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сильных эмоций, ограничивают и искажают выражение чувств. Эмоции, 
которые блокируются таким образом, никуда не исчезают: переживание 
вытесняется из сознания, а на телесном уровне оно сдерживается 
постоянным мышечным напряжением.  

Социальный запрет заставляет людей подавлять негативные, 
«некрасивые» эмоции, и эмоциональная реакция за счет мышечного 
напряжения и «затаивания» дыхания прерывается. Однако возникший 
импульс не исчезает бесследно, а блокируется в теле, создавая постоянный 
мышечный зажим, отнимающий у нас энергию и радость жизни.  

Главным доказательством верности идеи В. Райха являются бурные 
эмоциональные реакции (гнев, крик, рыдания), которые появляются, если 
удается расслабить напряженные мышцы. Кроме того, пациенты часто 
вспоминают ситуацию, в которой впервые образовался это зажим (как 
правило, это серьезная психотравмирующая ситуация). По его мнению, 
человек может освободиться от блокированной эмоции, только полностью 
пережив ее. Причем, пока эти блокированные отрицательные эмоции не 
будут проработаны (осознаны и отреагированы на телесном уровне), 
человек не сможет испытать позитивных чувств, радости и удовольствия. 
В отличие от мимики, мышцы тела, участвующие в выражении сильных 
эмоций, не специфичны. Как писал Е.П. Ильин, «в отличие от 
переживаний, дающих качественную и модальностную характеристику 
возникшей эмоциональной реакции, физиологические изменения такую 
возможность предоставляют не всегда» [1, с.22]. Поэтому хроническое 
напряжение мышц для сдерживания одних эмоций (как правило, 
неприятных) затрудняет выражение других (в том числе и радости).  

Идеи Райха были восприняты его последователями. Наиболее 
известным его учеником является Александр Лоуэн, который адаптировал 
и развил идеи В. Райха. Мнение В. Райха и А. Лоуэна о том, что эмоцию 
можно сдержать напряжением определенных мышц, созвучно с 
современным взглядом на эмоциональные состояния, их компоненты и 
функционирование. Е.П. Ильин, проанализировав различные 
классификации и взгляды на природу эмоциональных реакций, сделал 
вывод о том, что «наличие при выраженных эмоциональных переживаниях 
физиологических изменений дает основание рассматривать эмоциональные 
реакции как состояния» [1, с.22].  

Эмоции (эмоциональные состояния) состоят из следующих 
элементов: субъектиного переживания эмоции, физиологических 
изменений (происходит выброс определенных гормонов, изменяется ЧСС 
и дыхание, сокращаются мышцы тела) и сокращения мимических мышц 
лица. При этом физиологический компонент наименее специфичен. 
Сердцебиение учащается и при радости, и при гневе. И в смехе, и в плаче 
участвуют мышцы живота, горла, грудной клетки. Именно поэтому 
сдерживание одной эмоции проводит к тому, что теряется возможность 
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испытывать другие эмоции.  
В. Райх считал, что хронические мышечные зажимы блокируют три 

основных биологических возбуждения: тревожность, гнев и сексуальное 
возбуждение. В дальнейшем психотерапевты пришли к выводу, что могут 
подавляться любые эмоции, если на их проявление есть социальный запрет 
или этого требует семейный уклад жизни. По мнению А.Лоуэна, депрессия 
является результатом постоянного подавления гнева, что приводит к 
утрате возможности испытывать положительные эмоции.  

Однако экспериментальных исследований, подтверждающих 
изменения, происходящие в эмоциональной сфере под влиянием занятий 
телесно-ориентированной психотерапией, до сих пор не было. В области 
медицины проводились исследования, доказавшие эффективность методов 
ТОП в лечении соматических заболеваний (Смолова В.П. – 2000г., 
Суханова Н.С. – 2008г., Швецов М.В. – 2002г., Яковлев С.В. – 2009г.). 
Однако с точки зрения научной психологии эффективность ТОП еще не 
была проверена. Упражнения из телесно-ориентированных практик входят 
во многие тренинговые программы, но вместе с другими методами, 
поэтому об их эффективности нельзя сделать однозначного вывода.  

Хочется верить, что наконец реализуется идеал Всемирной 
организации здравохранения и для большинства людей здоровье станет 
«состоянием соматического, психического, социального благополучия, а 
не просто отсутствия болезней». Совместными усилиями разработчиков 
теорий эмоционального интеллекта и психологов, применяющих методы 
телесно-ориентированной психотерапии, уже начинает меняться 
отношение людей к своему внутреннему, эмоциональному миру.  
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Проблемой экологического воспитания люди стали заниматься ещё в 

XVII веке. Но в наше время проблема стала более актуальной в связи с 
надвигающимся экологическим кризисом. И всё человечество не должно 
оставаться в стороне от решения проблем экологического воспитания 
подрастающего поколения, взаимодействия человека и природы, 
поскольку воздействие человеческого общества на окружающую среду 
стало очень острым и приняло огромные масштабы. Природу может спасти 
лишь деятельность людей, в основе которой будет заложено глубокое 
понимание законов природы, учёт многочисленных взаимодействий в 
природных сообществах, сознание того, что человек – это всего лишь часть 
природы. Экологическая проблема встаёт сегодня не только как проблема 
сохранения окружающей среды от загрязнения и других отрицательных 
влияний деятельности человека, но и в предотвращении стихийного 
воздействия людей на природу, в сознательно, целенаправленно, 
планомерно развивающемся взаимодействии с ней. 

Дошкольное учреждение уже сегодня призвано проявить 
настойчивость в воспитании нового поколения, которому присуще особое 
видение мира как объекта постоянной заботы. Формирование 
экологического сознания – важнейшая задача дошкольного учреждения в 
настоящее время. На сегодняшний день экологическая ситуация такова, 
что больше нельзя обойтись без радикальных и всесторонних изменений 
практически всех аспектов общественной жизни. На современном этапе 
вопросы традиционного взаимодействия природы с человеком выросли в 
глобальную экологическую проблему. Если люди не научатся бережно 
относиться к природе, то они погубят себя. А для того, чтобы это не 
случилось, надо воспитывать экологическую культуру и ответственность. 
И начинать экологическое воспитание надо с дошкольного возраста, так 
как приобретённые в это время знания в дальнейшем преобразуются в 
прочные убеждения. 

Создание нового отношения человека к природе – задача не только 
социально-экономическая и техническая, но и нравственная. Она вытекает 
из необходимости воспитывать экологическую культуру, формировать 
новое отношение к природе, основанное на неразрывной связи человека с 
природой. Теоретическая основа экологического воспитания основывается 
на решении задач в их единстве: обучение, воспитание и развитие. 
Критерием сформированности ответственного отношения к окружающей 
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среде является нравственная забота о будущих поколениях. Правильно 
используя различные методы и формы воспитания, педагог может 
сформировать экологически грамотную и воспитанную личность. 

Цель экологического воспитания – формирование ответственного 
отношения к окружающей среде, которое строится на базе экологического 
сознания. Это предполагает соблюдение нравственных и правовых 
принципов природопользования и пропаганду идей его оптимизации, 
активную деятельность по изучению и охране природы своей местности. 

Сама природа понимается не только как внешняя по отношению к 
человеку среда – она включает в себя человека. Отношение к природе 
тесно связано с семейными, общественными, производственными, 
межличностными отношениями человека. Оно охватывает все сферы 
сознания: научную, политическую, идеологическую, художественную, 
нравственную, эстетическую, правовую. 

Ответственное отношение к природе – сложная характеристика 
личности. Она означает понимание законов природы, определяющих 
жизнь человека, проявляется в соблюдении нравственных и правовых 
принципов природопользования, в активной созидательной деятельности 
по изучению и охране среды, пропаганде идей правильного 
природопользования, в борьбе со всем, что губительно отражается на 
окружающей природе. 

В процессе экологического воспитания старших дошкольников могут 
иметь место следующие виды деятельности: 

- сюжетно-ролевая игра, отражающая различные события в природе 
или природосозидающую деятельность взрослых; 

- практическая деятельность по созданию или поддержанию условий 
для живых объектов в зелёной зоне детского сада; 

-общение с природой, контакт с предметами растительного и 
животного мира – комплексная деятельность по уходу, приручение и 
дрессировка животных; 

- экспериментирование: практическая познавательная деятельность с 
объектами природы, сопровождающаяся наблюдением, высказываниями; 

- речевая деятельность, обмен информацией, впечатлениями, 
уточнение представлений о природе с помощью слова; 

- наблюдение, обеспечивающее получение информации о природе и 
деятельности людей в природе; 

- просмотр книг, картин, телепередач природоведческого содержания;  
- деятельность, способствующая получению новых и уточнению 

имеющихся представлений о природе. 
Таким образом, условием экологического воспитания выступает 

организация взаимосвязанной научной, нравственной, правовой, 
эстетической и практической деятельности детей, направленной на 
изучение и улучшение отношений между природой и человеком. 
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Здоровье детей в любом обществе и при любых социально-

экономических и политических ситуациях является предметом 
первоочередной важности. К сожалению, в силу недостаточного 
культурного уровня нашего общества здоровье ещё не стоит на первом 
месте в иерархии потребностей человека. К проблеме здоровья сегодня 
необходим новый качественный подход, способствующий воспитанию 
культуры здоровья. Особое место в этом отводится школе. В 
рекомендациях, предложенных комитетом Парламентской Ассамблеи 
Совета Европы по вопросам культуры, науки и образования, отмечается, 
что «школа должна способствовать поддержанию и улучшению здоровья 
учащихся, развивать потребность в здоровом образе жизни» [1, с. 6].  

Проблема сохранения здоровья подрастающего поколения стала 
предметом исследований в области биолого-медицинских (В.Ф. Базарный, 
М.М. Безуких, И.К. Рапопорт, Н.К. Смирнов), психологических (В.А. 
Ананьев, В.М. Кабаева, Г.С. Никифоров, В.А. Родионов), педагогических 
(О.Ф. Алексеева, Л.А. Александрова, Т.Г. Зенкова и др.) наук. В различных 
работах отмечается, что состояние здоровья школьников ухудшается с 
каждым годом. Как показывает мониторинг здоровья детей, проведенный в 
нашей республике, за последние 10 лет количество здоровых детей 
младшего школьного возраста сократилось в 4-5 раз.  

Научные исследования по различным направлениям (специальностям) 
отражают попытки найти выход из сложившейся ситуации ухудшения 
здоровья младших школьников в современной школе. Разработаны 
различные средства сохранения и укрепления здоровья учащихся в 
медицинском, валеологическом, психологическом направлениях, включая 
и здоровьесберегающие образовательные технологии. 

Особое место в решении проблемы сохранения здоровья учащихся в 
процессе обучения математике отводится учителю, так как именно он 
может создать в классе условия для обучения учащихся без вреда для их 
здоровья. Учебный процесс, в том числе каждый урок математики в 
отдельности, является основным компонентом здоровьесохраняемой среды 
класса.  

От того, как построен каждый урок математики, во многом зависит 
здоровье учащихся. Проведенные нами исследования показали, что около 
70% опрошенных младших школьников жалуются на здоровье. 
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Большинство жалоб связано с учебным процессом и проявляется в частых 
головных болях, болях в спине, висках, ногах и в усталости глаз. 

Источником положительного или отрицательного воздействия на 
здоровье детей является сам процесс обучения математике, его 
содержание, способ обучения и формы организации деятельности 
учащихся на уроке. Однако, анализируя процесс обучения математике в 
начальной школе, мы убедились в том, что учителя недостаточно внимания 
уделяют вопросам здоровьесбережения учащихся при организации 
учебной деятельности детей на уроке. Безусловно, что определенное 
влияние на здоровье младших школьников имеет и учебно-методический 
комплекс, который был выбран для обучения математике. (В нашей 
республике большинство учащихся начальной школы обучаются 
математике по учебникам М.И. Моро, М.А. Бантовой, Г.В. Бельтюковой и 
др., еще 2000 года издания.) Однако, несмотря на то, какая программа по 
математике была выбрана для обучения, нужно организовать так учебную 
деятельность детей, чтобы она соответствовала особенностям их развития 
и состоянию здоровья, чтобы формировала мотивацию на сохранение 
своего здоровья и здоровья окружающих. 

Урок математики нужно строить таким образом, чтобы обеспечить 
каждому ребенку чувство психологической защищенности, радости 
познания, развивая его индивидуальность. Комфортное начало и 
окончание урока способствуют положительному эмоциональному 
настроению учащегося. 

Успех любого урока, реализация мотивационных, развивающих, 
дидактических и контролирующих функций обучения зависят от учебных 
заданий. От того, какие задания подбирает учитель для данного урока, в 
какой последовательности их выстраивает, как организует деятельность 
учащихся, направленную на их выполнение, зависит создание здоровье-
сберегающей среды на уроке. 

В качестве примера предлагаем учебные задания, предложенные нами 
при знакомстве младших школьников с одним из наиболее трудных 
приемов вычисления «Сложение однозначных чисел с переходом через 
разряд». На этапе актуализации предыдущих знаний, умений и навыков и 
подготовки к изучению нового материала урока можно предложить 
учащимся следующие задания: 

Задание 1 (для работы в паре). Можно ли утверждать, что значения 
выражений в каждом столбике одинаковы? 

8 + 3           7 + 3 + 1          6 + 4 + 1 
8 + 2 + 1        7 + 1 + 3          6 + 5 
8 + 1 + 2        7 + 4             5 + 6 
2 + 1 + 8        4 + 7             1+ 4 + 6 
Задание 2. Чем похожи и чем различаются выражения в каждом 

столбике? 
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8 + 6              6 + 5               7 + 8 
8 + 2 + 4           6 + 4 + 1           7 + 3 + 5 
Задание 3 (для работы в группах). Разгадай правило, по которому 

записаны выражения в столбике. Составь свой столбик. 
5 + 3                 6 + 2 
5 + 4                 7 + 2 
5 + 5                 8 + 2 
5 + 6                 9 + 2 
Эти задания будут подготавливать каждого ученика к изучению 

приема сложения двух однозначных чисел с переходом через разряд. На 
этапе изучения нового материала можно предложить ученикам 
самостоятельную работу со следующим содержанием: 

Задание 4. Вычислите значения выражений. 
1 + 3      9 + 1       10 + 3        9 + 4 
2 + 1      8 + 2       10 + 1        8 + 3 
3 + 2      7 + 3       10 + 2        7 + 5 
При проверке самостоятельной работы обсуждаем с учащимися не 

только правильность вычисления значений числовых выражений, но и 
выделяем сходство числовых равенств из каждого столбика. Особое 
внимание нужно уделять вычислению значения выражений из последнего 
столбика, т.к. такого рода выражения ранее не встречались.  

После обсуждения способов вычисления, используемых учащимися, 
можно предложить детям самостоятельно сформулировать 
последовательность действий, когда нужно сложить два однозначных 
числа и когда результат больше чем 10. Для этого нужно внимательно 
просмотреть суммы из первого ряда (1 + 3 = 4; 9 + 1 = 10; 10 + 3 = 13) и 
подумать, как они помогут в нахождении значения суммы 9 + 4. Потом 
аналогично анализируем второй и третий ряды. 

Совместно с учащимися делается вывод, что для того, чтобы сложить 
два однозначных числа, когда сумма больше 10, нужно второе слагаемое 
разложить на сумму удобных слагаемых, чтобы первое число из суммы с 
первым числом из разложения дало 10, а потом к 10 прибавить оставшееся 
число из разложения второго слагаемого. В продолжение можно опять 
организовать групповую работу, чтобы учащихся составили свои 
выражения и вычисляли значение, пользуясь самостоятельно 
составленным алгоритмом.  

Такого рода учебные задания повышают интерес учащихся к 
математике, их мотивацию к учению, обеспечивают эмоциональный 
подъем, снижают уровень тревожности, облегчают процесс запоминания 
материала. 

Формирование здорового образа жизни младших школьников на 
уроках математики будет на более высоком уровне, если учитель 
использует на уроках и текстовые задачи с валеологическим содержанием. 
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Например: «В улыбке участвует 18 лицевых мышц, а для гримасы 
неудовольствия приходится напрягать на 25 мышц больше. Какое 
количество мышц мы используем для выражения своего плохого 
настроения? Какое значение имеет смех для человека?» 

