�
крытию различных сторон своего внутренне�
го мира в поведении (поведенческий компо�
нент). Аффективные реакции (эмоциональ�
ный компонент) при этом несут ориентирую�
щие и регулирующие функции, корректируя
моменты взаимодействия. Следовательно,
учитель не учит и не воспитывает, а актуали�
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зирует и стимулирует стремление ученика к
общему развитию и, опираясь на его актив�
ность, создаёт условия для самодвижения
ученика. М.М. Бахтин также отмечал, что
«только во взаимодействии человека с че�
ловеком раскрывается “человек в человеке”
как для других, так и для себя» [1, с. 336].

В педагогической деятельности соеди�
няются стремление педагога к самореали�
зации и его целенаправленное взаимодей�
ствие с учащимися. Если содержанием пе�
дагогической деятельности является содей�
ствие психическому развитию ученика, то
главным «инструментом» его реализации
является взаимодействие с учащимися.
Действительно, педагогическое взаимодей�
ствие выступает «… как взаимное воздей�
ствие педагога и детей друг на друга, в ре�
зультате чего осуществляется процесс их
личностного роста и изменения» [16, с. 10].

Профессиональное становление лично�
сти приводит к формированию особых ка�
честв, присущих представителям данной
профессии. Эти качества способствуют ус�
пешному выполнению профессиональной
деятельности и выработке оптимальных
способов и приёмов её осуществления 
(Е.А. Климов [5], А.К. Маркова [12], Э.Ф. Зе�
ер [4], Л.М. Митина [13]). Развитие и интег�
рация свойств личности в процессе профес�
сионального становления приводит к фор�
мированию системы профессионально
важных качеств, определяющих продуктив�
ность взаимодействия. 

На основе анализа отечественных и за�
рубежных концепций педагогического вза�
имодействия можно отметить, что эмпатия
является одним из наиболее значимых про�
фессионально важных личностных качеств
педагога (Э.Ф. Зеер [4], И.М. Юсупов [20],
Т.П. Гаврилова [2], Л.М. Митина [13], В.А. Пе�
тровский [15], К. Роджерс [18], Д.А. Хюстон
[21]). Изучая педагогическое взаимодей�
ствие, исследователи обращают внимание
на эмпатию  как на катализатор продуктив�
ных способов взаимодействия в образова�
тельном процессе. При этом эмпатия высту�
пает как личностная установка учителя, кото�
рая реализуется в ходе его взаимодействия
с учащимися. Личностную установку, кото�

рая направляет профессиональную деятель�
ность учителя, А.К Маркова [12], В.Е. Клочко
[6], К.М. Левитан [9] и др. определяют как
профессиональную установку педагога. 

Об эмпатии

Изучение специфики эмпатии в педаго�
гическом взаимодействии сталкивается с
необходимостью исследования состояний
готовности педагога к определенному спо�
собу действия. Это, в свою очередь, обус�
ловливает возникновение новых типов
взаимоотношений в рамках педагогиче�
ского взаимодействия. 

На основе анализа отечественных и за�
рубежных концепций установки можно вы�
делить ее особый вид – профессиональ�
ную установку как форму проявления пси�
хологических установок в профессиональ�
ной деятельности, которые рассматрива�
ются как стремление овладеть профессией
(А.К. Маркова); готовность субъекта к ис�
полнению обязанностей, норм, предписа�
ний к данной профессиональной роли
(К.М. Левитан); интегральное психологиче�
ское образование разной степени осознан�
ности, выполняющее  системообразующую
функцию (В.Е. Клочко). Понимание про�
фессиональной установки как личностного
образования педагога позволяет говорить
о педагогической установке как  виде про�
фессиональной установки, которая пред�
ставляет собою личностное образование и
проявляется в условиях реальной жизнеде�
ятельности, связана с прошлым опытом
субъекта деятельности. Она, закрепляясь
и фиксируясь в педагогической деятельно�
сти, становится профессионально важным
качеством личности, способствующим из�
менению способа взаимодействия педаго�
га с учащимися. Заметим, что в качестве
структурных компонентов в профессио�
нальной установке выделяют эмоциональ�
ный, когнитивный и операциональный ком�
поненты (Б.В. Джавахишвили [3]). 

Педагогическая практика показывает,
что, несмотря на признание важности эм�
патии как личностной установки учителя,
она недостаточно проявляется в професси�
ональной деятельности педагога в ходе
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взаимодействия с учащимися на всех эта�
пах урока. Профессиональная установка
педагога на эмпатию во взаимодействии с
учащимися (на сотрудничество, на воспри�
ятие настроений учащихся, а также реак�
ции самого педагога на эти настроения)
обусловливает готовность педагога к про�
дуктивному взаимодействию. 

Такая профессиональная установка
способствует изменению характера вза�
имодействия педагога с учащимися. Это
профессионально важное качество педа�
гога известно и встречается на практике,
но его развитие до уровня профессиональ�
ной установки привело бы к продуктивно�
му педагогическому взаимодействию и по�
вышению эффективности обучения. Обоз�
начая в дальнейшем изложении такой спо�
соб взаимодействия эмпатийным, отме�
тим, что проблема реализации профессио�
нальной установки педагога на эмпатий�
ный способ взаимодействия обусловлива�
ет необходимость более глубокого иссле�
дования его содержания и особенностей
проявления на уроках.

Важность изучения данной проблемы
обусловлена тем, что современное образо�
вание необходимо ориентировать на поиск
новых средств и путей профессиональной
подготовки учителя, способного работать в
условиях перехода школы на гуманистиче�
скую основу, что требует формирования у
него соответствующих профессиональных
установок, реализующихся в процессе пе�
дагогического взаимодействия. 

Таким образом, назревшая необходи�
мость системного и комплексного исследо�
вания проблемы формирования профессио�
нальной установки педагога на эмпатийный
способ взаимодействия требует поиска и на�
хождения научно обоснованных, эффектив�
ных путей изучения содержания и формиро�
вания профессиональной установки педаго�
га на эмпатийный способ взаимодействия. 

Профессиональная установка на эмпа�
тийный способ взаимодействия представ�
ляет собой личностное образование, кото�
рое проявляется в условиях реальной жиз�
недеятельности и связано с прошлым опы�
том субъекта деятельности.

Целенаправленная установка на эмпа�
тийный способ взаимодействия, закрепля�
ясь и фиксируясь в ходе педагогической
деятельности, становится профессиональ�
но важным качеством личности и способ�
ствует изменению характера взаимодей�
ствия учителя с учащимися. При этом ещё
не выявлены механизмы эмпатийного спо�
соба взаимодействия как профессиональ�
ной установки педагога. Остается также
недостаточно исследованным вопрос о со�
держании эмпатийного способа взаимо�
действия как профессионально значимого
качества педагога. Практически не иссле�
дованы и возможности формирования про�
фессиональной установки учителя на эм�
патийный способ взаимодействия.

Данное исследование изначально было
направлено на выявление и описание пси�
хологических характеристик профессио�
нальной установки педагога на эмпатий�
ный способ взаимодействия. При экспери�
ментальном исследовании профессио�
нальной установки педагога на эмпатий�
ный способ взаимодействия мы исходили
из того, что в педагогической деятельности
происходит актуализация профессиональ�
ных установок педагога в системе субъект�
субъектных отношений. Установка как го�
товность к восприятию будущих событий и
совершению действий в определенном на�
правлении часто рассматривается как со�
стояние, которое придает деятельности
субъекта определенную направленность,
вносит в эту деятельность специфическую
настроенность действовать таким, а не ка�
ким�либо иным образом [10].