Как показывает практика, включение в урок математики такого рода 
задач способствует не только усвоению математического содержания, 
формированию умения решать задачи, развитию интереса к математике, но 
и  на основе содержания бесед, проведенных после их решения, ребенок 
обогащает свой опыт, валеологическую культуру. 

Немаловажное значение для предупреждения усталости, 
переутомления младших школьников на уроке имеет его структура и 
организация. Существуют различные подходы к выбору основных, 
структурных элементов урока (М.И. Махмутов, В.А. Онищук и др.). 
Однако любую структуру урока математики следует рассмотривать в связи 
с особенностями внутреннего мира младшего школьника, строго 
отражающего логику процесса обучения. 

Физкультминутка или физкультпауза должна органично вплетаться в 
структуру урока математики в начальных классах. Учитель при подготовке 
урока должен выбрать время проведения физкультминуток и упражнения, 
включающиеся в их содержание. При этом следует: 

- подчинить физкультминутки общим дидактическим целям урока, 
физического воспитания и развития личности младшего школьника; 

- выбрать форму физкультминутки, определить ее сложность и объем в 
соответствии с поставленной целью и возможностями учащихся; 

- определить учебные задания физкультминуток, решение которых 
приведет к достижению поставленных целей; 

- выбрать наиболее эффективное содержание физкультминуток, в 
соответствии с поставленными целями, содержанием учебного материала и 
дидактическими задачами. 

Учитывая данные требования и анализируя программный материал по 
математике для начальных классов, мы составили различные 
дидактические игры, которые также снимают статическое напряжение 
младших школьников. 

Приведем пример такой игры. Цель игры «Делится, не делится» – 
проверить усвоение таблицы деления на 2 и 3, развивать внимание 
учеников. 

Учитель показывает какое-то число. Если данное число делится на 2 
(но не делится на 3) то ученики встают, если делится на 3, то ученики, сидя 
за партой, кладут руки за голову, пальцы сцеплены в замок, если число 
делится и на 2 и на 3, то нужно встать и руки держать за головой, пальцы 
сцеплены в замок. А если число не делится на 2 и на 3, то нужно сидя за 
партой поднять руки ладонями вверх и посмотреть на кисти. 

Наибольшая эффективность физкультминуток достигается тогда, 
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когда они по форме и содержанию разнообразны. Особенно дети первых, 
вторых классов любят танцевальные физкультминутки, которые 
выполняются под веселую музыку популярных детских песен, или 
ритмические упражнения, которые тоже исполняются под музыку. Самые 
распространенные физкультминутки – это двигательно-речевые. Дети 
коллективно читают стихи и одновременно выполняют различные 
движения. Стихи для коллективных чтений во время физкультминутки 
нужно выбрать такие, которые помогли бы решению дидактических задач 
урока математики. 

Необходимы детям и оздоровительно-гигиенические 
физкультминутки, упражнения гимнастики для глаз. Их можно выполнять 
как стоя за партой, так и сидя, давая им математический оттенок. 
Например: представить и выразить радостную цифру пять. Дети могут 
посмотреть в разные стороны, улыбаясь, «поболтать» ногами и др. Можно 
проводить упражнения, которые выполняются строго под счет или под 
названием чисел определенного числового ряда. По окончании таких 
физкультминуток ученикам предлагается назвать самое маленькое из 
названных чисел, самое большое, третье по счету и другие. Глазами 
проследить за движением бабочки в определенном прямоугольнике, 
разделенном на квадраты. Опыт использования подобных 
физкультминуток на уроках математики в начальных классах показал, что 
у детей активизируется внимание, развивается память, снижается 
психологическое и физическое напряжение, что способствует сохранению 
и укреплению здоровья детей. 

Таким образом, можем сказать, что одной из основных задач 
обучения младших школьников математике является формирование 
устойчивой мотивации, сохранение и укрепление здоровья учащихся. 
Успешность решения этой задачи зависит и от компетентности педагогов в 
вопросах здоровьесбережения — важной составляющей их 
профессиональной культуры. Поэтому в содержании спецкурса 
«Актуальные проблемы обучения математике в начальной школе», 
который читается будущим учителям начальной школы на факультете 
педагогики и психологии нашего университета, мы включили и вопросы 
организация процесса обучения математике на основе здоровьесбережения 
учащихся. 

Литература 
 1. Бейс Г. Школы здоровья в Европе и России / Г. Бейс, В. Кучма. – 

М. : Науч. центр здоровья детей РАМН, 2009. – 83 с.   
 
 
 
 

 



 335

Возможности эколого-валеологизации учебных планов 
профессиональной подготовки будущих педагогов к оздоровительной 

деятельности 
 

И.Л. Орехова (г. Челябинск, Россия) 
ФГБОУ ВПО «Челябинский государственный  

педагогический университет» 
orehovail@cspu.ru 

 
Современный этап развития общества характеризуется устойчивыми 

тенденциями к формированию «конкурентоспособной в глобальном 
масштабе национальной инновационной системы», и это формирование 
предполагает «развитие человеческого потенциала России, включая 
преодоление негативных демографических тенденций» (Концепция 
долгосрочного социально-экономического развития Российской 
Федерации на период до 2020 года). Таким образом, образование должно 
быть нацелено на формирование здоровой личности подрастающего 
человека, комплексного его благополучия, сопряженного с благополучием 
окружающей природной и социальной среды. Традиционная 
профессиональная подготовка в этой области недостаточно эффективна. В 
связи с этим необходима упреждающая эколого-валеологизация 
диверсифицированной подготовки студентов к оздоровительной 
деятельности в образовательных учреждениях [2]. В этом заинтересовано 
общество, государство, особенно в связи с Болонским процессом, 
направленным на поиск общности европейских систем высшего 
образования и обусловившим качественную трансформацию образования, 
направленную на его глобализацию, диверсификацию, формирование 
компетенций, а также создание условий сохранения и укрепления здоровья 
развивающегося человека. Все сказанное выше не может не обусловливать 
цели, задачи, содержание, организацию, методико-технологическое 
обеспечение процесса подготовки студентов как будущих педагогов. 

Подчеркнем, что в современном образовании подрастающего 
человека особый акцент делается на формировании и развитии его 
физических, интеллектуальных и личностных качеств, причем задачи 
психолого-педагогической работы по их формированию должны решаться 
интегрированно. В этой связи необходимо говорить о формировании у 
будущих педагогов соответствующих специальных компетенций, таких, 
которые обеспечивают не только интегрированное воспитание, обучение и 
целенаправленное развитие подрастающего человека, но и 
оздоровительную деятельность в образовательных учреждениях в целом. 
Оздоровительная деятельность предполагает: 

• во-первых, многоаспектную деятельность по созданию 
здоровьесберегающей образовательной среды;  
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• во-вторых, деятельность по организации и реализации 
природосообразного здоровьесберегающего образовательного процесса; 

• в-третьих, деятельность по организации и реализации 
субъект-субъектного педагогического взаимодействия. 

Поэтому компетентность будущего педагога, осуществляющего 
оздоровительную деятельность, базируется на целом комплексе 
компетенций [1; 2]. Это:  

– метакомпетенции – которые необходимы любому человеку для 
выполнения им любой деятельности; эти компетенции обеспечивают 
нормальную жизнедеятельность человека в обществе. Они включают 
когнитивные, методологические способности, способности менеджмента, 
технологические, лингвистические, коммуникативные умения, 
межличностные навыки и т.д.; 

– общепрофессиональные компетенции – которые позволяют педагогу 
решать поставленные перед ним профессиональные задачи обучения, 
воспитания и целенаправленного развития подрастающего человека; 

– специальные оздоровительные компетенции, обеспечивающие 
эффективную диверсифицированную оздоровительную деятельность, 
обусловленную личностно-возрастными особенностями, возможностями и 
предрасположенностями подрастающего человека. К ним относятся: 
• компетенции, относящиеся к осознанию человека как биоэкосоциа-
льного существа, формирующегося под воздействием трех факторов: 
природы (внешней и внутренней), окружающей среды и самого себя; 
• компетенции, относящиеся к взаимоотношениям человека и 
окружающей среды; 
• компетенции, относящиеся к культуре здоровья и основам 
индивидуального здорового образа жизни; 
• компетенции, относящиеся к деятельности по созданию 
здоровьесберегающей образовательной среды и использованию 
оздоровительных технологий; 
• компетенции, относящиеся к эколого-валеологизации образования; 
• компетенции, относящиеся к личности педагога в условиях 
здоровьесберегающего образования. 

Обозначенная выше подготовка будущих педагогов не может не 
обеспечиваться, во-первых, за счет эколого-валеологизации специальных 
разделов и тем учебных дисциплин, входящих не только в вариативную часть 
учебных планов бакалавриата, но и в базовую часть этих планов.  

Пример. Учебная дисциплина «Иностранный язык», которая 
изучается студентами всех профилей педагогического образования. 
Стандарт по этой дисциплине предполагает изучение культуры и традиций 
стран изучаемого языка. Поэтому при отборе содержания необходимо 
обратить внимание на следующие эколого-валеологические аспекты: 
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«отношение к человеку», «отношение к природе», «методы, средства и 
приемы оздоровления в культуре и традициях стран изучаемого языка». 

Учебная дисциплина «Философия». Содержание этой дисциплины 
предполагает рассмотреть вопросы: Человек, общество, культура. Человек 
и природа. Человек в системе социальных связей. Смысл человеческого 
бытия. Ценности. Сознание и личность. Глобальные проблемы 
современности. Сценарии будущего. Взаимоотношения человека с другим 
человеком, социальными группами (обществом), природой, социально-
природной средой и с самим собой. При отборе содержания обращается 
внимание на следующие вопросы, имеющие эколого-валеологическую 
аттракцию: «здоровье, жизнь, среда жизни и социальное благополучие как 
ценности», «экологическое, валеологическое, эколого-валеологическое 
сознание как вид сознания человека», «природа и возможность сохранения 
человечества». 

Во-вторых, подготовка будущих педагогов к оздоровительной 
деятельности в образовательных учреждениях базируется на принципе 
диверсификации эколого-валеологизации профессиональной подготовки. 
Объясняется это следующим. Оздоровительная деятельность, 
направленная на восстановление, расширение адаптационных 
возможностей организма, повышение его устойчивости к воздействию 
многообразных факторов окружающей среды, в т.ч. и образовательной (а 
может быть, в первую очередь именно образовательной среды) не может 
не определяться возрастными и личностными возможностями, 
предрасположенностями, способностями подрастающего человека. А так 
как природа дает нам сущностно различающиеся названные возможности и 
способности, так как у нас различный психосоматический статус, то и сам 
процесс оздоровления должен быть сущностно различным, т.е. 
диверсифицированным. Чтобы уметь осуществлять такую 
оздоровительную деятельность, педагог должен быть подготовлен к этому, 
он должен быть научен использовать особенности своего предмета, 
воспитательной, организационно-дидактической, культурно-
просветительской работы в целенаправленной оздоровительной 
деятельности с младшими школьниками, подростками, старшими 
школьниками, их родителями. В связи с этим эколого-валеологизированная 
профессионально-педагогическая подготовка студентов сама должна быть 
диверсифицированной. 

Кроме того, в систему эколого-валеологизации диверсифицированной 
подготовки будущих педагогов включены следующие формы работы со 
студентами: 

1. Консультации (групповые и индивидуальные) по проблемам 
здоровья, межличностных отношений в семье, с близкими людьми, 
друзьями, в студенческой группе и т.д. 

2. Коллоквиумы, нацеленные на решение конкретных ситуативных 
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задач по оздоровлению субъектов образования, образовательной среды, 
образовательного процесса, педагогического взаимодействия – проводятся 
по окончании учебных курсов, оздоровительно-учебной работы. 

3. Эколого-валеологическая олимпиада, которая проходит в два тура: 
теоретический и практический (защита творческого проекта по проблеме 
оздоровления субъектов образования средствами упреждающе 
оздоровленного образования, природной и социально-природной среды, в 
том числе и образовательной). 

4. Студенческая научно-практическая конференция «Экологическая 
безопасность, здоровье и образование». 

5. Конференции, «круглые столы» по итогам педагогической 
практики в летних оздоровительных лагерях и в общеобразовательных 
учреждениях. 

6. Оздоровительная практическая помощь, направленная на 
восстановление утраченных функций организма, активизацию и 
мобилизацию возможностей личности – в связи с болезнью, сложностями 
обучения в вузе, жизненными проблемами. 
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Существующая система общего образования и условия современной 

жизни могут дать учащимся достаточно большой объем знаний, но не 
способны сохранить здоровье детей и природной среды как средства 
оздоровления. Подтверждением этого факта является катастрофическое 
понижение здоровья подрастающего поколения, неустойчивая мотивация в 
организации здорового и безопасного образа жизни, что способствует 
широкому распространению вредных привычек среди детей и подростков, 
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отсутствие механизмов внедрения принципов здоровьесбережения и 
экологии в массовую практику общего образования и профилактической 
работы с родителями с учетом региональных особенностей. 

Формируется новая стратегия современной общеобразовательной 
школы, в которой здоровый образ жизни рассматривается как 
необходимый компонент образования. Поэтому важной педагогической 
задачей на современном этапе является воспитание экологически 
культурного и валеологически грамотного юного гражданина страны, 
способного нести ответственность за свое здоровье и благополучие 
окружающей среды. 

Утверждение здорового образа жизни подрастающего человека 
сегодня рассматривается как одно из приоритетных направлений 
трансформации отечественного образования. Значимость формирования 
ценностных ориентаций в аспекте рассматриваемой проблемы обусловлена 
необходимостью сохранения и совершенствования физического, 
психического и социального благополучия детей и подростков. От того, 
насколько успешно в процессе совместной работы школы и семьи удается 
сформировать и закрепить эколого-валеологические ориентации у ребенка, 
зависит в последующем реальный образ жизни человека. 

В современных сложных социально-экономических условиях как 
никогда возрастает роль личности в формировании гармоничных 
отношений человека с окружающей природой, а также его ответственного 
отношения к здоровью, здоровому и безопасному образу жизни. 
Многолетние исследования состояния здоровья детей и молодежи 
показывают, что положительной динамики в их здоровье не наблюдается, 
и это становится предметом острой общественной тревоги. Так, например, 
в последние пять лет 
• общая заболеваемость детей в возрасте до 14 лет возросла на 16%; 
• общая заболеваемость юношей и девушек в возрасте от 15 до 18 лет 
возросла на 18%; 
• общая заболеваемость детей в возрасте 6–7 лет возросла на 32%; 
• 53% детей школьного возраста имеют ослабленное здоровье. 

В связи с этим на уровне законодательства делаются многочисленные 
попытки по улучшению и сохранению здоровья учащихся, но они не 
всегда охватывают все стороны проблемы. В концепции охраны здоровья 
населения РФ намечены пути реализации первоочередных мер, 
направленных на изменение образа жизни людей: «В формировании 
здорового образа жизни приоритетной должна стать роль образовательных 
программ, направленных на сохранение и укрепление здоровья детей, 
подростков и молодежи, формирование у каждого из них активной 
мотивации заботы о собственном здоровье и здоровье окружающих 
людей».  

Так как здоровье человека напрямую обусловливается состоянием 



 340

окружающей среды, то первоочередной задачей становится сохранение 
благополучия природной среды. Таким образом, на образование как 
целостную государственную структуру, обеспечивающую социальное 
развитие личности, ложится задача сохранения психического, физического 
и нравственного здоровья детей и молодежи, формирования рационального 
отношения к окружающей среде, природе и ответственного отношения к 
собственному здоровью и здоровому образу жизни. Причем такая работа 
принесет положительные результаты только в случае совместной работы 
школы и семьи.  

Вместе с тем, изучение вопроса формирования здорового и 
безопасного образа жизни в аспекте коадаптации подрастающего человека 
и природы в системе общего образования отстает от нужд современности 
как в теории, так и в практике обучения. Именно поэтому проблема 
формирования у подрастающего человека потребности в здоровом и 
безопасном образе жизни средствами совместной работы школы и семьи 
на современном этапе развития общества и образования является 
актуальной и стратегически важной. Хотелось бы рассмотреть такую 
проблему: как родители относятся к вопросу совместной работы школы и 
семьи в формировании у детей потребности в здоровом и безопасном 
образе жизни?  

Нами был проведен опрос, в котором мы предложили поучаствовать 
124 родителям учащихся начальной и основной школы. Анализ ответов 
выявил следующее: 

1. На вопросы нашей анкеты ответили только 32% родителей. 
2. Из числа родителей, ответивших на наши вопросы, 91% считают, 

что главная роль в воспитании детей, привитии им здорового и 
безопасного образа жизни принадлежит семье. 

3. 57% родителей считают, что руководящая роль в воспитании 
ребенка (следовательно, в формировании у него потребности быть 
здоровым) принадлежит матери. 15% родителей отдают предпочтение 
отцам, 28% придерживаются того мнения, что в данном вопросе в равной 
степени важна роль обоих родителей; 1% родителей передают заботу о 
воспитании здорового ребенка бабушкам и дедушкам. 

4. Отвечая на вопрос, что бы они хотели обсудить с педагогами на 
родительских собраниях, родители называют широкий спектр вопросов, и 
только 11% родителей волнуют вопросы здоровья детей (как правильно 
питаться; уберечь ребенка от наркотиков, алкоголя и никотина; о вреде и 
пользе интернета и сотовых телефонов и т.д.). При этом большинство из их 
(78%) признают, что не могут назвать детей здоровыми. 

Таким образом, решая проблему воспитания здорового физически и 
духовно ребенка, активной, творческой, конкурентоспособной в 
современной жизни личности, школе необходимо выстраивать адекватные 
отношения с родителями и иметь целостную систему работы с ними. 
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По-настоящему в человеке воспитано лишь то, что воспитано в семье, 
поэтому педагогам нужно поддерживать и укреплять связь с семьей, 
опираться на нее при решении всех воспитательных задач, тщательно 
согласовывать воспитательные действия семьи и школы. 

Я.А. Коменский говорил, что все всего легче образуется в нежном 
возрасте, то есть, в соответствии с принципами природосообразности и 
возрастной периодизации, именно семейное воспитание («материнская 
школа») является первым и одним из самых главных этапов детского 
воспитания и обучения (в нашем случае – обучения быть здоровым). 

Семья и школа неразделимы во все времена. Очень многое зависит от 
успешности семейного воспитания, а эта успешность достигается 
педагогической грамотностью родителей. Именно от педагогов зависит, 
насколько правильно и обоснованно будут действовать родители, продолжая 
воспитание своих детей. Но взаимодействие с родителями нужно строить не 
на поучении, а на умении договариваться о совместных действиях, 
размышлять вместе с ними, советоваться. Задача совместной деятельности 
учителя и родителей – создание воспитывающей здоровьесберегающей среды, 
обеспечивающей единство требований семьи и школы. 

Взаимодействие семьи и школы – традиционная проблема педагогики. 
Обучить ребенка школа может и без помощи его родителей, но эффективно 
осуществить процесс воспитания без поддержки со стороны семьи крайне 
трудно. Отметим, почему важно единение школы и семьи в вопросах 
формирования потребности в здоровом и безопасном образе жизни: 

– во-первых, здоровый образ жизни, которому учат школьника, может 
или находить каждодневную реализацию дома – и тогда закрепляться, 
наполняться практическим содержанием, или игнорироваться дома, 
оставаясь для школьника такой же отвлечённой, балластной информацией, 
как и большая часть того, чему его учат в школе; 

– во-вторых, здоровье своего ребенка – важнейший фактор для 
любого родителя, поэтому организация сотрудничества школы и родителей 
на этой основе гораздо более вероятна и продуктивна. 

Забота о сохранении здоровья учащихся – важнейшая обязанность 
родителей, школы, отдельного учителя, всего педагогического коллектива 
и самого ребенка. Ребенок должен осознавать: что быть здоровым – это его 
обязанность перед самим собой, близкими, обществом.  
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Головные боли (ГБ) являются одним из наиболее частых болевых 
синдромов, вызывающих сложности в обучении. У детей и подростков 
распространённость ГБ составляет от 5 до 33%. У школьников и студентов 
часто диагностируются головные боли напряжения (ГБН). Их постоянный 
характер, склонность к хронизации приводит к эмоциональным и 
поведенческим расстройствам, нарушению адаптивных процессов, 
невротизации, сложностям в обучении. 

Считается, что в основе ГБН лежит наличие хронического 
эмоционального стресса, который формируется под влиянием 
функциональной недостаточности антиноцицептивных систем и 
индивидуально значимых психогенных факторов. Эти нарушения приводят 
к вегетативно-эндокринной и психомоторной активации, что проявляется 
повышением тонуса мышц шеи, затылка, лба, висков, верхней части 
спины. Имеют значение преморбидные состояния и особенности личности 
(натальная травма, начальные проявления остеохондроза шейного отдела 
позвоночника, преобладание тревожных и депрессивных радикалов), а 
также нарушение осанки в сочетании с длительной вынужденной позой на 
занятиях. 

Цель данного исследования – сопоставление клинических и 
психофизиологических факторов в развитии ГБН у детей и подростков, 
определение возможности профилактики и лечения. 

Материалы и методы: Под наблюдением находилось 32 пациента 
нервного детского отделения в возрасте от 10 до 15 лет и 50 подростков – 
студентов 1-2-го курса ЧГПУ в возрасте 16-18 лет), предъявляющих 
жалобы на ГБ. Группа студентов была выделена в ходе исследования 
умственной работоспособности. Критерием отбора пациентов для 
исследования являлось наличие в клинической картине симптомов: 
головных болей напряжения, сопряженных с фобиями, генерализованными 
тревожными расстройствами, инсомниями. Для всех испытуемых 
обязательным было отсутствие приема психотропных средств на 
протяжении не менее недели до начала исследования. Группа сравнения 
составила 10 пациентов нервного отделения с типичной клиникой ГБН, 
которым не проводилось лечение тералидженом.  

Диагностика ГБ осуществлялась в соответствии с классификацией 
Международного общества по изучению головной боли (2004). 
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Проводилось клиническое, параклиническое и нейрофизиологическое 
обследование с обязательной оценкой вегетативного и психологического 
статусов (анкетный метод по Айзенку, шкала самооценки психических 
состояний). 

Были проведены психофизиологические пробы: таблицы Шульте и 
методика Мюнстенберга. Для расчета показателей умственной 
работоспособности применялась проба «кольца Лангольта» в модификации 
В.А. Бароненко, Л.А. Раппорта, что позволяло судить об уровне 
умственной работоспособности с учетом концентрации и устойчивости 
внимания.  

Результаты исследования: Обязательным симптомами для ГБН 
считались: частота приступов до 10-12 раз в месяц. ГБ возникали на фоне 
психотравмирующих ситуаций в институте, в школе или в семье. 
Относительно постоянные боли беспокоили в конце дня, после учебы, 
физических упражнений, эмоционального напряжения.  

Боли обычно были двухсторонними. Локализация: лоб, затылок, с 
переходом на темя, шею. Нередко – чувство ползанья мурашек, 
покалывание, ощущение «шапки» на голове. Не наблюдалось тошноты, 
рвоты, распирающего характера болей. Сила болей умеренная, но 
эмоциональная оценка со стороны пациентов и их родителей резко 
отрицательная. Характерной для пациентов была чрезвычайная 
требовательность хорошего эффекта от лечебных мероприятий врача. 

Объективировались ГБН болезненностью и уплотнением мышц 
соответственно локализации боли, усилением их при движениях шеи, 
наличием дегенеративных изменений в шейном отделе позвоночника. 

В 100% случаев был выявлен повышенный уровень тревожности. Эти 
нарушения характеризовались постоянной напряжённостью, дурными 
предчувствиями, пугливостью, неоправданным беспокойством, 
ситуационными страхами. У большей части пациентов имелись 
вегетативные симптомы: ощущение нехватки воздуха, сердцебиения, 
лабильность артериального давления, головокружения несистемного 
характера. 

Пациенты получали физио- и медикаментозное лечение (препарат 
тералиджен). Студентам после обследования также были даны 
рекомендации по профилактике ГБ.  

В терапии ГБН в последние годы стали использовать анксиолитики – 
фармакологические средства, уменьшающие проявления тревоги, 
эмоционального напряжения, страхи. К этой группе относится и препарат 
тералиджен. Тералиджен (алимемазин) характеризуется благоприятным 
профилем эффективности и безопасности. В связи с хорошей 
переносимостью применяется в детской и подростковой практике. 

Курс лечения тералидженом был проведён у 22 детей и 45 студентов с 
ГБН. Больные получали препарат в течение 4-х недель в суточной дозе 10 
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мг. Больным были даны рекомендации по режиму и качеству питания, 
соблюдению отказа от вредных привычек, кроме того студенты получили 
консультации психолога по методам саморегуляции своего настроения. В 
группе пациентов, получавших тералиджен, клиническое улучшение 
отмечалось в 70%. Частота головной боли снизилась до 3-х раз в месяц, 
При этом у всех исследуемых улучшились психологические показатели. 
По данным теста Айзенка отмечено достоверное снижение уровня 
тревожности. 

Результаты лечения: головные боли напряжения уменьшились у 40% 
больных, фобии на 15%, инсоминии на 35% и генерализованная тревога на 
12%. При оценки частоты головной боли у детей из группы сравнения 
частота ГБ снизилась до 7-8 раз в месяц, при этом интенсивность ГБ 
осталась на прежнем уровне, у всех пациентов сохранялись вегетативные 
нарушения при эмоционально-стрессовых ситуациях, повышенная 
утомляемость, астенические проявления.  

Таким образом, дети и подростки, страдающие головной болью 
напряжения (ГБН), нуждаются в комплексном обследовании, лечении и 
системе профилактики головной боли, которая включает обязательное 
изменение образа жизни: 
• исключить (ограничить) продукты, содержащих тирамин: сыр, шоколад, 
какао, кофе, чай, маринады, цитрусовые плоды, орехи, яйца, помидоры; 
• исключить специальные диеты, длительный перерыв в приеме пищи, 
передание; 
• исключить курение, потребление алкоголя и др. наркотиков; 
• избегать физического переутомления; 
• ходить 30-45 мин не менее 4 дней в неделю; 
• нормализовать режим сна (вредны как недостаточный, так и 
избыточный сон).  

Вышеперечисленные простые, но обязательные для профилактики 
ГБН меры должны быть частью теоретической и практической части 
здоровьесберегающих программ в школе и ВУЗах. 
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Здоровье до того перевешивает 
все остальные блага, что здоровый  
нищий счастливее больного короля. 

А. Шопенгауэр 
В Национальной образовательной стратегии «Наша новая школа» в 

качестве одной из приоритетных и стратегических задач преобразования 
массовой российской общеобразовательной школы определена задача соз-
дания такой «новой» школы, образование в которой является не только 
здоровьесберегающим, но и здоровьеразвивающим. Современная же обще-
образовательная школа несет в себе потенциал здоровьеразрушения, ее 
образовательная среда и образовательный процесс являются небезопасны-
ми для школьников. К тому же содержание многих учебных предметов не 
формирует у школьников представлений об условиях сохранения здоровья. 

Многочисленные физиолого-гигиенические и психофизиологические 
исследования убедили педагогов и руководителей системы образования в 
том, что ситуация по состоянию здоровья учащихся уже переросла медико-
социальный уровень и требует эффективной программы мероприятий, на-
правленных на охрану и укрепление здоровья школьников в условиях об-
разовательных учреждений, что и отображено в федеральных требованиях 
к образовательным учреждениям в части охраны здоровья обучающихся, 
воспитанников. Вследствие неблагоприятного воздействия процесса обу-
чения на здоровье учащихся, проблема разработки и реализации условий 
сохранения их здоровья занимает одно из центральных мест в исследова-
ниях деятельности педагогов, психологов и других специалистов, прямо 
или косвенно связанных с общим образованием. Необходимо обеспечить 
школьнику возможность сохранения здоровья во время обучения в школе, 
сформировать у него знания, умения, навыки по здоровому и безопасному 
образу жизни, научить использовать полученные знания в повседневной 
жизни. 

Роль школьного курса физики в сфере сохранения здоровья значи-
тельна, потому что законы физики составляют не только теоретическую 
основу многих технологических процессов, но и практическую, способст-
вуют созданию здоровьеохранного пространства.  

Факторы, влияющие на здоровье учащихся в общеобразовательном 
учреждении, следовательно, и в процессе изучения физики можно разде-
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лить на две группы: а) объективные (инфраструктура образовательного 
учреждения, в том числе оснащенность кабинета физики необходимым 
оборудованием, мебелью, методическим и дидактическим материалом, 
соблюдение гигиенических норм и требований к организации и объему 
учебной, а также внеучебной нагрузки и т.д.); б) субъективные (связанные 
с личностью учителя физики, умеющего отбирать здоровьесберегающее 
содержание материала, осуществлять отбор здоровьесберегающих техно-
логий).  

В связи с этим для решения проблемы здоровьесбережения на уроках 
физики необходимо рассматривать общие факторы, влияющие на проведе-
ние занятий физики с сохранением здоровья учащихся, определить формы, 
методы, содержание и критерии для проведения таких занятий. А также 
необходимо выявить то содержание физики как учебного предмета, кото-
рое непосредственно влияет на формирование у учащихся представлений о 
здоровьеохранном пространстве. 

Здоровье человека – понятие комплексное, интегрирующее в себе 
биологическую (физическую), психическую, социальную, нравственную, 
экономическую, экологическую и другие составляющие. В этой связи 
нельзя не отметить, что физика как учебный предмет выполняет не только 
познавательную, но развивающую, воспитательную и здоровьесберегаю-
щую, здоровьеохранную функции. Этот предмет необходим всем, так как 
содержит мощный гуманитарный потенциал, дающий возможность разви-
вать мышление, формировать мировоззрение, раскрывать целостную кар-
тину мира через основные законы и принципы природы, воспитывать эсте-
тическое чувство и духовность, культуру здорового и безопасного образа 
жизни. Отметим некоторые аспекты, которые необходимо учитывать в 
процессе обучения физике, решая задачу сохранения и укрепления здоро-
вья школьников. 

Учебный процесс по физике должен строиться с опорой на следую-
щие принципы: учет возрастных особенностей познавательной деятельно-
сти школьников; обучение на оптимальном уровне сложности; вариатив-
ность методов и форм обучения; оптимальное сочетание двигательных и 
статистических нагрузок; создание эмоционально благоприятной атмосфе-
ры. 

Для учителя физики важно правильно организовать урок, так как он 
является основной формой педагогического процесса. От уровня гигиени-
ческой рациональности урока во многом зависит функциональное состоя-
ние школьников в процессе учебной деятельности, возможность длительно 
поддерживать умственную работоспособность на высоком уровне и преду-
преждать преждевременное утомление. Использование игровых техноло-
гий, игровых обучающих программ, оригинальных заданий и задач, введе-
ние в урок физики исторических экскурсов и отступлений позволяют снять 
эмоциональное напряжение, обеспечить психологическую разгрузку уча-
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щихся, дать им сведения развивающего и воспитательного плана, показать 
практическую значимость изучаемой темы, побудить к активизации само-
стоятельной познавательной деятельности.  

На начальном этапе обучения физике игровые задания можно исполь-
зовать для обобщения знаний («паспорта сил», «физические сказки», 
кроссворды, задачи-загадки и т.д.). Для старших классов – задания фанта-
стического или детективного содержания, которые активизируют творче-
ский потенциал учащихся. Задания на обобщение материала могут быть 
представлены в виде рекламы того или иного физического механизма, 
прибора, закона или явления. Здесь же можно отметить и прием использо-
вания литературных произведений, иллюстрирующих то или иное физиче-
ское явление. 

Охрана здоровья школьника предполагает не только создание необхо-
димых гигиенических и психологических условий для организации учеб-
ной деятельности на уроках физики, но и пропаганду здорового и безопас-
ного образа жизни. Практически любая изучаемая тема может быть ис-
пользована для освещения фактов, способствующих формированию пра-
вильного отношения учеников к своему здоровью. Сюда же можно отнести 
и профилактику детского травматизма, несчастных случаев, связанных с 
неправильным поведением ребенка в различных бытовых ситуациях, а 
также развитие двигательной активности школьников. Например, в седь-
мом классе при изучении темы «Строение вещества» можно провести сле-
дующую физкультминутку: одна группа детей на уроке изображает пове-
дение молекул в твердых телах – учащиеся становятся, изображая кристал-
лическую решетку, берутся за руки и хаотически колеблются, другая груп-
па школьников демонстрирует строение жидкостей – дети уже не так креп-
ко держатся за руки, расстояние между ними больше, движение молекул 
хаотическое, третья группа учеников изображает строение газов и поведе-
ние молекул в нем: молекулы свободно двигаются, изредка сталкиваются 
между собой. Такие модели наглядны и хорошо запоминаются. 