Мы начали с изучения профессиональ�
ной установки педагога на восприятие уча�
щихся: определялись компоненты эмпа�
тии, устанавливалась связь между профес�
сиональными установками педагога на
восприятие учащихся и компонентами эм�
патии, определялись также уровни про�
фессиональной установки педагога на эм�
патийный способ взаимодействия, которые
обусловливают типы педагогического вза�
имодействия. Затем выявлялась роль эм�
патийного способа взаимодействия как ос�
новного условия продуктивного взаимо�
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действия учителя с учащимися и определя�
лись его механизмы.

Для выявления типов профессиональ�
ных установок педагога на восприятие уча�
щихся было проведено обследование с по�
мощью  методики Ф. Фидлера для диагно�
стики профессиональных установок педа�
гогов на восприятие учеников (в модифи�
кации И.П. Волкова, Н.Ю. Хрящевой, 
А.Ю. Шалыто) [19]. Были выявлены пять
групп испытуемых, каждая из которых со�
ответствует одному из типов профессио�
нальных установок:

педагоги с активно�положительной ус�
тановкой (12 чел.); 

педагоги с функциональной установкой
(30 чел.);

педагоги с нейтральной или безразлич�
ной установкой (15 чел.); 

педагоги с ситуативной установкой 
(15 чел.); 

педагоги со скрытно�отрицательной ус�
тановкой (30 чел.). 

Относительно каждого типа професси�
ональной установки педагога на воспри�
ятие учащихся производился дальнейший
анализ её зависимости от компонентов эм�
патии (эмоционального, когнитивного, по�
веденческого). 

Распределение показателей выражен�
ности компонентов эмпатии у педагогов с
различными типами профессиональных
установок на восприятие учащихся и ана�
лиз интенсивности выраженности компо�
нентов эмпатии у педагогов в каждом из
типов профессиональных установок раз�
личны. Например, у педагогов с активно�
положительной профессиональной уста�
новкой эмоциональный компонент эмпатии
характеризуется высоким (50%) и средним
(50%) уровнями развития способности к
эмоциональному отклику на переживания
другого. Когнитивный компонент эмпатии у
педагогов данной группы складывается,
во�первых, из  высокого (75%)  или средне�
го (25%)  уровня развития способности
предвосхищать поступки людей, и, во�вто�
рых, из высокого (75%) или среднего (25%)
уровня развития способности к
распознанию структуры межличностных

ситуаций. Поведенческий компонент эмпа�
тии у педагогов с активно�положительной
установкой характеризуется, во�первых,
высоким (100%) уровнем развития способ�
ности к адекватному выражению эмпати�
ческого ответа и, во�вторых, из высокого
(75%) и среднего (25%) уровня развития
способности к распознаванию эмоцио�
нальных состояний.

Полученные данные позволяют выдви�
нуть предположение о том, что между типа�
ми профессиональной установки на воспри�
ятие учащихся существуют различия в уров�
не выраженности эмоционального, когни�
тивного и поведенческого компонентов эм�
патии. Анализ значимых различий в показа�
телях интенсивности выраженности параме�
тров с использованием метода многофак�
торного дисперсионного анализа [11] пока�
зал, что различия в типах профессиональ�
ных установок являются выраженными и
обусловлены влиянием уровней развития
эмоционального, когнитивного и поведенче�
ского компонентов эмпатии. Влияние уров�
ней развития эмоционального, когнитивного
и поведенческого компонентов эмпатии на
профессиональную установку на восприятие
учащихся различно при разных ее типах.

Таким образом, педагогам каждого ти�
па профессиональных установок на вос�
приятие учащихся характерна различная
выраженность компонентов эмпатии.

Эмпатия отражает внутреннее состоя�
ние педагога, которое проявляется в отно�
шении к самому себе, к объектам своей де�
ятельности и определяет способность педа�
гога воспринимать другого человека. Эмпа�
тия проявляется во внешних действиях пе�
дагога в ходе взаимодействия с учащими�
ся, а профессиональная установка на вос�
приятие учеников обусловливает использо�
вание эмпатийного способа взаимодей�
ствия. Мы выделили пять типов профессио�
нальных установок педагога на восприятие
учащихся, реализуемых эмпатийным спо�
собом взаимодействия. Каждый тип состо�
ит из эмоционального, когнитивного и по�
веденческого компонентов. Наименование
типов профессиональных установок педа�
гога на восприятие ученика, реализуемых
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эмпатийным способом взаимодействия, в
дальнейшем мы обозначаем как «тип про�
фессиональной установки педагога на эм�
патийный способ взаимодействия»:

1) активно�положительная профессио�
нальная установка;

2) функциональная профессиональная
установка;

3) нейтрально�безразличная професси�
ональная установка;

4) профессиональная установка;
5) скрытно�отрицательная профессио�

нальная установка.
Рассмотрим характеристики этих типов.
1. Педагоги с активно�положительной

профессиональной установкой имеют сле�
дующие характеристики эмпатийного спо�
соба взаимодействия. Они дают эмоцио�
нальный отклик на переживания партнера
по общению. Умеют предвидеть послед�
ствия поведения, способны предвосхищать
поступки людей на основе анализа реаль�
ных ситуаций общения, предсказывать со�
бытия, основываясь на понимании чувств,
мыслей, намерений участников взаимо�
действия по общению. Педагоги с данным
типом профессиональной установки спо�
собны правильно оценивать состояния,
чувства, намерения людей по невербаль�
ным проявлениям – по мимике, по позе, по
жестам. Они обладают высокой чувстви�
тельностью к характеру и оттенкам челове�
ческих взаимоотношений, что помогает им
быстро и правильно понимать речевую экс�
прессию. Эти педагоги способны также на�
ходить соответствующий тон общения с
разными учениками в разных ситуациях и
проявлять ролевую пластичность. Они уме�
ют анализировать сложные ситуации вза�
имодействия, понимают логику их разви�
тия, чувствуют изменения смысла ситуа�
ции; путем логического умозаключения
они могут достраивать неизвестные, недо�
стающие звенья в цепи этих взаимодей�
ствий, предсказывать, как ученик поведет
себя в дальнейшем.

2. Педагоги с функциональной профес�
сиональной установкой имеют следующие
характеристики эмпатийного способа вза�
имодействия. Они дают недостаточный эмо�

циональный отклик на переживания парт�
нера по общению. Это связано с тем, что
они не всегда правильно оценивают состо�
яния, чувства, намерения людей по невер�
бальным признакам. Недостаточная чув�
ствительность к невербальной экспрессии
существенно снижает у педагогов способ�
ность понимать учащихся, что сказывается
на снижении чувствительности к человече�
ским отношениям. Педагоги с данным ти�
пом профессиональной установки не всег�
да могут находить соответствующий тон
общения с разными учащимися в разных
ситуациях взаимодействия. Из�за недоста�
точно чёткого восприятия и понимания
вербального и невербального составляю�
щих общения не всегда могут анализиро�
вать сложные ситуации взаимодействия с
учащимися.