Нельзя забывать о психологическом климате на уроке физики. Со-
трудничество и дружелюбие между учителем и учащимися снимают стрес-
совую ситуацию, напряжение, позволяют полнее раскрыться ребенку. 
Шутка, улыбка создают эмоциональную разрядку, позволяют переключить 
внимание, сохранить темп урока и его плотность.  
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Если современное общее образование всё больше становится здо-

ровьезатратным, здоровьеразрушающим, значит оно все дальше отходит 
от своего высшего предназначения – служить духовному, нравственному 
совершенствованию личности, её комплексному развитию. 

А. Цыганков 
В настоящее время существует около трёхсот определений здоровья, 

что означает, казалось бы, необходимость разработки соответствующего 
количества «валеологий». 

А ведь еще в начале прошлого века И.П. Павлов подчеркивал на меж-
дународном медицинском конгрессе в Мадриде в 1903 году, что «к сожа-
лению, мы не имеем до сих пор сугубо научного термина (т.е. «здоровья») 
для обозначения этого основного принципа организма – внутренней и 
внешней уравновешенности его» [2]. При этом И.П. Павлов как бы эколо-
гизирует толкование здоровья, подчеркивая именно внутреннюю и внеш-
нюю уравновешенность, а следовательно, устойчивое развитие его. 

Но уже в первой книге своей по проблемам валеологии И.И. Брехман 
подчеркивает, что «…наука о здоровье должна быть интегральной, рож-
дающейся на стыке экологии, биологии, медицины, психологии, педагоги-
ки и других наук». 

Первичное толкование здоровья, как состояния человека и некоторых 
антропных систем, и вторичное толкование интегрированного здоровья 
динамической саморегулирующейся системы (например, образовательной) 
подвержены факторам – внешним и внутренним, под влиянием которых 
здоровье или интегрированное здоровье может либо спонтанно ослаблять-
ся, утрачиваться до уровня неустойчивости его и болезни, либо целена-
правленно укрепляться – до уровня устойчивого комплексного благополу-
чия [1]. Среди названных факторов выделим прежде всего образование, как 
основу научения, терапию (по К. Роджерсу) и оздоровление (для самооздо-
ровления), ориентированное на личностно-диверсифицированные задатки, 
потребности, возможности, а также требования общества, конвергенция 
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которых является предметом эколого-валеологии. 
Учитывая здоровьезатратность современной социально-

экологической среды и выраженную здоровьезатратность массового обще-
го образования, необходимо начинать с массового оздоровления (т.е. по-
следовательного прибавления здоровья) россиян и с упреждающего оздо-
ровления образования – на всех уровнях. 

Проблема здоровья и оздоровления подрастающего поколения рас-
сматривается как приоритетное и стратегическое направление мирового 
сообщества, государств и образования на протяжении последнего столетия. 
Это отражено в международных и национальных директивных документах. 

Только в России их насчитывается в настоящее время более 150. Од-
нако до сих пор отсутствует система научно-прикладного эффективного и 
массового оздоровления субъектов образования (обучаемых и обучающих), 
поскольку отсутствует теория и практика вывода современного россий-
ского образования из состояния глубокого кризиса, который усугубляется 
социально-экологическим кризисом. 

Комплексная проблема (точнее, мегапроблема) эффективного оздо-
ровления подрастающего человека и поколения состоит из следующих 
конкретных проблем: 

• Разработка общей теории перехода массового общего образо-
вания из состояния здоровьезатратности в состояние (для начала) здоровь-
сохранения. 

• Подготовка студентов как будущих педагогов всех профилей 
бакалавриата и переподготовка состоявшихся педагогов и педагогических 
коллективов – в области системного оздоровления образования. 

• Организационное научно-обоснованное выполнение стандарта 
материального обеспечения оздоровления образования как системы. 

* * 
Актуальность разработки и реализации здоровьесберегающего обра-

зования обусловливается следующими факторами: 1) отсутствие сис-
темной оценки здоровьезатратности российского общего образования; 2) 
анализ причин усугубления здоровьезатратности образования; 3) разра-
ботка функционального алгоритма вывода образования из состояния здо-
ровьезатратности – на основе выраженной последовательности «здоровье-
затратность – здоровьесбережение (здоровьесохранение) – оздоровление – 
динамически-устойчивое здоровьеразвитие (здоровьеформирование) – са-
мооздоровление (потребность в самооздоровлении) – непрерывное систем-
ное оздоровление субъектов (обучаемых и обучающих) образования» – 
через упреждающее оздоровление самого образования, развивающегося на 
пути к «образовательному обществу» (по В.И. Вернадскому); 4) струк-
турно-функциональный аттрактор для предметно-методологической реа-
лизации названного выше алгоритма-последовательности; 5) лонгитюдный 
анализ структурно-функциональной реализации упреждающе разработан-
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ной алгоритмической последовательности, а также верификация поэтапных 
и итоговых результатов этой реализации. 

Понятийное и явленческое толкование названной последовательности 
предполагает характеристику ее составляющих. А именно здоровьем (ин-
тегрированным здоровьем) динамической саморегулирующейся системы 
называется динамическое равновесие внутреннего гомеостаза такой систе-
мы и внешнего гомеостаза этой системы, или гомеостаза ее надсистемы 
[2]. 

Болезнь (интегрированная болезнь) динамической саморегулирую-
щейся системы – это противоположность, отрицание, нарушение здоровья. 

К тому же при возможности состояний здоровья и болезни, наиболее 
часто по сравнению с ними, проявляется ещё и «третье состояние», кото-
рое характеризуется как промежуточное состояние «не здоровье и не бо-
лезнь». 

К таким крайним оценочным суждениям прибегают чаще всего в нау-
ке, а в обыденной жизни нередко судят и о промежуточных состояниях, 
используя соответствующие оценки. 

Однако в последние полвека и в науке все чаще стали обращаться к 
промежуточным состояниям рассматриваемых явлений и процессов, пото-
му что подобные состояния иногда говорят о многом, играют заметную 
роль и приобретают все большую значимость. 

Так в шестидесятые годы XX века ученые обратились «вдруг» к 
«третьему состоянию» человека, которое было названо «не здоровье и не 
болезнь» и массово отмечалось у «молодых покорителей Сибири». Точнее, 
в третьем состоянии находилось больше людей, чем в состояниях здоровья 
и болезни. 

Это открытие новосибирских ученых имеет большую научную и 
практическую значимость для уточнения валеологических диагнозов по 
выявлению у каждого диагностируемого конкретного состояния – из трех 
возможных (здоровье, болезнь, «не здоровье и не болезнь»). По результа-
там такой диагностики получены следующие данные: во-первых, не более 
10% россиян является здоровыми, около 30% – выраженно больные и 60% 
обследуемых находятся в третьем состоянии «не здоровье и не болезнь», а, 
во-вторых, параллельная достаточно массовая диагностика по названным 
выше параметрам оказалась только на 20% достоверной и подтвержден-
ной. Согласно этому именно названные 20% россиян и получают адекват-
ное и актуальное для них оздоровление. 

С устранения названных негативных явлений, обуславливающих ис-
ходную массовую здоровьезатратность россиян, и должно начинаться 
массовое их оздоровление комплексом валеологических средств, а поддер-
живаться должно параллельным оздоровлением самого образования.  

А основной причиной здоровьезатратности общего образования приня-
то считать, чаще всего, перегрузку учебного процесса, увеличение объема 
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учебных знаний, а также недостаточно обоснованные и неадекватные для уче-
ников и учителей педагогические технологии и, более того, – устаревшую ор-
ганизацию школьного образования и неоднократно переделываемого ЕГЭ и 
т.д.  

Если перечисленные факты принимать как основания (рациональные 
и безусловные), то почему из года в год усугубляется названная причина и 
снижается качество образования? 

Из этого необходимо сделать выводы. 
Основным показателем здоровьезатратности отечественного массово-

го общего образования являются следующие сравнительные данные: 
• от 30% до 40% (по разным регионам России) детей являются с рожде-
ния нездоровыми; 
• около 40% детей, поступающих в первый класс, имеют признаки выра-
женных болезней; 
• до 80% первоклассников теряют интерес (уже к концу первого года 
обучения) к общению с учителем, а потому и к школе; 
• около 48% учеников, закончивших начальную школу оказываются хро-
нически больными; 
• нездоровыми становятся до 83% выпускников основной школы; 
• и только от 1% до 10% (по разным регионам России) выпускников 
средней общеобразовательной школы заканчивают её здоровыми. 

При этом закономерно снижается здоровье и учителей, педагогов (не-
зависимо от уровней общего образования, но в зависимости от стажа рабо-
ты в школе) – до 98% из тех, кто проработал в школе 10 лет, приобретают 
психические расстройства, называемые «выгоранием личности». 

Тем самым массовое общее образование фактологически проявляется 
как выраженно-здоровьезатратное для всех субъектов образования. 

Уже только названные выше обстоятельства более чем достаточны 
для актуального исключения здоровьезатратности общего образования – 
сначала для стабилизации его в виде здоровьесбережения, здоровьесохра-
нения негативных процессов в нем, а затем и упреждающего здоровьефор-
мирующего и здоровьеразвивающего образования – прежде всего для оздо-
ровления субъектов образования. 
 В последнее десятилетие, когда глобализировался и углубился со-
циально-экологический кризис, т.е. проявилась крайняя неустойчивость 
цивилизации, общества, экономики, экологии, образования, выход из этого 
состояния стали искать в структурировании такого переходного периода, 
который представляется аттрактором к последовательно-поэтапной снача-
ла устойчивости, а затем – устойчивому развитию и развитию устойчиво-
сти социальных систем названных типов. 

В конкретном переходном состоянии (от кризиса первичной устойчи-
вости) находится и образование. А методологию вхождения его в такое 
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состояние стали называть по-разному – модернизация, трансформация, 
преобразование и другое. 

Характер такой переходности от неустойчивости к устойчивости  обу-
словливается следующими факторами: особенностями социальных систем, 
в которые погружено образование, акцелерированными особенностями, 
возможностями, способностями и предрасположенностями молодого поко-
ления, а также профессионализмом руководителей образования и потреб-
ностями, запросами этносов и социальных групп. 

В этом случае можно говорить и о потенциале здоровьсберегающего, 
здоровьесохраняющего образования. Причем сбережение (сохранение) по-
нимается не как неизбежность, стабильность, но как удержание, неизмен-
ность динамических саморегулирующихся систем, в частности, образова-
тельных систем, у которых возможные колебания состояний здоровья (ин-
тегрированного здоровья!) происходят в определенных допускаемых преде-
лах. Выход же системы за эти границы проявляется в виде болезни (интег-
рированной болезни), или третьего (неустойчивого) состояния, или даже – 
кризиса. 

Отмеченные выше возможности трансформации общего образова-
ния (с целью реального оздоровления его) должны иметь тройственную 
направленность, обусловленную самой многофакторной сущностью обра-
зования: 1) типологизация образования, индуцированная упреждающей 
типологизацией диверсификации обучаемых – с учетом особенностей, 
возможностей, способностей и предрасположенностей субъектов образо-
вания; 2) поэтапная диверсификация образования (во всех её проявлениях); 
3) оздоровление развивающихся обучаемых по уровням образования – об-
разовательной среды, образовательного процесса, технологического и ор-
ганизационного обеспечения образования, а также самих потребностей 
субъектов образования, – с целью упреждающе-оздоровленной системы 
«образование», как аттракторной основы оздоровления субъектов образо-
вания. 

К сказанному выше необходимо добавить следующие данные: только 
около 3–5% российских педагогов соответствуют безусловным требовани-
ям педагогическому творчеству, и не более 7% из них являются профес-
сионально одаренными личностями, которые могут реально развивать ода-
ренность у обучаемых. И эти названные сугубо российские показатели 
значительно ниже своих зарубежных педагогических аналогов. 

В заключение подчеркнем: оздоровление образования подрастающего 
человека только тогда станет реально эффективным, когда наряду с уп-
реждающим оздоровлением его будет решаться комплексная проблема (ме-
гапроблема) комплексного оздоровления социально-экологической среды; 
и на основе этого должна формироваться устойчивая потребность в сис-
темном оздоровлении не только у отдельных людей, подрастающего поко-
ления, этносов, но и общества в целом – на пути развития его в «образова-
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тельное общество». 
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В современном мире проблемы подрастающего поколения заслужи-

вают особого внимания. Социальные, экономические, экологические, 
нравственные изменения, характерные для конца XX века – начала XXI 
века, оказывают заметное влияние на состояние здоровья подростков. Ос-
новной проблемой, с которой столкнулось современное человечество – это 
вредные привычки и пристрастия. 

Российское образование необходимо изолировать от проникновения в 
него таких массово-социальных и выраженных факторов, как наркомания, 
алкоголизм, никотиномания и другие проявления зависимостей подрас-
тающего человека – в условиях современного глобального кризиса. 

Есть все основания полагать, что (как показывает сама жизнь), не-
смотря на возрастающую угрозу массовой негативной зависимости и, в 
частности, наркомании (особенно в России!), антинаркотическая реклама и 
массовое антинаркотическое просвещение не только не выполняют роль 
хотя бы сдерживающих факторов, но чаще даже подталкивают молодежь к 
тому, чтобы «попробовать».  

Проанализируем сложившуюся ситуацию. 
Проблема поведения, зависимого поведения, взаимозависимого пове-

дения, здорового поведения, болезненного поведения и, наконец, самосо-
хранительного поведения имеет комплексный биоэкосоциально-
исторический характер. Тем самым выделенный многофакторный про-
блемный феномен необходимо рассматривать на уровнях личностного и 
общественного сознания, психологии, физиологии, медицины, валеологии, 
экологии, быта, а также культуры, образования, национально-социальных 
особенностей. 

К сожалению, и по актуальной необходимости, наркотическая зави-
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симость не может не рассматриваться в контексте названной системной 
проблемы. Так как наркомания – это не просто влечение, пристрастие, 
специфическое поведение, но и болезненные типы из названных проявле-
ний, которые обусловливаются употреблением психоактивных веществ и 
средств, называемых наркотиками. К последним относятся табак, алкоголь, 
опиум, гашиш, кокаин, а также различные галлюциногены, кофеин, коноп-
ля и др., многие из которых с древнейших времен использовались в обря-
довых, знахарских, религиозных практиках, а в наше время, с одной сторо-
ны, в лечебных целях, а с другой стороны, в виде случайного и спонтанно-
го формирования зависимостей – в том числе и лекарственных. 

Заметим, что первым, кто использовал выражение «самосохранитель-
ное поведение», является, очевидно, Г.В. Талалаева, которая подметила, 
что «… до недавнего прошлого оценка качества жизни людей… осуществ-
лялась по методикам, которые не предусматривали учета стремления и 
способностей людей и их отдельных групп к самосохранительному пове-
дению и его антиподу – деструктивному поведению. И лишь в последние 
годы… тема представленности самосохранительного поведения в структу-
ре стереотипов жизни населения… стала привлекать к себе внимание спе-
циалистов». 

В связи с этим остается заметить, что, если слово «поведение» означа-
ет образ жизни, характер поступков и совокупность действий, а «самосо-
хранение» – это стремление сохранить, уберечь себя от разрушения, гибе-
ли, то «самосохранительное поведение» – это такое поведение, которое 
обеспечивает стремление сохранить, уберечь само достижение определен-
ных результатов поведения. 

Принимая постановку Г.В. Талалаевой проблемы самосохранительно-
го поведения подрастающего человека и поколения (проблемы безусловно 
важной в условиях неустойчивых преобразований общества, называемых 
модернизацией), обратимся прежде всего к возможностям развития лично-
сти в этом обществе, используя имеющиеся понятия «поведение», «зави-
симость», «самосохранительность». 

В результате актуализируется не только проблема самосохранитель-
ного поведения, но и методология формирования его, а в общем метамето-
дология саморазвивательного поведения, обусловленного как развитием 
самого человека, так и культуры, к которой относится он. К сожалению, 
названная метаметодология реально находится в настоящее время только 
на начальном этапе ее создания [4]. 

Подчеркнем: позитивные духовные, физические, материальные и со-
циальные зависимости необходимо не только сохранять и самосохранять 
(как это нередко подчеркивают, настаивают и выделяют), но в определен-
ном смысле и объеме целенаправленно развивать, созидать и саморазви-
вать, модернизировать их, выдерживая гармонию в прогрессивном разви-
тии человека, поколения, общества. 
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Учитывая, однако, что подрастающий человек формируется не толь-
ко системой образования, но прежде всего культурой (бытовой, социаль-
но-экономической и нравственно-национальной), которая в нынешней Рос-
сии находится в состоянии глубинной трансформации. Поскольку же при 
этом образование является важной составляющей культуры, не удивитель-
но, что на протяжении последних двадцати лет последовательно снижается 
качественная устойчивость общего и высшего образования, которое к тому 
же имеет выраженные признаки неустойчивых изменений. Это следует 
хотя бы из результатов ЕГЭ, проводимого ежегодно, а также несостоятель-
ного массового самосохранительного поведения подростков, роста нарко-
тической зависимости и отсутствия целенаправленного саморазвития по-
ведения. 

Заметно меньше стало уделяться внимания утверждению уж если не 
культуры вообще, выраженной в типах и формах организации жизни и 
деятельности людей, то, определенно, высокозначимых частных культур 
(выраженных в уровнях и степени развития, достигнутых в какой-либо 
отрасли знаний и деятельности), на основе и посредством которых реально 
только и можно если не совершенно уйти от приобретенных пороков (за-
висимостей и поведения), то, нередко и более доступно, резко понизить 
уровни их, используя определенные новационные методики и технологии, 
которым даны несколько экзотические названия, например, «культура пи-
тия», «культура курения» (которые применяются в основном за рубежом), 
показавшие большую сравнительную эффективность, чем традиционные 
антипорочные (в частности, антинаркотические, антиалкогольные и анти-
никотиновые) образовательные лекции. 

Приведем, в сравнение, основные реальные причины приобретения 
традиционных для россиян массовых пороков: две трети подростков впер-
вые приобщаются к наркотикам из любопытства (только на фоне какой 
культуры?), когда «попробовать» предлагают приятели во дворе – 52%, 
или друзья в общеобразовательной школе или в колледже – 31%, или парт-
неры по любовным отношениям – 9%, или друг, уговорам которого невоз-
можно противостоять, не сказав решительно и твердо «нет» – 8%. 

В контексте сказанного важно заметить, что устранение названных 
негативных факторов практически невозможно средствами только дидак-
тического наполнения обучения, воспитания и целенаправленного разви-
тия. И это убедительно доказал более трехсот лет назад основоположник 
теории образования Я.А. Коменский; а в наше время наглядно показано 
образовательной практикой, что эффективность (точнее наоборот – неэф-
фективность) традиционных дидактических образовательных средств уп-
реждения и исключения негативных зависимостей подрастающего поколе-
ния характеризуется следующим образом: 60% этого поколения подтвер-
ждены эффекту «попробовать», 10% – поддаются эффекту запугивания и 
30% – индиферентно воспринимают антизависимое воздействие на них. 



 356

В этих показаниях и высвечиваются определенные невозможности 
традиционной культуры и типологической профилактики. 

А ведь названные выше причины трудно устранить в их утвердив-
шихся проявлениях, но вполне целесообразно упреждающее и уверенное 
противостояние им на основе специфической четырехуровневой профи-
лактики, имея в виду последующую реализацию превентивных мер, обра-
зующих систему устойчивых независимостей (например, негативных) или, 
наоборот, зависимостей (позитивных): 

• первичная профилактика – ранневозрастное, перинатальное 
выявление предпосылок к сенсорным наследственным зависимостям или 
отсутствия таковых – по уровням и возможностям проявления их в процес-
се онтогенеза и имея в виду именно сенсорные проявления; 

• вторичная профилактика – сознательное избежание и проти-
востояние реальным соблазнам попробовать психоактивные вещества – на 
предмет удержания устойчивости «здорового поведения»; 

• третичная профилактика – использование возможностей тера-
певтического возвращения к здоровому поведению с целью отхода от не-
здорового поведения определенного типа или типов; 

• четвертичная профилактика – определение путей последова-
тельной минимизации приобретенных и выраженных психо-
физиологических зависимостей от «болезней поведения» с возможной пер-
спективой устранения таких болезней. 

Названные профилактические уровни индуцируют ориентацию разви-
тия самого диагностируемого на погружение его в формируемую «новую 
культуру», которая создается на основе специфических средств, например 
образовательной системы «Наша новая школа», и формирования сохрани-
тельного и саморазвивательного характера. 

В аспекте эффективного решения рассмотренных выше проблем и ве-
дется целенаправленная работа коллектива Института здоровья и экологии 
человека ЧГПУ со студентами, как будущими педагогами, а также в систе-
ме повышения квалификации и переподготовки уже состоявшихся педаго-
гов. 

Литература 
1. Саймон Б. Общество и образование: пер. с англ. Н.В. Изосимовой и В.М. 

Слуцкого / Б. Саймон, общ. ред. и предисловие В.Я. Пилиповского. – 
М.: Прогресс, 1989. – 200 с. 

2. Талалаева Г.В. Популяционные аспекты самосохранительного поведения 
/ Г.В. Талалаева, науч. ред. А.В. Трапезников. – Екатеринбург: Изд-во 
«Гощицкий», 2008. – 140 с. 

3. Тюмасева З.И. Взаимосвязи типов безопасности с другими базальными 
качествами динамических саморегулирующихся систем – в их типоло-
гии / З.И. Тюмасева, А.А. Цыганков // Комплексная безопасность объ-
ектов и субъектов социальной сферы: материалы Всеросс. научно-
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2011. – С. 324-330. 

4. Тюмасева З.И. Метатеория образования: монография / З.И. Тюмасева, 
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Одной из основных задач модернизации системы образования 

является воспитание здорового поколения. И мотивация обучающихся к 
здоровому образу жизни, к культивированию в себе общей культуры 
здоровья играет здесь очень большую роль 

Культура здоровья является неотъемлемой частью общей культуры 
образованного человека. Сегодня человека со средним или высшим 
образованием, но практически не знающего ничего о своем здоровье и о 
том, как его поддерживать, можно считать малокультурным. 

Однако, несмотря на понимание значимости культуры здоровья, 
общество не торопится осуществлять соответствующие действия, 
направленные на развитие того, что можно было бы обозначить как 
здоровьеобеспечивающихе социальные и индивидуальные практики, 
направленные на формирование, поддержание и укрепление здоровья. 

Под культурой здоровья профессор З.И.Тюмасева понимает 
сознательную систему действий и отношений, в значительной мере 
определяющих качество индивидуального и общественного здоровья, 
слагающуюся из отношения к своему здоровью и здоровью других людей, 
а также ведения здорового образа жизни [3]. 

Исследуя проблему формирования культуры здоровья студентов, З.И. 
Тюмасева выделяет следующие компоненты культуры здоровья: культура 
физиологическая, культура физическая, культура психологическая, 
культура интеллектуальная, культура сексуальная [3].  

Формирование культуры здоровья – проблема педагогическая, решение 
которой осуществляется через образовательно-воспитательный процесс. 

Один из путей улучшения здоровья школьников состоит в том, чтобы 
содержание подготовки будущих учителей включало учебный материал, 
изучение которого повысит их уровень компетентности в реализации 
здоровьеформирующей и здоровьесберегающей деятельности. Культурно-
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оздоровительное образование как составная часть эколого-
валеологического образования, направленное на формирование культуры 
здоровья будущих педагогов, должно стать неотъемлемой частью 
подготовки студентов всех факультетов педагогических вузов.  

Таким образом, актуальность исследования определяется:  
- востребованностью в условиях современного российского общества 

человека, обладающего высоким уровнем сформированности 
профессионально-личностных компонентов культуры здоровья – 
культурно-оздоровительной грамотности и культурно-оздоровительной 
готовности; 

- потребностью в разработке организационно-методических аспектов, 
обеспечивающих в условиях образовательного процесса профессиональной 
школы подготовку личности, воспринимающей культуру здоровья как 
важнейшую составляющую общей системы культуры, определяющей 
будущее человечества. 

Цель нашего исследования: обоснование, разработка и апробация 
технологической модели формирования у студентов культуры здоровья в 
процессе изучения дисциплин медико-биологического цикла. 

Объект исследования: образовательный процесс при изучении 
дисциплин медико-биологического цикла в условиях педагогического вуза. 

Предмет исследования: процесс формирования у студентов 
педагогического вуза культуры здоровья.  

Воспитание культуры здоровья, формирование мотивации здорового 
образа жизни студентов педагогических вузов – будущих учителей 
актуально и социально востребовано. Формирование культуры здоровья 
студентов представляет собой целостный многоаспектный процесс, 
осуществляемый в условиях культурно-оздоровительного образования; 
культура здоровья студента является не только важным показателем его 
личного здоровья, но и важнейшей составляющей его будущей 
профессиональной деятельности. 

Эта задача может осуществляться совместными усилиями 
преподавателей кафедры валеологии, безопасности жизнедеятельности и 
медицинской коррекции при изучении дисциплин медико-биологического 
блока: «Анатомия и возрастная физиология», «Биология с основами 
экологии», «Основы медицинских знаний и здорового образа жизни», 
«Безопасность жизнедеятельности», «Возрастная анатомия, физиология и 
гигиена», «Социальная медицина». Возможность получить 
дополнительные знания в области организации здоровьесберегающего 
процесса обучения и воспитания культуры здоровья представляется в 
рамках ряда курсов по выбору: «Основы экологической культуры», 
«Экологическая культура», «Здоровьесберегающие технологии», 
«Культура здоровья».  

Содержание этих курсов предполагает освоение студентами знаний в 
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области сохранения и укрепления здоровья, построения учебно-
воспитательного процесса с позиций здоровьесбережения и формирования 
культуры здоровья.  

Важным средством формирования культуры здоровья студентов 
служит разработанный и внедрённый в практику подготовки будущего 
преподавателя курс по выбору «Культура здоровья», соответствующим 
образом организованная оздоровительная составляющая педагогической 
практики, а также оздоровительные культурно-воспитательные 
мероприятия, проводимые институтом экологии и здоровья под 
руководством профессора З.И. Тюмасевой.  

В соответствии с вышесказанным были определены следующие задачи 
исследования:  

1. Проанализировать состояние проблемы формирования культуры 
здоровья студентов, уточнить базовые характеристики данного феномена.  

2. Теоретически обосновать организационно-методические условия 
формирования культуры здоровья студентов в образовательном процессе вуза. 

3. Разработать критерии и показатели, выявляющие 
сформированность у студентов культуры здоровья. 

Культура здоровья студентов в процессе профессионального 
становления определяется нами как системное образование, 
представляющее собой единство приоритета ценности здоровья, высокой 
активности по освоению и внедрению в предстоящей профессионально-
педагогической деятельности, фундаментальных знаний о путях и 
средствах эффективного формирования, сохранения и укрепления 
здоровья, готовности к культурно-оздоровительной деятельности. 

Формирование здорового образа жизни, культуры здоровья – 
проблема неоднозначная. Решить её можно только комплексно. 
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СЕКЦИЯ 10. БЕЗОПАСНОСТЬ СУБЪЕКТОВ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА 

 
Серийные убийцы в системе образования и социального обеспечения 

 
Л.И. Аувяэрт (г. Тарту, Эстония) 

Тартуское недоходное общество ÕPS24  
volk8585@bk.ru 

1. Общая характеристика серийных убийц  
К числу серийных можно относить совершение двух и более в разное 

время одним лицом либо группой лиц тождественных или однородных 
преступлений25. Серийное убийство характеризуется наличием 
специфического (часто патологического) криминального почерка 
виновного, что выражается в однотипности жертв, повторяемости 
криминальных ситуаций и мест совершения преступлений, в 
однотипичности и специфичности способов нападения, стереотипности и 
ритуальности агрессивного поведения26. 

Жертвами обыкновенного убийцы часто становятся его друзья или 
знакомые. Напротив того, серийный убийца в большинстве случаев даже не 
знает свою жертву и не имел с ней никаких предыдущих контактов.  

Мотив серийного убийства обычно не связан с вытекающей из 
убийства выгодой, например, деньгами. Потребность убивать исходит из 
фантазий, поэтому очень трудно прогнозировать поведение такой 
личности. В отличие от обычного убийцы, мотивы серийного убийцы 
далеко не прозрачны. 

Криминолог и психолог Ю.М. Антонян разделил рассматриваемые 
преступления на пять групп: убийства с целью получения сексуального 
удовлетворения во время их совершения; убийства с целью подавления 
сопротивления жертвы до или во время изнасилования; убийства с целью 
соития с трупом; убийства с целью сокрытия преступления; убийства, 
совершенные в ответ на действия, расцениваемые как унижение27. 

В становлении личности серийных убийц важную роль играет 
социальная среда их воспитания. Часто серийными убийцами становятся 
подростки или юноши, претерпевшие в детстве побои, истязания или 
сексуальные домогательства. Личность серийных убийц характеризуется 
некоторой социопатичностью и антисоциальностью. Интеллект серийного 
убийцы – либо весьма высок, либо значительно ниже нормального.  
                                                 
24  ÕPS – начальные буквы эстонских слов, означающих право, психологию и социологию. 
25  Протасевич А. Серийные преступления, сопряженные с насилием, как объект криминали-
стики. – Иркутск, 1999. – С. 4. 
26 Образцов В.А. Серийные убийства как объект психологии и криминалистики. – М., 2003.  
27  Антонян Ю.М Серийные сексуальные убийства. – М., 1997. – С. 21 
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В основу типологии положен ведущий мотив убийства. По этому 
принципу выделены четыре типа серийных убийц: «визионер», 
«миссионер», «гедонист» и «тиран». Убийца-гедонист — самая массовая и 
самая изученная категория серийников. Он убивает потому, что сам 
процесс доставляет ему наслаждение28. Убийце — «искателю острых 
ощущений» тоже нравится убивать, но по нескольким причинам. 
Получение сексуального удовлетворения отступает здесь на второй план. 
Главное — необычные ощущения, опасность, риск; словом, все, что 
вызывает выброс адреналина, состояние экстаза29. Убийца-«тиран», 
«властолюбец», как правило, человек с низкой самооценкой, не 
получающий любви и признания, которых он, как ему кажется, 
заслуживает.30 Убийца-миссионер возлагает на себя миссию «очищения» 
общества от «нечисти» (чаще всего это проститутки и гомосексуалисты). 
Исторический пример — Джек Потрошитель, наводивший ужас на жителей 
Лондона в 1888 г.31 

2. Серийные убийцы-педофилы 
В основной массе педофилы, занимаясь сексуальным растлением, не 

причиняют ощутимого вреда физическому здоровью детей. Поэтому их 
деяния часто и не попадают в сферу уголовного реагирования.  

Педофилов разделяют на регрессивных и фиксированных. 
Регрессивный педофил — психосексуальное развитие после подростковой 
стадии было нормальным; регрессия началась с возникновением чувства 
неадекватности; на месте преступления не просматривается наличие какой-
либо продуманной организации. Фиксированный педофил — начиная с 
подростковой стадии, объектом его сексуальных посягательств являются 
лица моложе его самого; он не имеет опыта нормальной сексуальной 
жизни, хотя и может состоять в браке; работу и занятия во время досуга 
выбирает так, чтобы иметь побольше контактов с детьми32.  

Самая опасная разновидность педофилов – мизопеды 
(«детоненавистники»). Мизопед — это сексуальный садист-убийца. 
Истязая, а затем убивая ребенка, мизопед получает сексуальное 
удовлетворение. Жертвы он, как правило, подбирает среди незнакомых. 
Его метод — внезапное нападение и похищение ребенка. Окружающие при 
этом ничего не подозревают. Общее же правило их поведения заклюается в 
следующем: чем сильнее страдает и дольше мучается жертва, тем больше 

                                                 
28  Brian Lane, Wilfred Gregg, The encyclopedia of serial killers. Berkley Books, New York 2000, 

р.15. 
29 Там же, р.16. 
30  Там же, р.17. 
31  Там же, р.13-14. 
32  Образцов В.А. Серийные убийства как объект психологии и криминалистики. – М., 2003. – 
С.90. 
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наслаждения получает мизопед33. 
3. Женщины-серийные убийцы  
Женщины-серийные убийцы существенно отличаются от мужчин-

серийных убийц. Это касается выбора жертв, способов и средств убийства. 
Жертвами мужчин-серийных убийц никогда не оказываются их хорошие 
знакомые и близкие. Женщины находят жертву из числа близких или на 
работе. Женщины убивают зависимых беспомощных людей, детей, 
больных, стариков. Мужчины-маньяки предпочитают для убийства 
режущие или колющие предметы. Этим они достигают в каком-то смысле 
интимного контакта с жертвой. Женщины чаще применяют яд, 
передозировку лекарств или задушение жертвы.  