3. Педагоги с нейтрально�безразличной
профессиональной установкой имеют сле�
дующие характеристики эмпатийного спо�
соба взаимодействия. Они дают эмоцио�
нальный отклик на состояния партнера, ис�
пытывая при этом противоположные пере�
живания, так как они плохо понимают
связь между поведением и его последстви�
ями. Педагоги с данным типом профессио�
нальной установки недостаточно владеют
языком телодвижений, взглядов и жестов,
поэтому в общении больше ориентируются
на содержание вербального общения. Во
взаимодействии с другими людьми педаго�
ги с нейтрально�безразличной профессио�
нальной установкой на эмпатийный способ
взаимодействия не всегда могут находить
соответствующий тон общения, так как  не
владеют достаточным репертуаром выра�
ботанного ролевого поведения.

4. Педагоги с ситуативной профессио�
нальной установкой имеют следующие ха�
рактеристики эмпатийного способа взаимо�
действия. Они дают эмоциональный отклик
на состояния партнера, испытывая при этом
болезненно развитое сопереживание. Та�
кие педагоги не всегда могут предсказы�
вать события, основанные на понимании
чувств, мыслей, намерений другого челове�
ка, так как высокий уровень эмоционально�
сти не дает возможности правильно распо�
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знать сложные ситуации взаимодействия и
понять логику их развития. Поэтому во вза�
имодействии с учащимися им не удаётся
достаточно адекватно анализировать учеб�
ные ситуации, они испытывают также труд�
ности в анализе взаимодействия.

5. Педагоги со скрытно�отрицательной
профессиональной установкой имеют сле�
дующие характеристики эмпатийного спосо�
ба взаимодействия. Они не дают эмоцио�
нальный отклик на состояния партнера. Пло�
хо понимают связь между поведением и его
последствием, так как недостаточно владе�
ют языком телодвижений, взглядов и жес�
тов. Педагоги с данным типом профессио�
нальной установки могут часто ошибаться в
понимании смысла слов учащихся, так как
не учитывают (или понимают  неверно) со�
провождающие их невербальные реакции.
Они могут ошибаться в интерпретации слов
собеседника и, как следствие, плохо адапти�
руются к различным системам взаимоотно�
шений между учащимися и коллегами.

Далее, для изучения роли профессио�
нальных установок педагога на эмпатий�
ный способ взаимодействия и выявления

механизмов эмпатийного способа взаимо�
действия мы проследили динамику прояв�
ления категорий взаимодействия педагога
на уроке в зависимости от типа професси�
ональной установки на эмпатийный способ
взаимодействия. С этой целью была ис�
пользована методика анализа вербально�
го взаимодействия на занятиях в школе,
предложенная Н. Фландерсом (в варианте
А.А. Реана) [17].

Анализ вербального взаимодействия
проводился на уроках по двенадцати кате�
гориям. Фиксация категорий проводилась
через каждые 5 секунд. У одного и того же
педагога мы наблюдали по шесть уроков с
разными темами занятий. В анализе катего�
рий вербального взаимодействия измеря�
лась средняя продолжительность использо�
вания каждой категории  в минутах, а дан�
ные представлены в процентах относитель�
но продолжительности урока (табл.).

Как видно из таблицы, значимые разли�
чия в показателях проявления категорий
вербального взаимодействия в разных ти�
пах профессиональных установок на эмпа�
тийный способ взаимодействия имеют ме�
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Т а б л и ц а  
Категории вербального взаимодействия в зависимости от типа профессио9

нальной установки на эмпатийный способ взаимодействия (%)

Типы профес9
сиональных

установок пе9
дагога на эм9

патийный спо9
соб взаимо9

действия

Категории анализа (%)

Активно�поло�
жительный 2 5 6,5 3,7 6 6 – 19,1 9,3 0 43 2,5

Функциональный – 0,3 – 10 20,1 22 0,5 18 – – 30 –
Нейтральный или 
безразличный – 0,12 – 7 23 16 – 10 6,5 8,5 29 –

Ситуативный – 0,46 – 6,5 19 18 0,4 18 6,9 9 26 –
Скрытно�отри�
цательный – – – 7 22 23 2,1 17,5 – 2,9 28 –
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сто. Так педагоги, обладающие активно�по�
ложительной профессиональной установ�
кой на эмпатийный способ взаимодей�
ствия, на уроке проявляют доброжелатель�
ность, используя похвалу и подбадривание
(5% учебного времени урока). Это, в свою
очередь, стимулирует активность учащихся
на уроке: дети подают реплики с мест, вы�
сказывают замечания к рассуждениям од�
ноклассников, выдвигают предложения по
решению проблем или задач, иначе говоря,
проявляется «спонтанная речь учащихся»
(9,3% учебного времени урока), что свиде�
тельствует о возможности свободного вы�
сказывания учениками собственного мне�
ния без специального указания учителя.
Принятие учителем идей, исходящих от
учащихся (6,5%), создает условия для их
сотрудничества и взаимодействия не толь�
ко с учителем, но и с другими учащимися.
Элементы сотрудничества просматривают�
ся и в категории «ответ учащегося товари�
щу» (2,5%). Использование этих категорий
вербального взаимодействия оказалось
возможным при условии проявления эмпа�
тии (2%) со стороны учителя с активно�по�
ложительной профессиональной установ�
кой на эмпатийный способ взаимодей�
ствия. Таким образом, педагоги с активно�
положительной профессиональной уста�
новкой на эмпатийный способ взаимодей�
ствия характеризуются своей направленно�
стью на установление доверительных отно�
шений.

Педагоги с функциональной професси�
ональной установкой на эмпатийный спо�
соб взаимодействия используют похвалу и
подбадривание (0,3%) в зависимости от
степени успешности выполнения учебных
заданий и от индивидуальных предпочте�
ний учителя, хотя на категорию «ответ уча�
щегося педагогу» затрачивается 18% вре�
мени от продолжительности всего урока.
Создание на уроке благоприятных условий
для «хороших» учеников исключает всякое
сотрудничество между учащимися, а спон�
танная речь воспринимается как наруше�
ние дисциплины. Отсутствие на уроке воз�
можности свободно высказывать свое мне�
ние компенсируется указаниями и распоря�

жениями, что составляет 22 % учебного вре�
мени урока. Таким образом, педагоги 
с функциональной профессиональной уста�
новкой на эмпатийный способ взаимодей�
ствия характеризуются избирательностью
взаимоотношений.

Испытуемые с нейтрально�безразлич�
ной профессиональной установкой на эм�
патийный способ взаимодействия исполь�
зуют похвалу и подбадривание всего 0,12%
времени урока. Направленность учителя
только на деловые контакты провоцирует
спонтанную речь учащихся (6,5%). Эта ка�
тегория вербального взаимодействия вы�
ступает формой протеста против офици�
альных отношений, исходящих от учителя,
или выступает формой привлечения внима�
ния учителя к своей персоне. Таким обра�
зом, педагоги с нейтрально�безразличной
профессиональной установкой на эмпатий�
ный способ взаимодействия характеризу�
ются направленностью на установление
официальных взаимоотношений с учащи�
мися.