Характерно, что значительная доля серийниц, согласно западной 
статистике, — медработники. Другая категория — матери, умертвившие 
своих детей34.  

3.1. Венские альтруистки 
28 oктября 1992 года в Венском окружном суде началось рассмотрение 

обвинения четырех медсестер. В период 1988–1989 они умертвили в одной 
крупнейшей больнице Вены не менее 42 пациентов. Подсудимые во всем 
повинились. Убийства они объясняли альтруизмом: они хотели освободить 
своих пациентов от невыносимых страданий. Пациенты умирали от 
передозировки лекарств, или бригада смерти пользовалась своим методом, 
называемом ими гигиенической обработкой полости рта: одна сестра 
запрокидывала голову пациента назад и открывала ему рот. Другая 
заливала воду в рот до удушения больного.  

3.2. Семейное проклятие 
В небольшом американском городке мать одного уважаемого 

семейства руководила детским садом. Члены этого семейства умирали 
чаще других, но никто не обращал на это особого внимания. Мать 
семейства призналась в отравлении. Психиатры диагностировали 
шизофрению, но нашли, что она полностью дает себе отчет в своих 
действиях. Ее приговорили к пятикратному пожизненному заключению. На 
суде она объясняла свои поступки словами: «Этот мир слишком зол для 
того, чтобы в нем жили близкие мне люди».  

3.3. Дева смерти. 
В 1989 году полиция Флориды расследовала серию схожих убийств. 

Жертвами стали белые мужчины среднего возраста. Возникла версия о 
проститутке, работающей на дороге. Удалось найти свидетеля, увидевшего 
двух женщин в машине одного из убитых. По фотороботам женщин в 
одном притоне была задержана подозреваемая со своей любовницей-

                                                 
33  Там же, с.93 
34 Образцов В.А. Серийные убийства как объект психологии и криминалистики. – М., 2003. 

–С. 76 
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лесбиянкой.  
4. О проблемах в Эстонии 
Серийные убийцы с предварительной наклонностью, особенно 

серийные убийцы-педофилы стараются найти работу, способствующую 
нахождению подходящих жертв. Довольно большая доля эстонских 
педофилов работала в детских учреждениях. Эмпирические наблюдения 
также свидетельствуют о том, что в некоторых учреждениях социального 
призрения клиенты умирают значительно скорее, чем в других. 
Специальных исследований о причинах пока не проведено.  

Для предотвращения описанных преступлений разработана 
республиканская информационная система, в которую внесены все 
педофилы и куда работодатели могут сделать запрос. Также введена 
аттестация нянек с составлением соответствующего регистра.  

Эстонское карательное законодательство допускает применение 
предотвратительного заключения в отношении тех насильственных 
преступников, которые понесли тюремное наказание, но есть основание 
опасаться, что после освобождения они будут совершать новые 
преступления,.  

 
Сопротивление как необходимый этап в бизнес-обучении 

 
Ю.В.Пошехонова (г. Ярославль, Россия) 

ФГБОУ ВПО «Ярославский государственный университет  
им. П.Г. Демидова»  

yskvo@mail.ru 
 

Работа выполнена при финансовой поддержке РФФИ (Проект № 13-06-00707а) 
Своевременность и качество обучения сотрудников является залогом 

успешной деятельности и конкурентоспособности организации, позволяя 
гибко адаптироваться к изменяющимся условиям рынка. Вместе с тем в 
практике бизнес-обучения чрезвычайно распространена ситуация, когда 
сотрудники организации готовы к прохождению обучения лишь 
формально, на декларативном уровне, на самом деле имея отрицательную 
мотивацию к обучению и скептический настрой по отношению к 
результатам обучения. Нередко бывает и так, что, настроенные на работу, 
сотрудники спустя некоторое время после начала обучения утрачивают к 
нему интерес, начинают вести себя вызывающим образом вплоть до 
открытого провоцирования конфликтов с обучающими. Подобное 
отношение к предстоящему обучению вызывается рядом причин, одной из 
которых является сопротивление обучению. 

Сопротивление обучению представляет собой систему 
физиологических, эмоциональных, поведенческих и интеллектуальных 
реакций, направленных на сохранение собственной психологической 
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безопасности в условиях психологической угрозы, неопределенности или 
новизны. К примеру, при прогнозировании обучающимся сотрудником 
больших сложностей при внедрении новых знаний у него может 
возникнуть психическое напряжение, от которого он постарается 
избавиться на сознательном и бессознательном уровне путем 
обесценивания получаемой информации. Сопротивление может 
проявиться в конфронтации с обучающим, спорах и дискуссиях, уводящих 
от основной темы, сонливости и скуке, головной боли и т.д.  

Вне зависимости от целей обучения, от изучаемых тем, от уровня 
компетентности бизнес-тренера, коуча или любого другого обучающего 
специалиста, избежать сопротивления вряд ли возможно, да и не всегда 
необходимо. Это связано с самой природой возникновения феномена 
сопротивления, ибо сопротивление представляет собой естественное 
явление, сопровождающее процесс обучения. Сопротивление несет в себе 
не только негативную, но и позитивную функцию: сопротивляющийся 
«ученик» отбирает полезную информацию и отсеивает незначительную, 
сохраняя тем самым свою когнитивную структуру от слишком поспешных 
изменений (Mahoney, 1991). 

Рассмотрим ряд подходов к пониманию сопротивления обучению.  
Если адаптировать описание сопротивления в индивидуальном 

психоаналитическом консультировании к процессу бизнес-обучения, то 
можно определить сопротивление как силу, препятствующую поиску 
оптимального решения проблемных ситуаций и приобретению новой 
информации в ходе обучения и поддерживающую привычное поведение. В 
основе появления сопротивления в бизнес-обучении лежит страх, что 
предполагаемые преимущества и выгоды от изменений не смогут окупить 
затраченных на это усилий.  

Можно выделить следующие особенности сопротивления:  
1. Сопротивление проявляется на разных уровнях функционирования 

психики (физиологическом, эмоциональном, поведенческом, 
интеллектуальном), с различной степенью выраженности (от скрытого до 
ярко выраженного).  

2. Феноменологически сопротивление может проявляться в 
опозданиях, пропуске занятий, регулярном забывании методических 
материалов, домашнего задания и т.п.  

3. На поведенческом уровне сопротивление проявляется в 
диаметрально противоположных позициях – «Соглашатель» и «Критик». 
«Соглашатель» с энтузиазмом воспринимает обучающего, соглашается во 
всём с предложенной новой информацией (тем самым усыпляя 
бдительность обучающего), однако старается не дать ему и себе 
возможность глубоко и беспристрастно разобрать конкретные 
производственные проблемы (ввиду высокой вероятности появления 
нежелательных для себя последствий). «Критик» стремится оказать 
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сильное интеллектуальное сопротивление новой информации, идущей от 
обучающего. Для «критика» важнее доказать собственную правоту (и 
некомпетентность обучающего), продемонстрировать исключительность 
бизнес-проблемы, нежели попытаться найти способы ее решения. 

Таким образом, сопротивление принимает разнообразные формы, 
знание которых способствует его своевременному распознаванию.  

Гештальт-теория придает большое значение интрапсихическим 
феноменам и особенностям функционирования системы «человек – 
окружающая среда» (Simon, 2009, в переводе В.Елисеева и Т.Гурской, 
2011). С точки зрения гештальт-подхода, сопротивление обучению 
возникает в отношениях «здесь и сейчас» и является естественной, 
здоровой реакцией человеческой психики на то, что интерпретируется ею 
как нечто слишком новое или слишком чуждое. Сопротивление обучению 
проявляется в ощущении собственной неспособности что-либо делать в 
процессе обучения, в отказе выполнять предлагаемые тренером задания, 
принимать помощь. Целью работы с сопротивлением является 
трансформация сопротивления в осознание своег «Я»  

С позиции транзактного анализа сопротивление персонала обучению 
проявляется в предпочтении позиций Родителя или Ребенка, вынуждая, 
таким образом, тренера занять позицию, соответственно, Ребенка или 
Родителя (В.В.Чернецова, 2009). Например, признаком родительской 
позиции обучающегося является выражение скептицизма, соперничества и 
т.д., что на поведенческом уровне проявляется в высказывании сомнений 
относительно заданий, исхода тренинга, профессионализма тренера, 
привлечении всеобщего внимания к собственной персоне и т.д. 
Признаками позиции Ребенка служат такие проявления, как повышенная 
эмоциональность, беспомощность, неуместная спонтанность и т. д. На 
поведенческом уровне позиция Ребенка проявляется в просьбах о помощи 
в заданиях, которые сотрудник способен решить самостоятельно, в 
неадекватных проявлениях сильных эмоций без видимых на то причин и 
т.д. Если же обучающийся настроен на сотрудничество с обучающим, 
открыт, доброжелателен – в этом случае он занимает позицию Взрослого. 
Для работы с сопротивлением обучающему необходимо самому оставаться 
в позиции Взрослого и «выводить» на эту позицию сопротивляющегося 
участника. 

В целом, говоря о причинах сопротивления обучения, можно 
подразделить их на внешние и внутренние.  

К внешним причинам возникновения сопротивления можно отнести 
следующие: 
 - недостаточный профессионализм обучающего (нарушения 
профессиональной этики, нарушения технологии ведения тренинга или 
обучающих занятий («неразогретость» участников, отсутствие «контракта» 
и т.д.), избыток теоретической информации, недостаточно 
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соответствующей запросу и проблемам конкретной организации, форма 
подачи материала (неубедительная, не соответствующая уровню 
компетентности сотрудников); 
- статус обучающего (чем выше его статус, тем меньше может быть 
сопротивление, особенно на начальном этапе тренинга); 
- низкая мотивация обучающего; 
- возраст обучающихся (чем старше участники, тем больше они опираются 
на личный опыт);  
- наличие напряженных отношений в учебной группе (наличие в одной 
группе руководителей и их подчиненных, конфликтующих участников); 
- дискомфортные условия в учебной аудитории (отсутствие окон, 
проведение поблизости ремонтных работ и т.п.). 

Внутренние причины возникновения сопротивления: 
- низкая мотивация обучающихся к обучению, к изменениям в 
организации; 
- личностные особенности сотрудников (заниженная самооценка, 
авторитарность и т.д.); 
- рассогласование между ожидаемыми и реальными результатами 
деятельности. 

Внешние и внутренние причины возникновения сопротивления 
объективно связаны между собой, и внешние причины могут обусловить 
возникновение внутренних причин или усилить их проявление. 

Таким образом, учитывая комплексный характер и сложную природу 
сопротивления обучению, необходимо проанализировать его проявления в 
зависимости от этапов учебного процесса. Это позволит разработать 
инструментарий для своевременной диагностики сопротивления, а также 
способы адекватного бесконфликтного взаимодействия с обучающимися, 
оказывающими сопротивление в процессе обучения. 

 
 

К вопросу о психологической профилактике детско-подростковой 
виктимности 
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Проблема детско-подростковой виктимности и снижение степени 

риска и угроз психического развития становится одной из актуальных 
задач современного общества. Сегодня вряд ли нуждается в доказательстве 
положение о том, что обеспечение позитивного личностного развития и 
сохранение психического здоровья человека невозможно без поддержания 
определенного качества внешней среды, без заботы, необходимых условий 
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для полноценного развития, образования, воспитания ребенка и 
подготовки его к самостоятельной жизни.  

Проблема человека − жертвы неблагоприятных условий социализации 
не является абсолютно новой для некоторых отраслей человекознания. Так, 
например, криминология длительное время исследует причины 
противоправного поведения и способы борьбы с ним. Кроме того, в ее 
рамках существует специальный раздел – юридическая виктимология, 
которая изучает особенности людей, ставших жертвами тех или иных 
видов преступлений [2]. 

Виктимность − это совокупность объективных и субъективных 
условий, которые являются причиной возникновения жертвы. Чем выше 
виктимность, тем выше уязвимость, доступность и привлекательность 
жертвы для правонарушений против нее [6, с. 298]. Это повышенная 
способность человека (массы людей) в силу социальной роли или ряда 
духовных и физических качеств при определенных объективных 
обстоятельствах становиться потерпевшим. Она может быть реализована в 
преступном акте или оставаться в потенции. Следует отметить, что при 
оценке степени виктимности конкретных лиц надо исходить из того, что 
каждый индивид виктимен [1, с. 5]. 

В настоящее время детско-подростковая виктимность определяется 
как социально-психологическое явление, связанное с 
предрасположенностью ребенка стать жертвой неблагоприятных условий 
социализации, характеризующейся многообразием типов жертв, появление 
которых является следствием объективных и субъективных 
психологических факторов [3, с. 149-153].  

По мнению секретаря Комиссии по делам несовершеннолетних при 
Совете Министров Республики Беларусь А.Г. Солодовникова, в настоящее 
время проблема насилия в отношении детей весьма актуальна для нашего 
общества. Спасаясь от жестокого обращения (в том числе 
психологического насилия), ежегодно десятки детей уходят из дома, 
находятся в розыске как без вести пропавшие. Нередко семейное 
неблагополучие является причиной суицидов среди детей и подростков, 
которые в основном происходят из-за того, что родители, близкие 
родственники, а также педагоги в учебных заведениях не замечают детей и 
подростков с их проблемами и не оказывают им своевременной помощи, в 
которой они нуждаются [4, с. 8-13].  

Так, в 2011 году по Витебску и Витебской области отмечается 5 
случаев суицидального поведения несовершеннолетних в возрасте до 18 
лет, из них – 2 человека в возрасте до 15 лет. Также за прошлый год 
отмечается 48 случаев парасуицидов у несовершеннолетних по таким 
причинам, как: конфликт с родственниками, конфликт со сверстниками, 
социальные проблемы в семье.  

Особую тревогу, по мнению А.Г. Солодовникова, вызывает 
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распространение сексуального насилия в отношении несовершеннолетних. 
Несмотря на то, что в последние годы отмечается существенное снижение 
количества таких преступлений, детей, потерпевших в результате данных 
общественно-опасных деяний, довольно много. Действительная же 
распространенность сексуальных преступлений, в том числе в семье, пока 
не поддается полному статистическому учету. Высокая латентность 
сексуального насилия объясняется стремлением жертвы скрыть 
произошедшее из-за стыда и страха перед взрослыми [4, с. 8-13]. 

По результатам исследования, проведенного главным 
государственным судебно-медицинским экспертом, начальником 
Государственной службы медицинских судебных экспертиз Республики 
Беларусь Ю.А. Гусаковым и начальником Управления судебно-
психиатрических экспертиз Государственной службы медицинских 
судебных экспертиз Республики Беларусь В.В. Новиковым, делается вывод 
о том, что результаты свидетельствуют об опасности сексуального насилия 
для психики несовершеннолетних потерпевших, как в криминальный 
период, так и в последующем онтогенезе [1, с. 18-19].  

Ввиду этого любая форма насилия для еще не созревшей психики 
ребенка является сильнейшей психической травмой, наибольшие 
личностные разрушения несет именно травматический кризис, 
разрушающий физическое существование индивида и наносящий 
неизгладимую психическую травму. Именно в результате действия 
травматического стресса возникают острые стрессовые расстройства, 
которые способны изменить всю жизнь человека. Также отмечается в 
высшей степени достоверная связь между детским сексуальным насилием 
и различными формами самодеструкции вплоть до попытки самоубийства, 
которые могут возникнуть уже во взрослом возрасте. В литературе 
описывается феномен «ревиктимизации»: травмированные индивиды 
вновь и вновь попадают в ситуации, где они оказываются жертвами [5]. 

Преодолеть такую эстафету детско-подростковой виктимности могут 
заинтересованные в этом родители и специалисты. В связи с этим, по 
нашему мнению, необходимо реализовать ряд задач, которые стоят перед 
виктимологией как области социально-психологической науки, в 
частности, это разработка общей теории виктимности (психология жертв 
различных форм насилия и пренебрежения), разработка методов и техник 
коррекции общего уровня виктимности, разработка методов и техник 
работы с посттравматическим стрессовым расстройством у жертв 
сексуального насилия. 