Педагоги с ситуативной профессио�
нальной установкой на эмпатийный способ
взаимодействия используют похвалу или
подбадривание 0,46 % всего времени уро�
ка. Причина низкого показателя по данной
категории заключается в ситуативности
эмоционального настроя учителя и, как
следствие такого его поведения на уроке,
проявляется «спонтанная речь учащихся»
(6,9%), которая так же выражается в ситуа�
тивной активности учащихся. Колебания
настроения и отсутствие эмпатии во вза�
имодействии мешает учителю использо�
вать спонтанную активность учащихся на
уроке и направлять её на продуктивную со�
вместную работу, и, как следствие этого, на
уроке появляется пауза�замешательство
(9%). Таким образом, педагоги с ситуатив�
ной профессиональной установкой на эм�
патийный способ взаимодействия характе�
ризуются изменчивостью отношений с уча�
щимися.

Педагоги со скрытно�отрицательной
профессиональной установкой на эмпа�
тийный способ взаимодействия (с харак�
терным для них предвзятым отношением)
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используют категории вербального вза�
имодействия, не требующие  от них эмоци�
ональной активности при сохранении фор�
мальных отношений с учащимися. Такие
категории, как похвала и подбадривание,
принятие идей учащихся, спонтанная речь,
ответ учащегося товарищу вообще не при�
меняются учителем на уроке. Значит, пе�
дагоги со скрытно�отрицательной профес�
сиональной установкой на эмпатийный
способ взаимодействия характеризуются
формальностью своих отношений с учащи�
мися.

Определение механизмов …

С целью определения механизмов эм�
патийного способа взаимодействия мы
провели корреляционный анализ связи  эм�
патии с категориями  вербального взаимо�
действия, приняв условие о том, что в каче�
стве механизмов эмпатийного способа вза�
имодействия мы будем признавать те кате�
гории, которые покажут высокую зависи�
мость от эмпатии. Анализ ранговой корре�
ляции между эмпатией и категориями вер�
бального взаимодействия показал, что су�
ществует статистически значимая и досто�
верная связь между эмпатией, с одной сто�
роны, и похвалой и подбадриванием, при�
нятием идей учащихся, ответом учащегося
товарищу, с другой стороны. Это дает нам
основание считать, что  проявление похва�
лы и подбадривания со стороны учителя,
даже выраженные одним или двумя слова�
ми, приводит к возникновению благоприят�
ных условий во время урока, что создает
возможность для установления довери�
тельных отношений, и, наоборот, отсут�
ствие похвалы, подбадривания или под�
держки приводит к формализованным от�
ношениям. Принятие учителем идей, исхо�
дящих от учащихся, указывает на возник�
новение ситуации продуктивной работы на
уроке. Ответ учащегося товарищу свиде�
тельствует о появлении элементов сотруд�
ничества между учениками.

Использование в учебном процессе эм�
патийного способа взаимодействия приво�
дит к изменению взаимоотношений между
учителем и учащимися, формирует дове�

рительные отношения с элементами со�
трудничества, создает условия для свобод�
ного высказывания собственных мыслей,
меняет качество потенциально продуктив�
ной паузы на уроке. Наоборот, игнорирова�
ние эмпатийного способа взаимодействия
на уроке приводит к формализованным от�
ношениям. В этом случае организация дея�
тельности учащихся обеспечивается через
указания и распоряжения, идущие от учите�
ля; учащиеся относятся формально к за�
мыслу продуктивной паузы, так как похвала
и подбадривание на уроке появляется ред�
ко. Это обусловлено тем, что учителю при�
ходится на уроке тратить больше времени
на сообщение информации, постановку
проблемы и на обеспечение контроля.

Проекции эмпатии

Таким образом, есть основание утвер�
ждать, что:

1) эмпатия отражает внутреннее состо�
яние педагога, которое проявляется в от�
ношении к самому себе, к объектам своей
деятельности и определяет способность
педагога воспринимать другого человека.
Профессиональная установка на воспри�
ятие учеников определяет использование
эмпатийного способа взаимодействия; 

2) развитие эмпатийного способа вза�
имодействия до уровня профессиональной
установки приводит к продуктивному педа�
гогическому взаимодействию. Такую про�
фессиональную установку, изменяющую
способ взаимодействия, мы обозначаем
как «профессиональная установка педаго�
га на эмпатийный способ взаимодействия»
и выделяем данный способ взаимодей�
ствия как один из видов педагогического
взаимодействия;

3) уровень проявления профессиональ�
ной установки педагога на эмпатийный
способ взаимодействия обусловливает су�
ществование пяти типов установок на эм�
патийный способ педагогического взаимо�
действия. Это – активно�положительная про�
фессиональная установка на эмпатийный
способ взаимодействия (направленная на
установление доверительных отношений);
функциональная профессиональная уста�
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новка на эмпатийный способ взаимодей�
ствия (ориентированная на избирательность
взаимоотношений); нейтрально�безразлич�
ная профессиональная установка на эмпа�
тийный способ взаимодействия (направлен�
ная на установление официальных отноше�
ний); ситуативная профессиональная уста�
новка на эмпатийный способ взаимодей�
ствия (ориентированная на изменчивость от�
ношений); скрытно�отрицательная профес�
сиональная установка на эмпатийный спо�
соб взаимодействия (ориентированная на
установление формальных отношений);

4) механизмами эмпатийного способа
взаимодействия учителя на уроке  являют�
ся похвала, подбадривание, принятие
идей со стороны учащихся и создания ус�
ловий для сотрудничества учащихся меж�
ду собой. Эти механизмы способствуют
формированию доверительных отноше�
ний, появлению  элементов  сотрудничест�
ва, создают условия для свободного вы�
сказывания собственных мыслей и идей
учащимся, а также приводит к изменению
качества потенциально продуктивной пау�
зы на уроке.
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О значимости языковой среды

Изучение иностранных языков было
введено в школах достаточно давно и ста�
ло обычным явлением. Естественно, с тече�
нием времени совершенствуются методики
преподавания иностранных языков, появ�
ляются новые техники и приемы. Но это
прежде всего педагогические новшества.
Психологическая составляющая процесса
изучения иностранных языков выражена
специфическими особенностями мотива�
ции и содержания учебной деятельности. 

Особое значение приобретает мотива�
ция изучения иностранных языков млад�
шими школьниками, у которых учебная де�
ятельность только формируется. Иност�
ранный язык как учебный предмет введен
с первого класса в школах с углубленным
изучением иностранного языка. Это связа�
но с тем, что формирование коммуника�
тивной компетентности во втором языке
продуктивнее и эффективнее осуществля�
ется в младшем школьном возрасте. Одна�
ко в отсутствии языковой среды слабо вы�
ражена заинтересованность детей в изуче�
нии иностранного языка, что отражается
на их низкой успеваемости. 

Своим первым языком ребенок овладе�
вает бессознательно. Он мотивирован по�

требностью в общении. В связи с этим ло�
гично предположить, что проблема изуче�
ния иностранного языка младшими школь�
никами – это прежде всего проблема со�
здания среды общения, мотивирующей са�
мого ребенка. Сформированная мотива�
ция будет способствовать поддержанию
устойчивого интереса к учению. 