Так, с целью осуществления психологической профилактики и 
сопровождения детского-подростковой виктимности нами был разработан 
инновационный проект «Внедрение модели сопровождения виктимной 
личности учащихся в учебной и внеучебной деятельности и профилактика 
детско-подростковой виктимности в условиях психологической 
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безопасности образовательной среды», реализуемый в Государственном 
учреждении образования «Средняя школа № 35 г. Витебска». 
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В последнее время современные исследователи, обсуждая вопросы 

школьных конфликтов, акцентируют свое внимание на возрастании 
количества проблем в системе взаимоотношений «учитель – ученик».  

Характер общения ученика с учителями и субъективное отношение к 
ним меняется в течение подросткового возраста. Если ведущими мотивами 
общения младших подростков является желание приобрести поддержку, 
одобрение учителя за успехи в обучении, поведении и школьной работе, то 
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старшие подростки ожидают личностного общения на равных, признания 
учителем их взрослости. В связи с расширением опыта и усложнением 
мыслительной деятельности подростка, он, воспринимая информацию от 
учителя, подвергает ее критическому анализу. Поэтому именно во 
взаимоотношениях учащихся основной школы с учителями впервые 
появляется конфликт поколений.  

Общение подростка с учителем может приобретать откровенно 
конфликтный характер, негативно влиять на общую производительность 
их взаимоотношений. При этом инициатором конфликта может стать 
каждый из субъектов взаимодействия.  

По словам Ф. Райса, подростки хотят делать собственный выбор, 
проявляя свою независимость, спорить со старшими и нести 
ответственность за свои слова и поступки, однако и полная свобода им не 
нужна.  

Существует ряд причин появления агрессивного поведения 
подростков во взаимоотношениях с учителями:  

- возрастно-психологические особенности подростков; 
- межличностное общение учащихся; 
- тип семейного воспитания;  
- взаимоотношения учителей и родителей; 
- индивидуальные характеристики учителей, личностные качества; 
- действия учителя, провоцирующие ответное агрессивное 

поведение подростков; 
-  причины, связанные со сложившейся моделью взаимоотношений 

учеников и учителей; 
- влияние СМИ; 
- социально-культурные факторы и др.  
И.А. Фурманов полагает, что агрессивное поведение подростка, 

направленное против взрослых, выражается во враждебности, словесной 
брани, наглости, непокорности и негативизме, постоянной лжи, прогулах и 
вандализме. Дети с этим типом нарушений обычно даже не стараются 
скрыть свое антисоциальное поведение. Агрессивное антисоциальное 
поведение может носить форму хулиганства, физической агрессии и 
жестокости по отношению к сверстникам и учителям. Основной 
отличительной особенностью такого агрессивного поведения является 
одиночный, а не групповой характер деятельности.  

Оптимальным стилем взаимодействия учителя с подростками 
является демократический, сочетающий в себе поощрение подростков к 
самостоятельности и ответственности, постоянный, требовательный 
контроль, справедливую оценку результатов учения школьников. Если 
педагоги замечают процессы взросления учащихся, признают их, 
организуют учебную и воспитательную деятельность так, чтобы подростки 
могли адекватно реализовать себя как личности, которые формируются, то 
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процесс общения между ними носит продуктивный характер. 
Таким образом, для выявления уровня агрессивности подростков и 

сформированности системы взаимоотношений между учителями и 
учениками необходимо проводить своевременную диагностику с помощью 
следующих методик:  

- опросник «Басса-Дарки»; 
- методика К. Томаса «описание конфликтного поведения»; 
- методика «30 вопросов о себе и об учителе» Рывкиной Л.А; 
- анкета «Учитель-ученик» Рогова Е.И.; 
- методика диагностики отношения учащихся к педагогу Ивановой 

Т.Л., Юсиной Т.К. 
Литература 

1. Райс Ф. Психология подросткового и юношеского возраста. – СПб.: 
Питер, 2000. 

2. Рыбакова М. М. Конфликт и взаимодействия в педагогическом процессе. 
– М., 2007. 

3. Фурманов И.А. Детская агрессивность: психодиагностика и коррекция. – 
Минск, 2005. 

 
Социально-психологические детерминанты межэтнических 

отношений современных подростков∗ 
 

К. С. Шалагинова (г. Тула, Россия) 
ФГБОУ ВПО «Тульский государственный педагогический 

университет имени Л. Н. Толстого» 
shalaginvaksenija99@yandex.ru 

 
Ситуация, сложившаяся в современной России, характеризуется 

усилением миграции. Население из экономически менее развитых районов 
с низким и нестабильным социально-политическим положением 
вынуждено искать более благоприятные условия для проживания. Данное 
положение дел чревато тем, что и одной, и другой категории (имеются в 
иду и мигранты и коренные жители) приходится сталкиваться с рядом 
проблем, сложностей, некоторые из которых достаточно быстро и легко 
разрешаются, тогда как другие становятся причиной крупных конфликтов, 
возникающих на национальной почве.  

В 2001 г. Постановлением Правительства Российской Федерации 
была утверждена Федеральная целевая программа «Формирование 
установок толерантного сознания и профилактика экстремизма в 
российском обществе на 2001-2005 годы». Все принципы и направления 
данной программы нашли практическое отражение в федеральной 
                                                 
∗ Исследование выполнено при финансовой поддержке РГНФ, проект № 13-16-71005 а/Ц 
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программе развития образования, где в качестве главной задачи было 
определено формирование человека, готового к активной созидательной 
деятельности в современной поликультурной и многонациональной среде, 
сохраняющего свою социально-культурную идентичность, стремящегося к 
пониманию других культур, уважающего культурно-этнические общности, 
умеющего жить в мире и согласии с представителями разных 
национальностей, рас и верований. 

О масштабности проблемы свидетельствует тот факт, что летом 2012 
года в России начал обсуждаться вопрос о необходимости введения 
должности омбудсмена по делам национальностей, главная функция 
которого – решение  конфликтов, возникающих  на национальной почве. 
По данным газеты «Известия», идея создания Министерства по делам 
национальностей не была поддержана. Вместе с тем в России может 
появиться омбудсмен по делам национальностей. В качестве кандидатов на 
должность Уполномоченного по национальному вопросу при президенте 
РФ рассматривались советник президента по национальной культуре 
Владимир Толстой, депутат Госдумы Гаджимет Сафаралиев. По словам Г. 
Сафаралиева, в России назрела необходимость в появлении человека, 
который будет следить за процессами в обществе, сообщать главе 
государства о ситуации. Уполномоченный по делам национальностей 
должен быть «интернационалистом до мозга костей», оперативно 
реагировать на возникающие конфликты, находить пути их решения, 
искать индивидуальный подход к их разрешению, считает депутат. 

Особую актуальность проблема межэтнических отношений 
приобретает, когда речь идет о подростках. Современные подростки, 
принадлежащие к разным этническим группам и проживающие в едином 
пространстве, испытывают достаточно большую нагрузку межэтнической 
напряженности. Данное обстоятельство обусловлено, на наш взгляд, в 
первую очередь особенностями подросткового возраста вообще и 
спецификой развития современных подростков в частности. Подростковый 
возраст в психологии ХХ––ХХI столетий изучен достаточно подробно, что 
позволило современным исследователям отметить, что нынешние 
подростки отличаются от сверстников предыдущих поколений рядом 
социально-психологических особенностей (Д.И. Фельдштейн, И.В. 
Дубровина, Г.А. Цукерман). Среди них учеными выделяется повышенная 
конфликтность подростков в условиях школы в целом и в педагогическом 
процессе в частности (В.Н. Лозовцева, Д.И. Фельдштейн, М.М. Рыбакова, 
и др.), в межличностном общении со сверстниками (А.И. Сорокина, А.К. 
Колеченко, А.В. Дорохова и др.), со взрослыми (родителями) (А.И. 
Сорокина, Т.В. Барлас и др.). Современные подростки чаще стали 
демонстрировать девиантное и даже делинквентное поведение (Л.Б. 
Филонов, М.В. Цилуйко, Н.В. Майсак и др.). 

Анализ работ отечественных и зарубежных исследователей позволяет 
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говорить о существовании факторов макро -  и микросреды, оказывающих 
влияние на межэтнические отношения.  

В своем исследовании считаем целесообразным в качестве факторов 
макросреды рассмотреть исторический, политический, экономический, 
культурный, психологический факторы.  

При рассмотрении  исторических факторов, влияющих на 
межэтнические отношения, принято говорить о трех классах явлений: ход 
исторических событий, в результате которых складывались отношения 
народов; исторические события, которые становятся каким-то символом в 
ходе ныне развивающихся отношений; особенности историко-социального 
развития народа, включенного в контакт.  

Политический фактор, по мнению М. Брауна, как основной, 
проявляется в слабости государства, – наличии в обществе 
дискриминационных институтов, культурной и экономической 
дискриминации некоторых этнических групп, занимающих обособленное, 
уязвимое, изолированное положение в обществе.  

Экономический фактор находит свое проявление в особенностях 
экономического развития, благоприятных или неблагоприятных природно-
экономических условиях, экономической самодостаточности и 
независимости, развитых рынках, инфраструктуре, интеграции в 
российскую экономическую и административную систему, в ориентации 
на традиционные виды ведения хозяйственной деятельности, в развитии 
социальной инфраструктуры. Трансформация межэтнических отношений 
начинается с формирования чувства психологической 
неудовлетворенности на фоне ухудшения материального и социального 
положения населения.  

Культурные факторы, влияющие на межэтнические отношения, 
делятся на две группы:  

 - первая связана с просвещением и информированностью; сюда 
относят пропаганду образцов межнационального общения через средства 
массовой информации, влияние СМИ; 

 - вторая – с традиционными нормами каждой культуры; 
традиционные нормы оказывают влияние не только на бытовое поведение, 
но и на отношения в трудовой сфере – выбор партнеров по бизнесу, нормы 
общения в трудовых коллективах и т. п.  

Религиозный фактор определяется доминирующей религией в 
обществе (мусульманство или христианство), преобладающими 
религиозными течениями, властью и влиянием религиозных авторитетов в 
политической и государственной структурах. Характер влияния религии на 
этнополитические процессы определяется целым рядом обстоятельств: 

 - религию следует рассматривать как длительный компонент каждой 
цивилизации, оказавший влияние на специфику отношений между 
людьми; 
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 - для большинство народов России характерна спонтанность 
религиозного и национального самоощущений, при которых 
принадлежность к тому или иному этносу автоматически отождествляется 
с принадлежностью к соответствующей религиозной общине; 

 - религиозные противоречия сами по себе практически никогда не 
являются причиной конфликтов, даже за религиозными войнами, которых 
немало в истории человечества, стояли вполне практические соображения. 

Психологический фактор проявляется во взаимосвязи социальной и 
этнической стратификации обществ. Л. Козер рассматривает 
психологические факторы как основные факторы-детерминанты в 
развитии социальных отношений, отмечает, что психологические факторы 
могут проявляться в виде «чувства несоответствия между ценностными 
ожиданиями и ценностными возможностями», в котором ценностные 
ожидания – это «товары и качество жизни, на которые, по мнению людей, 
они имеют законное право», а ценностные возможности – «товары и 
условия, которые, по мнению людей, они могут получить и удержать». 

Применительно к подростковому возрасту считаем необходимым 
рассмотреть три основных психологических детерминанты 
конфликтности:  

 - детерминанты, связанные с психофизиологическими особенностями 
развития;  

 - собственно психологические детерминанты – особенности личности 
(половозрастные особенности, ситуация внутрисемейного развития, 
уровень самооценки, акцентуации характера);  

 - социальные детерминанты, включающие социальный опыт 
подростка. 

Исследование, проведенное нами на базе одной из школ г. Тулы, 
позволяет говорить о следующих особенностях поведения современных 
подростков в конфликтах. При этом сразу следует отметить, что 
исследование проводилось в поликультурной выборке. Конфликты, по 
словам самих респондентов - учащихся 6-8 классов, возникают не столько 
на «этнической», сколько на «межличностной» основе – не зависящей от 
национальной принадлежности субъектов взаимодействия.  

Большинство современных подростков характеризуются высоким 
уровнем конфликтности (44%). Для 8% характерен очень высокий уровень 
конфликтности, у 24% уровень конфликтности выше среднего, у 20 % 
ближе к среднему и у 4% - средний. Следует отметить, что в выборке 
отсутствуют испытуемые с низким уровнем конфликтности.  

Большинство подростков (60%) в качестве основного способа 
урегулирования конфликта используют соревнование, т. е. стремятся 
добиться удовлетворения своих интересов в ущерб другому. 16% 
испытуемых предпочитают компромисс и 12 % - сотрудничество, пытаясь 
найти альтернативу, полностью удовлетворяющую интересы обеих сторон. 
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Для 8 % характерно стремление к избеганию, как отсутствие тенденций, 
как к кооперации, так и к достижению собственных целей и лишь 4% 
выборки используют приспособление, означающее в противоположность 
соперничеству, принесение в жертву собственных интересов ради другого. 

 Большинство испытуемых имеют уровень выше среднего по всем 
показателям агрессивных и враждебных реакций, по методике Басса-
Дарки.  Для 88% опрошенных подростков характерен высокий уровень 
физической агрессии (нападение), т.е. велико стремление к использованию 
физической силы против другого лица. 64 % выборки имеют высокий 
показатель по школе косвенная агрессия - агрессия, которая окольными 
путями направлена на другое лицо (сплетни, злобные шутки), а также аг-
рессия, которая ни на кого не направлена — взрывы ярости в форме крика, 
топанья ногами, битья кулаками по столу (характеризуются 
ненаправленностью и неупорядоченностью). 88 % испытуемых 
демонстрируют высокую склонность к раздражению - характеризующуюся 
готовность к проявлению при малейшем возбуждении вспыльчивости, 
резкости, грубости. Для 80% подростков свойственен высокий уровень 
негативизма как оппозиционная мера поведения, обычно направленная 
против авторитета или руководства; это поведение, которое может 
нарастать от пассивного сопротивления до активной борьбы против 
установившихся законов и обычаев. 

88 % школьников характеризуются высоким показателем по шкале 
обида, трактуемая авторами опросника как зависть и ненависть к 
окружающим, обусловленные чувством горечи, гнева на весь мир за 
действительные или мнимые страдания. 

60% выборки проявляют повышенную подозрительность — 
недоверие и осторожность по отношению к людям, основанные на 
убеждении, что окружающие намерены причинить вред. 

Практически все опрошенные (92%) имеют высокий показатель по 
шкале вербальная агрессия, т. е. склонны к выражению негативных чувств 
как через форму (ссора, крик, визг), так и через содержание словесных от-
ветов (угрозы, проклятья, ругань). 

При этом 60 % испытывают угрызения совести, чувство вины.  
Большинство испытуемых (72%) имеют низкий уровень социальной 

эмпатии, т. е демонстрируют неумение в форме сочувствия или 
сопереживания (независимо от того, радости или печали) «проникать» в 
мир чувств других людей. Всего 12 % выборки характеризуются высокой 
эмоциональной отзывчивостью на переживания других людей. 
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На сегодняшний день процессы профессионального становления 

являются предметом постоянного интереса ученых и практиков в связи с 
их высокой социальной значимостью. В психологии становление личности 
понимается как приобретение человеком новых признаков и форм в 
процессе развития, приближение к определенному состоянию [1]. В жизни 
каждого человека профессиональная деятельность занимает важное место. 
С первых шагов ребенка родители задумываются о его будущем, 
внимательно следят за интересами и склонностями своего ребенка, 
стараясь предопределить его профессиональную судьбу. Учеба в школе 
выявляет избирательное отношение школьника к разным учебным 
предметам; у отдельных детей очень рано обнаруживается интерес к 
некоторым из них, склонность к определенному виду деятельности: 
изобразительной, музыкальной, конструктивной и т.д. 