Проблемы изучения иностранного языка
нашли свое отражение в работах психологи�
ческой, педагогической, лингвистической на�
правленности как отечественных, так и зару�
бежных исследователей. Мотивация изуче�
ния иностранного языка рассматривалась в
педагогической литературе с позиции выяв�
ления средств поддержания интереса к из�
учению языка со стороны учащихся, т.е. в су�
губо практическом аспекте (Т.В. Семахина,
О.Ю. Савченко, И. Мохначева и др.). В психо�
логических работах изучение данной проб�
лемы шло в направлениях исследования ус�
тойчивости учебной мотивации в процессе
обучения иностранному языку (Н.В. Имедад�
зе, З.М. Хизроева), взаимодействия навыков
родной и иноязычной речи в процессе овла�
дения иностранным языком (В.А. Артемов),
специфики обучения иностранным языкам в
школе (И.А. Зимняя, Е.И. Пассов), вопросов
психолингвистического сопровождения про�
цесса обучения иностранным языкам 
(А.А. Залевская, А.А. Леонтьев).

Иностранный язык. Содержание
мотиваций изучения 

В Кыргызстане изучалась в основном
проблема изучения русского как второго
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языка. В исследованиях анализировались
проблемы билингвизма с педагогической
точки зрения (Л.А. Шейман, С.И. Гершун и
др.), в социолингвистическом аспекте
(А.О. Орузбаев, Б.О. Орузбаева), с пози�
ций формирования интернационального
общения и воспитания школьников 
(Н.А. Асипова, Г.Т. Карабалаева).

Специальных исследований специфики
учебной деятельности младших школьни�
ков при углубленном изучении иностранно�
го (английского) языка недостаточно, од�
нако проблема требует особого внимания,
поскольку изучение английского языка
специфично в связи с тем, что ребенок не
слышит в быту англоязычной речи. 

Целью нашего исследования явилось из�
учение особенностей учебной деятельности
младших школьников при углубленном из�
учении иностранного (английского) языка. 
В частности, мы попытались рассмотреть
имеющуюся практику мотивации учебной
деятельности в школах с углубленным из�
учением иностранного (английского) языка.

В отсутствие англоязычной среды об�
щения мотивация изучения этого языка
осуществляется учителями и родителями.
Мы попытались исследовать содержание
мотивации путем анкетирования учителей
английского языка, преподающих в на�
чальных классах школ города Бишкек 
(79 человек), и родителей, отдавших своих
детей в школы с углубленным изучением
английского языка (100 человек). 

Анкета для учителей включала вопросы
о причинах интереса к изучению иностран�
ного языка, о мотивах выбора школы с уг�
лубленным изучением иностранного языка,
о степени заинтересованности детей и ро�
дителей в изучении иностранного (англий�
ского) языка и динамике этого интереса.

Из ответов учителей следует, что вни�
мание к английскому языку прежде всего
связано с возможностью последующего
трудоустройства (58,2%), с расширением
международных связей (32%), с увлечени�
ем западной культурой (7,2%), с возможно�
стью развития личности ребенка (2,6%).
Причем, по мнению учителей, большинст�
во родителей хотели бы, чтобы их дети

знали иностранный язык, потому что в бу�
дущем это поможет им найти хорошую ра�
боту (64,6%). И лишь некоторые родители,
по мнению учителей (35,4%), считают, что
изучение иностранного (английского) язы�
ка способствует умственному и личностно�
му развитию ребенка.

На вопрос о том, насколько дети заинте�
ресованы в изучении английского языка,
мнения учителей разделились: 45,5% учите�
лей считают, что в этом, скорее, заинтересо�
ваны родители, а не дети. Именно они отдают
ребенка в школу с тем или иным языком обу�
чения, именно они знают, для чего нужно из�
учать тот или иной язык, именно они побуж�
дают детей учиться. 33% учителей считают,
что детям интересно изучать английский
язык независимо от позиции родителей,
21,5% учителей полагают, что дети понимают
важность его изучения для своего будущего.

Подавляющее большинство учителей не
согласились с мнением о том, что ученики
могут постепенно терять интерес к изучению
иностранного языка. По их мнению, это за�
висит от индивидуальных особенностей уча�
щихся (81%). И лишь небольшой процент
учителей согласился с тем, что существуют
некоторые закономерности снижения инте�
реса детей к изучению английского языка,
однако и тут мнения разделились: 6,3% учи�
телей считают, что это происходит примерно
к концу второго – началу третьего года обу�
чения, а 12,7% учителей полагают, что это
происходит примерно в период перехода в
среднюю школу. 

Устойчивая мотивация ребенка к изуче�
нию английского языка, по мнению педаго�
гов, зависит прежде всего от мастерства
учителя (67,1%),а также от общего интере�
са к учению у школьников (32,9%). Кроме
того, учителя предложили большое коли�
чество методических приемов, с помощью
которых можно поддерживать мотивацию
учеников к изучению английского языка на
высоком уровне:

строгий контроль, оценочное подкрепле�
ние со стороны учителя (83% опрошенных);

использование наглядных пособий –
раздаточного материала, картинок, схем
(55% опрошенных);
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психологические особенности учителя –
эмоциональность, увлеченность, любовь к
языку, умение заинтересовать (45% опро�
шенных);

игровые техники – разыгрывание спек�
таклей, сценок, дидактические и ролевые
игры (35% опрошенных);

соревновательные техники – КВН, со�
ревнования по рядам (25% опрошенных);

работа в минигруппах – составление
диалогов, интервью (24% опрошенных);

творческие задания – техники критиче�
ского мышления, составление кроссво�
рдов, ребусов (18% опрошенных);

объяснение важности и нужности знания
иностранных языков (15% опрошенных);

использование аудио� и видеотехники
(5,8% опрошенных);

общение с носителями языка, приобще�
ние детей к английской культуре (3,3% оп�
рошенных).

Таким образом, среди основных усло�
вий повышения мотивации  учителя назы�
вают строгий контроль за процессом обу�
чения и учениками, а также наличие на�
глядных пособий. Использование творче�
ских заданий, а также формирование инте�
реса к языку через культуру как метод по�
вышения мотивации встречается достаточ�
но редко.

Анкетирование проводилось также сре�
ди родителей, чьи дети учились в школах с
углубленным изучением иностранного (ан�
глийского) языка. В исследовании приняли
участие 100 человек. Из них 15 мужчин и
75 женщин разного возраста, социального
положения, профессий и образования. Вы�
борка была разделена по этническому при�
знаку (европейцы – 47 человек; азиаты –
53 человека).

При этом родителей первоклассников
было 47 человек (27 человек азиаты и 
20 человек европейцы); родителей второ�
классников – 28 человек (12 человек азиа�
ты и 16 человек европейцы); родителей
третьеклассников – 25 человек (14 человек
азиаты и 11 человек европейцы).

Школу с углубленным изучением иност�
ранного (английского) языка в основном
выбирали родители, оба супруга совмест�

но (51% респондентов) и только 7% рес�
пондентов включили в процесс обсужде�
ния будущей школы своего ребенка.

Из ответов родителей следует, что ос�
новной причиной, по которой родители от�
дают своих детей в школу с углубленным
изучением иностранного языка, является
желание, чтобы ребенок хорошо знал анг�
лийский язык (48% респондентов), второй
причиной выбора школы с углубленным
изучением иностранного языка является
то, что эти школы являются одними из луч�
ших в городе, и в них дети получат хоро�
шие знания и по другим предметам 
(41% респондентов). При этом можно от�
метить достоверные различия в выборе
причин между азиатской и европейской
выборками (ϕ*=1,9 при Р≤0,05): респонден�
ты�азиаты достоверно чаще выбирали в
качестве основной причины желание, что�
бы их дети хорошо говорили по�английски,
а для респондентов�европейцев более зна�
чимой причиной явилось то, что в этих
школах хорошо обучают всем основным
предметам.

100% респондентов ответили утверди�
тельно на вопрос, так ли обязательно детям
в настоящее время знать иностранный
язык. При этом 57% родителей указали на
перспективность владения иностранным
языком для последующего трудоустрой�
ства, и лишь 7% опрошенных заявили, что
это развивает личность ребенка.

Среди опрошенных 57% родителей вла�
деют каким�либо иностранным языком,
43% не владеют. При этом только 35,1%
владеющих иностранным языком время от
времени разговаривают со своими детьми
на иностранном языке. 64,9% владеющих
иностранным языком никогда не разгова�
ривали со своими детьми по�английски.

В связи с этими данными важным ка�
жется выяснение, насколько детям инте�
ресны уроки английского языка. Было вы�
явлено, что в выборе ответов на этот во�
прос имеются достоверные различия меж�
ду родителями первоклассников, второ�
классников и третьеклассников.

При этом отмечаются достоверные раз�
личия при выборе ответов «очень интерес�
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но» между первым и вторым классами
(ϕ*=4,54 при Р≤0,01), а также между пер�
вым и третьим классами (ϕ*=2,92 при
Р≤0,01); при выборе ответов «чаще всего
интересно» между первым и третьим клас�
сами (ϕ*=2,64 при Р≤0,01); при выборе от�
ветов «редко» между первым и вторым
классами (ϕ*=2,7 при Р≤0,01), а также меж�
ду первым и третьим классами (ϕ*=2,86
при Р≤0,01); при выборе ответов «не инте�
ресно» между первым и вторым классами
(ϕ*=2,55 при Р≤0,01), а также между пер�
вым и третьим классами (ϕ*=2,86 при
Р≤0,01). Таким образом, можно отметить
достоверную тенденцию к снижению инте�
реса к изучению английского языка от пер�
вого к третьему классу. Кроме того, отме�
чаются достоверные различия между азиа�
тами и европейцами при выборе ответов
«редко» (ϕ*=1,78 при Р≤0,05) и «не инте�
ресно» (ϕ*=2,4 при Р≤0,01) в третьем клас�
се. В связи с этим можно отметить, что уча�
щимся�азиатам в большей степени стано�
вятся неинтересны занятия английским
языком, чем учащимся�европейцам.

При изучении ответов на вопрос о том,
как менялось отношение ребенка к урокам
иностранного языка, можно отметить сле�
дующее: получены достоверные различия
между респондентами: при выборе ответов
«интерес был всегда» между первым и вто�
рым классами (ϕ*=2,86 при Р≤0,01), между
первым и третьим классами (ϕ*=2,91 при
Р≤0,01), а также между вторым и третьим

классами (ϕ*=2,38 при  Р≤0,01); при выборе
ответов «интерес снизился» между первым
и вторым классами (ϕ*=2,36 при Р≤0,01),
между первым и третьим классами (ϕ*=2,69
при Р≤0,01). Таким образом, можно отме�
тить, что, по мнению родителей, наблюда�
ется отчетливое снижение интереса к из�
учению иностранного языка у детей от пер�
вого к третьему классу.

Интегральный анализ

Большая часть родителей (56%) не
удовлетворена условиями изучения деть�
ми иностранного языка. Отмечается тен�
денция к достоверному снижению удовлет�
воренности родителей этими условиями
при переходе от первого ко второму клас�
су. Основные претензии родителей сводят�
ся к следующему: мало наглядных посо�
бий, с детьми мало играют, их делят на
большие подгруппы, что препятствует реа�
лизации индивидуального подхода к каж�
дому ребенку и учету уровня его развития.

На вопрос о том, знакомит ли ребенок
родителей с тем, что происходит на уроках
английского языка, были получены следу�
ющие ответы: 43% респондентов ответили
«всегда», 54% респондентов выбрали от�
вет «иногда» и 3% ответили «никогда».
При этом обнаружились достоверные раз�
личия при выборе ответов «всегда» и
«иногда» между первыми и третьими клас�
сами (ϕ*=1,73 при Р≤0,05 и ϕ*=1,92 при
Р≤0,05 соответственно). В связи с этим

Выбор
ответа

Очень интересно Чаще всего
интересно

Редко интересно Не интересно

азиаты европейцы азиаты европейцы азиаты европейцы азиаты европейцы

Перво�
классники 48,2% 40% 51,8% 60%

Второ�
классники 6,25% 58,3% 31,25% 25% 50% 16,7% 12,5%

Третье�
классники 21,4% 27,3% 28,6% 63,6% 50% 9,1%
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можно предположить, что в третьем классе
большинство детей все реже и реже знако�
мит своих родителей с тем, что происходит
на уроках английского языка. Это может
быть связано как с уменьшением интереса
детей к тому, что происходит на уроках, так
и со снижением внимания взрослых к са�
мому процессу обучения.

Проведя анкетирование учителей и ро�
дителей и проанализировав его результа�
ты, мы пришли к следующим выводам.

Все опрошенные нами учителя и роди�
тели считают важным изучение иностран�
ного языка детьми.

Высказывания учителей подтверждают
наше предположение о том, что в изуче�
нии иностранного (английского) языка
больше заинтересованы родители, неже�
ли их дети.

Большинство учителей (83% опрошен�
ных) считают, что лучшим способом под�
держания интереса школьников к изуче�
нию иностранного (английского) языка и
сохранения хорошей успеваемости по
предмету является строгий контроль за ус�
певаемостью и оценочное поощрение или
наказание. 

Мотивация обучения направлена на
преимущества дальнейшего трудоустрой�
ства детей. В этом сказывается особен�
ность нашей нестабильной ситуации и кри�
зисной экономики, когда достойную  зар�
плату можно получить в иностранных фир�
мах или за рубежом.

Мотив интеллектуального развития и
личностного совершенствования детей по�
средством изучения иностранного языка
выразили лишь 7% родителей.

Прагматичная нацеленность мотивации
со стороны взрослых заставляет предполо�
жить, что использование игровых приемов в
обучении иностранному языку целесообраз�
но строить вокруг таких сюжетов, как усло�
вия трудоустройства или получения образо�
вания в англоязычных странах. В содержа�
ние таких сюжетов легко включить знакомую
детям лексику о климате, характере, обыча�
ях и культуре англоязычных стран и придать
жизненный смысл иноязычным диалогам.

В дополнение к прагматической мотива�
ции необходимо вызвать интерес к своеоб�
разию языковых форм и оборотов, к теории
языка, иначе углубленное изучение англий�
ского языка не будет привлекательным. 
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Социокультурным мероприятием было
отмечено 40�летие факультета психологии
МГУ им. М. В. Ломоносова: ИТАР�ТАСС по�
святил этому событию круглый стол «Ин9
тернет и сознание».

На встречу пригласили и тех, кто плетет
компьютерные сети. Отечественная психоло�
гия первой в мире стала профессионально
изучать влияние глобальной паутины на ее
пользователей. Этот фактор подчеркивался
в докладе канд. психол. наук А.Е. Войскун�
ского «Психологические исследования дея�
тельности человека в Интернете». На пред�
варительной пресс�конференции доклад был
представлен наряду со сборником «Интернет
и наука: 15 лет спустя». 

Закономерно, что одному из первых
слово для выступления дали А. А. Солдато�
ву, декану факультета нанотехнологий и
информатики МФТИ, руководителю Инсти�
тута информационных систем НЦ «Курча�
товский институт», в стенах которого в
1990 г. и  произошел первый  (тогда еще в
СССР) выход в WWW. «Хочу напомнить, –
сказал он, – что весь Интернет вышел из
нужд науки, двигается наукой и развивает�
ся наукой». Поэтому образ хулигана�хаке�
ра никогда не должен заслонять лик учено�
го, интеллигента, который разбирается не
только в законах природы, но и в нрав�
ственных нормах, и способен не только за�

пустить ядерную реакцию, но и выступить
против применения атомной бомбы. 

Круглый стол вели декан психологиче�
ского факультета Ю.П. Зинченко и член�
корр РАО, зав. кафедрой психологии лич�
ности МГУ А. Г. Асмолов, директор Фонда
развития Интернета Г. В. Солдатова.

Вместе с психологами выступили спе�
циалисты в области сетевых технологий,
социологи, знатоки информационной без�
опасности, управленцы и те, кто изучает
применение перспективных технологий в
образовании, а также воздействие инфор�
мационно�коммуникативных технологий на
массовое сознание. Они были едины в
мнении, что Всемирная паутина – одно из
воплощений идеи Вернадского об окутыва�
ющей Землю оболочке сознания – ноо9
сфере. В дискуссиях об Интернете принял
участие и декан факультета журналистики
МГУ им. Ломоносова  Я. Н. Засурский. По
его утверждению, ноосфера, как и биосфе�
ра, требует бережного отношения – «эко�
логии Интернета», который служит кладо�
вой знаний и является помойкой одновре�
менно. «Электронное сознание проникает
во все поры жизни», – сказал профессор и
привел примеры: мобильные телефоны
стали восприниматься как «доступность
немедленного знания», через них уже мож�
но не только выходить в веб, но и смотреть
ТВ, и читать мобильный вариант газет.
Вместе с образом жизни изменилось так�
же восприятие пространства и времени.

Ведущий А.Г. Асмолов не замедлил от�
кликнуться: «Это вопрос для психологов.
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Мы часто говорим о том, что новые момен�
ты в жизни приводят к изменению мотива�
ций. К каким изменениям придет человек
мобильный? Не станет ли он действовать
настолько быстро, что не будет успевать
думать? Никто не анализировал “скороду�
мание”, оно может быть как проигрышным,
так и выигрышным». Участники мозгового
штурма рассматривали актуальные темы:
способно ли сознание каждого совместить
мир физический и «параллельный» мир
Интернета? Возможно ли перенести в сфе�
ру человеческих отношений опыт соглаше�
ний и компромиссов, накопленный при
развитии глобальных сетей? Складывает�
ся ли в киберпространстве нечто вроде
«коллективного разума»? Можно ли куль�
турно�технологическую историю развития
человечества лаконично выразить всего
тремя символами: Колесо – Печатный ста�
нок – Интернет? Чем отличается сознание
«Интернет�поколения»? И, наконец, кто и
как использует Интернет�технологии для
создания образа врага и эскалации «инду�
стрии ненависти» на планете? 

Декан факультета государственного уп�
равления ГУ «Высшая школа экономики»
профессор А. Г. Барабашев «воспел» Ин�
тернет. С его точки зрения, Всемирная па�
утина радикально меняет схему коммуни�
каций между людьми: «Я подсчитывал,
сколько встреч в течение дня мог бы отме�
нить. Почти все! Можно посылать друг дру�
гу текстовые сообщения, когда необходи�
мо четко контролировать высказывания, а
если нет – то общаться посредством голо�
сового чата. Можно было бы не приезжать
на работу, что является мечтой, особенно
по теперешним пробкам!» Тему экологии,
поднятую Я.Н. Засурским, А.Г. Барабашев
«повернул» по�своему: «Если не ездить на
работу, это было бы решением огромного
количества проблем, в том числе затрат
энергетических ресурсов и чистоты окру�
жающей среды». За рубежом виртуальное
общение далеко зашло. А.Г. Барабашев
видел, как в Госдепартаменте США люди,
сидящие в одном здании и даже в одной
комнате, очень редко подходят друг к дру�
гу – они обмениваются посланиями по

сети. Он считает, что у нас такой способ об�
щения пока не особенно распространен по
той причине, что не разработаны системы
безопасности электронного документообо�
рота, например, цифровые подписи. «Ин�
формация, еще не согласованная между
высокими управляющими сторонами, часто
является “информационной бомбой”, кото�
рая может рефлексивно изменить поведе�
ние большого количества людей, вплоть до
социальных взрывов», – сказал оратор и
обратился с просьбой к психологам помочь
людям справиться с будущим «пережитком
прошлого»: «Теперь мы вышли на такие
скорости передачи сигнала, когда вся ком�
муникация в рамках планеты осуществля�
ется практически мгновенно. Но мы не го�
товы к этому чисто психологически. Мы бу�
дем хотеть по старинке встречаться лично
до тех пор, пока новые образцы поведения
не займут место прежних». Поэтому психо�
логам хорошо бы подготовить людей к по�
ниманию того, что «коммуникация необяза�
тельно должна сопровождаться перемеще�
нием тела в пространстве».

Член�корр АН Кыргызстана, профессор
А. А. Брудный, которого ведущий назвал
гроссмейстером понимания, иронично под�
держал позицию и мнения А.Г. Барабаше�
ва: «Передача информации – это только
форма существования, а сущность заклю�
чается в снятии дистанции между теми, кто
общается. В этом направлении и будет
эволюционировать Интернет, благодаря
которому наше представление о виртуаль�
ном пространстве станет более ярким, чем
то – ну я не хочу сказать, – скучное и обы�
денное, но, в общем, то пространство, что
нас окружает. Произойдет замещение ре�
ального мира тем миром, который того за�
служивает. Вы это увидите, а я, наверное,
нет». И было не совсем ясно, огорчен или
рад профессор, что не увидит «эту пору
прекрасную».

Дискурс  продолжил директор госпро�
грамм IBM, профессор М. А. Гуриев, пред�
ставлявший технологическое крыло участ�
ников круглого стола. Он, однако, будущее
вовсе не воспевал, а сразу начал с «проб�
лемы сингулярности»: «Эта формула «гу�
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ляет» по сообществу с 1993�го года. Тогда
было высказано предположение, что лет
через 20 информационные системы ока�
жутся сложнее человека и тот станет для
них подопытной материей, как для нас –
кролики. И чтобы преодолеть эту опас�
ность, в первую очередь предложено нара�
щивать память человека». Уже сейчас у
себя в IBM  профессор Гуриев постоянно
сталкивается с требованием компьютера
назвать очередной пароль или шифр. При
этом компьютер не понимает, как можно
чего�нибудь не помнить. Естественно, лю�
ди создают подсказки, развивают меха�
низмы агентов, которые следуют за ними
во время работы с корпоративной сетью.
Но эта проблема существует, и это хоро�
шая проблема для психологического ана�
лиза. Итак, будут созданы системы, увели�
чивающие нам память, делающие ее «до�
скональной». Но наша реальная память о
прошлом многое сглаживает, чем спасает
нас от ошибок в настоящем. И это тоже во�
прос для психологов: как, помня всё, не
«держать зла».

Член�корр РАН, профессор факультета
психологии МГУ В.Ф. Петренко выразил
соболезнования по поводу смерти автора и
его прав, которую несет киберпростран�
ство, подобно тому как когда�то письмен�
ность убила импровизацию, присущую уст�
ному общению. В то же время мультиме�
дийные средства развивают образную, эй�
детическую память. Данная разновидность
памяти крайне необходима при освоении
огромных массивов информации, она при�
годится и в любом обучении, когда содер�
жание учебника можно узнать, просто пе�
релистав его. Конечно, для этого нужно
войти в особое гипнотическое состояние, в
каком зачастую и оказываешься, если ча�
сами «зависаешь» в Интернете.

Выступавшему возразил другой про�
фессор психологического фак�та, акаде�
мик РАО, директор Центра социологии об�
разования РАО В. С. Собкин: «Не из�за
техники ли быстрого чтения современные
подростки, как показали тесты, перестали
чувствовать стиль автора и художествен�
ные особенности книги?» В книге «Подро9

сток, виртуальность и социальная реаль9
ность», написанной в соавторстве с 
Ю.М. Евстигнеевой, он вопиет о межпоко�
ленческом разрыве. Из�за технологическо�
го скачка образ жизни отцов и детей стал
настолько разным, что младшие уже про�
сто не могут понять, что же им хотят пере�
дать старшие. Преемственность утрачива�
ется, и в известных словах поэта «жаль
только, жить в эту пору прекрасную уж не
придется ни мне, ни тебе» теперь начина�
ешь видеть не светлую печаль по прогрес�
су, который, увы, не укладывается в жизнь
одного поколения, а скорее реквием по са�
мой мечте о духовном развитии. Как поко�
лениям найти общий язык и общие ценнос�
ти? Выход ли – предложение главы «Майк�
рософта» Билла Гейтса создать такие обу�
чающие программы, при которых походы в
школу станут необязательными? Ведь шко�
ла – это не только передача информации,
но и воспитание чувств. Тем не менее, если
такого воспитательного процесса  там все
равно не происходит, зачем туда ходить? 

Профессор факультета госуправления
МГУ Д. Н. Кавтарадзе продолжил опасения
предыдущего оратора, связанные с массо�
вым распространением Интернета, срав�
нив его с рентгеном. Когда изобрели рент�
геновские аппараты, их хотели установить
чуть ли не в каждом доме. Хорошо, что бы�
стро осознали катастрофичность возмож�
ных последствий. Правда, «Интернет�аппа�
раты» уже проникли в наши дома и, хотя
пока ими охвачено лишь 7–10 процентов
россиян, их распространение вряд ли оста�
новишь. Остается создать «капсулу потом�
кам», где бы в сжатом виде содержалось
послание от поколения, когда�то не знав�
шего Интернета, который разрушил лично�
стную идентичность – ибо в киберпро�
странстве можно выступать под сотнями
ников, выдавая себя за кого угодно, а это
уже угрожает психическому здоровью.
Квинтэссенцией послания, заключенного в
такой капсуле, могли бы стать слова: «ду9
ша обязана трудиться». Не только ча�
титься, обмениваться информацией, но
прежде всего понять мир и свою уникаль�
ную роль в нем.
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Зав лабораторией психологии труда
факультета психологии МГУ, профессор 
А.Б. Леонова главную ценность Интернета
видит лишь в упрощении документооборо�
та. Креативные решения все равно требу�
ют личных встреч с глазу на глаз. Поле де�
ятельности А.Б. Леоновой – массовая про�
филактика потребителей Интернета, и 
озабоченность у нее вызывает психиче�
ское состояние не столько пользователей�
подростков, сколько 30–35�летних про�
граммистов, чья зависимость от «железа»
и «виртуала» приводит их в этом возрасте
к такой депрессии, что впору отнести их к
группе риска. Как вернуть их к реально�
сти? Положение же с авторскими правами
в Интернете А.Б. Леонову даже порадова�
ло: «Пускай через сеть любой может при�
обрести наши диссертации за 600 рублей,
пускай наше имя при этом не будет нигде
упомянуто, зато теперь наши труды гораз�
до более доступны, чем раньше». В конце
концов, истинный ученый бескорыстен,
ему важнее популяризировать свои идеи, 
а не свое имя! 

Профессор А.Ш. Тхостов, заведующий
кафедрой нейро� и патопсихологии псих�
фака МГУ, отнес к группе Интернет�риска
все�таки не только программеров и адми�
нов, но и хакеров, и геймеров, и даже пор�
нографов, отметив, что на факультете пси�
хологии Московского университета пока
только подбираются к определению их мо�
тивации, тогда как киберкультура уже дав�
но расцвела и привлекла множество ода�

ренных молодых людей. Их бы таланты да
поддержать и направить в нужное русло!
Но, к сожалению, пока в России нет необ�
ходимой для их выявления веб�науки. 

Свою лепту в атаку на Интернет со сто�
роны преподавателей психологического
факультета внесла и доцент Е. П. Белин�
ская, она предупредила, что веб�общение
отрывает нас от контекста, происходя
только здесь и сейчас, позволяя не думать
о том, «чем наше слово отзовется». В вир�
туальном мире ответственность, увы, тоже
виртуальная.

– Действительно, сказал ведущий 
А.Г. Асмолов, – легко получить «Интернет�
травму».

Доцент факультета С.Н. Ениколопов
продолжил: «В чатах, на форумах сидит ог�
ромное количество чем�то ущемленных
людей. Их гнев поначалу никак не опред�
мечен, но потом они находят сайты, где все
структурировано, враг четко определен.
Мало исследовано, как это все организо�
вано и кто за этим стоит». Вместе с тем он
призвал не драматизировать ситуацию,
ведь Интернет играет и терапевтическую
роль. Например, после 11 сентября в Аме�
рике резко возросло посещение религиоз�
ных сайтов. При этом сайты ненависти и
порнографические сайты потеряли боль�
шинство посетителей. 

На этой примиряющей ноте ведущие
объявили мозговой штурм временно при�
остановленным – до следующего круглого
стола. 
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Уважаемые коллеги!

Жанр журнальной статьи, как правило, предполагает
в основном изложение позиции автора и результатов
конкретных исследований. Обзор литературы по
проблеме должен быть минимальным и связан только
с пояснением заявленной точки зрения. Практические
рекомендации желательно выделить особо, чтобы не
искать их в недрах общих рассуждений.

Напоминаем также, что желательный объем статьи
должен быть 0,5 авторского листа (10–12 страниц). Мате�
риалы принимаются на электронном носителе (Word) с
обязательной распечаткой в 2 экземплярах при соблюде�
нии следующих условий:

– наличие аннотации и списка ключевых слов к
статье;

– наличие рецензии на статью;
– указание сведений об авторе – ученая степень,

должность, место работы, адрес (с индексом),
контактный телефон. 

Редакция

Тексты статей, получаемых редакцией, рассмат�
риваются двумя рецензентами.

Редакция не располагает возможностями вести
переписку, не связанную с вопросами подписки и
публикаций. Перепечатка любых материалов, опуб�
ликованных в журнале, допускается только с разре�
шения редакции.

Мнение редакционной коллегии может не совпа�
дать с мнением авторов статей.