Чаще всего становление характеризуется в неразрывной связи с 
развитием или формированием, объединяя и даже подменяя эти термины 
друг другом, в особенности если речь идёт о становлении и развитии 
личности. Сущность категории «профессиональное становление» может 
быть выявлена в сопоставлении её с категориями «развитие» и 
«формирование». Развитие определяется как объективный процесс 
внутреннего последовательного количественного и качественного 
изменения материальных и идеальных объектов.. Существует много 
определений развития личности. Вот одно из них. Развитие личности – 
объективный процесс становления и обогащения физических и духовных 
сил человека, Развитие личности осуществляется через изменение её 
направленности. Направленность личности является результатом 
противоречивого единства социализации, то есть усвоения социального 
опыта и культуры, и индивидуализации (процесса развития интеллекта, 
воли, эстетического вкуса, творческих способностей личности). В ходе 
развития личности происходит и становление её целостности. По мнению 
К.М. Левитана, эта целостность заключается в направленности, которая 
обеспечивает непрерывность, преемственность всех периодов развития 
личности, а также в обретении необходимых отсутствующих качеств 
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личности [2]. В направленности также можно выделить два аспекта: 
предметное содержание (направленность на определенный предмет) и 
напряжение, возникающее при этом. Содержательный аспект 
направленности включает ценностно-смысловые образования и цели. Они 
обеспечивают внутреннюю целостность личности, определяют главные и 
относительно устойчивые отношения человека к себе, к другим людям, к 
профессии и в целом к миру. Ценностно-смысловые образования 
выступают важнейшими регуляторами жизни и деятельности человека, в 
том числе и профессиональной. Избирательное отношение к профессии 
чаще всего начинается с возникновения частных мотивов, связанных с 
отдельными сторонами содержания определенной деятельности, или с 
процессом длительности, или с какими-либо внешними атрибутами 
профессии. При определенных условиях значимыми для человека могут 
стать многие связанные с профессией факторы: ее творческие 
возможности, перспективы профессионального роста, престиж профессии, 
ее общественная значимость, материальные, гигиенические и другие 
условия труда, его соответствие привычкам, особенностям характера и т. п. 
Это свидетельствует о том, что профессиональная направленность 
основывается на широком круге потребностей, интересов, идеалов, 
установок человека.  

К.М. Левитан в своих исследованиях выделяет три основные стадии 
профессионального становления: это подготовительная (довузовская) 
стадия, связанная с выбором профессии; начальная (вузовская) стадия, во 
время которой формируются основы профессионально важных умений и 
свойств личности профессионала; основная (послевузовская) стадия. Это 
период развития всех сущностных сил личности с целью её полной 
самореализации в профессиональной деятельности [3]. 

Проблемы профессионального и личностного становления студентов-
психологов в последнее время становятся все более актуальными для 
российской психологии. Сегодня высшие учебные заведения дают 
достаточно хорошую подготовку для будущих специалистов. Но, покидая 
стены университета, не все выпускники стремятся применить свои знания 
и умения в избранной ими специальности в силу личностной неготовности 
к профессиональной работе. Одной из главных причин этого является 
недостаточно позитивное и компетентное самосознание, тормозящее 
развитие личностной зрелости. Личностная зрелость – это эффективно 
сформированная и устойчивая система социально значимых черт личности, 
обеспечивающая позитивную систему отношений и созидательно 
направленную деятельность личности. 

На протяжении всего процесса обучения и профессионального 
становления происходит определенное изменение и развитие самой 
личности, от которого зависит готовность личности к социальной 
деятельности и успешность личности в социальном и индивидуальном 
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контекстах.  
Профессиональное обучение в университете, являясь частью этого 

процесса, во многом определяет его этапную завершенность — 
формирование личностной зрелости. Поэтому именно на этапе обучения, 
выявляя изменения, происходящие в Я-концепции и личностных свойствах 
студентов, и углубляя их самопонимание, можно целенаправленно 
способствовать становлению их личностной зрелости.  

Исследование проводилось на базе факультета психологии ТГПУ им. 
Л.Н. Толстого. В исследовании приняли участие 20 человек. 

На констатирующем этапе эксперимента были использованы 
методики: «Карта интересов А.Е. Голомштока», «Тест-опросник Дж. 
Голланда», «Дифференциально-диагностический опросник (ДДО) Е.А. 
Климова».  

Согласно проведению методики «Карта интересов А.Е. Голомштока – 
Филимоновой», степень выраженности склонностей и интересов к той или 
иной области знаний у студентов недостаточно высока, о чем 
свидетельствует небольшой разброс в баллах, набранных по разным 
областям. Отсутствует четкая ориентация на тот или иной предмет. 50% 
учащихся выбрали по 3-4 направления, которыми предпочли бы 
заниматься в дальнейшем профессионально. 30% выбрали 5 и более 
направлений, в которых хотели бы работать. Только 20% точно 
определились со своей дальнейшей профессиональной направленностью 
(1-2 предмета). В связи с этим можно сделать вывод о нечетко 
выстроенной профессиональной направленности среди испытуемых.  

Результаты по методике Дж. Голланда показали, что у большинства 
студентов отсутствует четкая ориентация на тот или иной тип личности. У 
60% респондентов присутствуют характеристики 2-3 типов личности. 20% 
набрали 4-5 типов. У 20% присутствует по 1 типу личности. В связи с этим 
можно сделать вывод о недостаточной сформированности 
профессиональной направленности среди испытуемых. 

Подобное заключение можно было сделать по результатам ДДО. 
Только 20% старшеклассников выделяют для себя одну профессиональную 
область. У 50% студентов преобладают 2-3 профессиональные области, что 
говорит о среднем уровне профессиональной направленности. 30% 
испытуемых не выделяют для себя преобладающих профессиональных 
областей. 

Результаты данной диагностической программы свидетельствуют о 
нестабильности и согласованности между предпочитаемой 
профессиональной областью, профессионально важными качествами и 
выявленным типом личности.  

Изучение данной проблемы показало, что студенческий возраст 
является исключительным временем становления профессиональной 
направленности. В настоящее время рынок труда перенасыщен 
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различными специальностями. Перед выпускниками высших учебных 
заведений стоит очень сложный выбор профессионального пути. 
Необходимо не ошибиться в выборе, т.к. профессия должна приносить 
радость и пользу человеку, уверенность в себе и в завтрашнем дне. 
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Повышение интереса к проблеме идентичности (тождественности) в 
настоящее время связано с обострением проблемы личностного выбора во 
всех сферах жизнедеятельности человека, в том числе и профессиональ-
ной. 

Профессиональная идентичность занимает особое место в структуре 
социальной идентичности личности. Ее развитие предполагает постоянную 
направленность на профессиональный рост, гибкость в целеполагании и 
принятии решений. 

Актуальность приобретает и ценностный аспект профессиональной 
идентичности, проявляющийся на уровне профессионального самосозна-
ния, когда личность принимает профессиональные ценности как важные и 
значимые для себя без учета особенностей осуществления профессиональ-
ной деятельности. Позитивное принятие ценностей профессиональной дея-
тельности, их осознание, интериоризация в систему ценностей личности, 
руководство ими в практической деятельности приводит к осуществлению 
профессионально-нравственного поведения и является основой для фор-
мирования профессиональной идентичности. Такое преобразование ценно-
стей означает, что они наполнились смыслом и стали личностными. 

Экспериментальные исследования, проведенные отечественными 
психологами, показывают, что профессиональная деятельность формирует 
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систему особых значений и смыслов личности, которые образуют субъек-
тивную картину мира профессионала [3,4,5].  

Таким образом, профессиональная идентичность сопряжена с разви-
тием смыслового пространства личности и включением в него ценностей, 
имеющих особую значимость в условиях профессиональной деятельности. 

Исходя из вышесказанного, можно утверждать, что каждая конкрет-
ная профессия и специальность отличается от других своими ценностными 
ориентациями, на основе которых формируется профессиональная иден-
тичность. 

В истории психологии исследования идентичности осуществлялись с 
разных концептуальных позиций: социологической, психоаналитической, 
когнитивной, экзистенционально-гуманистической. 

Понятие «идентификация» впервые было введено З. Фрейдом для ха-
рактеристики процессов усвоения ребенком значимых для него образцов 
поведения, формирования «сверх-Я», принятия им женской или мужской 
роли.  

Впервые детально понятие идентичности было представлено в из-
вестной работе Э. Эриксона «Детство и общество», в которой идентич-
ность определена как процесс организации жизненного опыта в индивиду-
альное «Я», что предполагает его динамику на протяжении всей жизни 
человека. 

Таким образом, понятие идентичности для Э. Эриксона соотносимо с 
понятием постоянно развивающегося «Я», а персональная и социальная 
идентичность выступают как некоторое единство, как две неразрывные 
грани единого процесса психосоциального развития ребенка [8, с. 121-126]. 

В работах отечественных и зарубежных психологов выделяются сле-
дующие функции идентичности: 

- центральный механизм формирования способности «Я»-субъекта к 
творческому саморазвитию на основе переживания своей тождественности 
с субъектом; 

- важнейший механизм социализации, проявляющийся в принятии 
индивидом социальной роли при вхождении в группу, формировании со-
циальных установок; 

- способ подражания и следования образцу, выделение другого чело-
века как продолжения себя самого, наделение его своими чертами; 

- механизм постановки субъектом себя на место другого, что проявля-
ется в виде погружения себя в поле другого человека; 

- способ моделирования смыслового поля партнера по общению и 
своего поведения; 

- механизм формирования профессиональной направленности, учеб-
ной самостоятельности, активности и объективной самооценки. 
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Л.Б. Шнейдер подчеркивает, что «идентичность есть синтез таких ха-
рактеристик человека, как тождественность, целостность и определен-
ность» [7, с. 18]. 

Исследователи (Г. Брейкуэлл, Дж. Мид, Л.М. Шутилова, Б. Шледер и 
др.) в содержание идентичности включают такие компоненты, как: внут-
ренняя организация потребностей, способностей, возможностей, убежде-
ний; различные «Я-представления»; личностная унификация и фрагмента-
ция; ценности, мотивы, установки и эмоции, индивидуальный и социаль-
ный опыт и др. 

С точки зрения Л.Б. Шнейдер, основу структурного строения иден-
тичности составляют смыслы, хронотипы, прототипы и ценности, порож-
даемые самосознанием и закрепляемые памятью [7, с. 21]. 

Следует отметить, что в зарубежной психологии решение проблемы 
идентичности ведется в рамках понятий «Я-концепция», «Образ Я». Так, Р. 
Бернс рассматривает «Я-концепцию» в единстве трех составляющих: ког-
нитивной (представление о самом себе), эмоциональной (отношение к се-
бе), поведенческой (конкретные действия) [1, с. 30].  

В отечественной психологии для раскрытия сущности профессио-
нальной идентичности обычно опираются на такие категории, как «про-
фессия», «профессиональное самоопределение», «профессионал», «про-
фессионализм». При этом ссылаются на работы таких ученых, как В.А. 
Бодров [2], Э.Ф. Зеер [3], Е.А. Климов [4,], А.К. Маркова [5], Н.С. Пряжни-
ков [6] и др. 

Профессиональную идентичность можно формировать, имеются 
внешние и внутренние источники и детерминанты ее формирования. Так, 
Л.Б. Шнейдер трактует профессиональную идентичность как «многомер-
ный и интегративный психологический феномен, который развивается в 
ходе профессионального обучения совместно со становлением процессов 
самоопределения, самоорганизации и персонализации, а также обуславли-
вается развитием рефлексии» [7, с. 379]. 

Профессиональная идентичность студентов напрямую связана с про-
фессиональным самосознанием, которое является компонентом самосозна-
ния вообще. На основе самосознания складываются «Я-концепция» и «Об-
раз Профессии», формируется профидентичность студента.  

Для выявления психолого-педагогических условий реализации про-
цесса формирования профессиональной идентичности студентов необхо-
димо учитывать влияние различных факторов (возрастных, специфических 
личностных особенностей), которые могут выступать как стимулом, так и 
препятствием для становления профессиональной идентичности личности 
студента в условиях обучения в вузе. 

Л.Б. Шнейдер отмечает, что именно в студенческие годы происходит 
интенсивное достижение человеком своей идентичности, своего «Образа 
Я». Поэтому перед системой высшего образования встает задача создания 
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оптимальных условий для осознания студентами своего «Образа Я» и 
формирования профессиональной идентичности [7, с. 350]. 

Исходным фактором процесса формирования профессиональной 
идентичности выступает профессиональное самосознание, которое являет-
ся составным компонентом целостного самосознания личности. 

Ведущим видом деятельности студента является учебно-
профессиональная деятельность. Поэтому профессиональное самосознание 
студента – это осознание себя как субъекта учебно-профессиональной и 
будущей профессионально-производственной деятельности. 

Основными (интегральными) компонентами профессионального са-
мосознания студента являются такие сложные личностные образования, 
как «Я-образ», «Я-концепция». 

В структуру обобщенного «Образа Я» студента входят не только зна-
ние своего внешнего облика, знание о своих различных качествах, способ-
ностях, характере, но и представление о тех качествах личности, которые 
являются профессионально важными. 

В «Образ Я» студента включаются знания о своих интересах, склон-
ностях, способностях и возможностях (т.е. о своей профессиональной на-
правленности). «Я-образ» студента включает следующие формы: «Я-
идеальное» (идеальное представление о самом себе); «Я-реальное» (пред-
ставление о наличных качествах и свойствах); «Я-нормативное» (представ-
ление о своем соответствии определенным требованиям профессии). 

На основе «Я-образа» у студента складывается «Я-концепция» – от-
носительно устойчивая, в большей или меньшей мере осознанная система 
представлений о самом себе, на основе которой он строит свое взаимодей-
ствие с другими людьми и относится к себе. «Я-концепция» позволяет сту-
денту выстроить стратегию своей профессиональной подготовки и буду-
щего профессионального роста. 

Проведенное теоретическое изучение позволяет нам определить про-
фессиональную идентичность студента как интегральную характеристику 
его личности, которая является результатом сформированности профес-
сионального «Образа Я» и выражается в убежденности правильности вы-
бора профессии и положительном отношении к себе как субъекту учебно-
профессиональной и будущей профессионально-трудовой деятельности. 

Результаты теоретического анализа позволяют нам выделить три ос-
новных этапа формирования у студентов профессиональной идентичности. 

Первый этап (1 курс) – это период осмысления профессиональной 
идентичности, когда на основе вхождения в новую социальную и профес-
сиональную среду внешняя студенческая идентичность переходит во внут-
ренне принятую, осознанную, эмоционально окрашенную характеристику. 
Это нестабильный этап, связанный с адаптацией к новой социальной роли 
студента. Суть его заключается в становлении студенческой идентифика-
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ции («Я-студент») и предвосхищении будущей профессиональной иден-
тичности. Этот этап можно назвать адаптационным. 

Второй этап (2-3 курсы) – это период, когда на основе осознания 
требований новой социально-профессиональной роли и собственных спо-
собностей и возможностей происходит осознание достижений, которые 
сделаны благодаря собственным усилиям. В этот период конструктивные 
схемы саморазвития находятся в достаточно стабильном состоянии, по-
скольку студент начинает получать удовлетворение от восприятия себя как 
субъекта будущей профессиональной деятельности («Я-будущий специа-
лист»). Этот этап можно назвать стабилизационным. 

Третий этап (4-5 курсы) – период, когда на основе осознания спек-
тра целей, усвоенных в ходе профессионализации, происходит формирова-
ние новых целей и перспектив. Это второй нестабильный период, суть ко-
торого заключается в переосмыслении и уточнении различных вариантов 
профессионально-творческого саморазвития, трудоустройства и построе-
ния профессиональной карьеры («Я и моя профессия и карьера»). Этот пе-
риод условно можно назвать уточняющим. 

Следует отметить, что представленные этапы формирования у студен-
тов профессиональной идентичности не существуют изолированно, они 
тесно взаимосвязаны и взаимообусловлены. Процесс формирования у сту-
дентов профессиональной идентичности включает в себя становление 
«Образа Я», «Я-концепции», «Образа Профессии», «профессионального 
Образа Я». В результате ее становления происходит осознание своей тож-
дественности с образом будущей профессии и формируется убежденность 
в правильности выбора профессии и положительное отношение к себе как 
субъекту учебной и будущей профессиональной деятельности. 
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Оценка результатов деятельности организации – важный аспект ее 

управления. Адекватная оценка позволяет ее руководителю и управленче-
ской команде получить обратную связь о существующем положении, по-
могает принять решения о направлениях дальнейшего развития организа-
ции, повышения ее конкурентоспособности. В условиях рыночной эконо-
мики, утвердившейся и в образовательной сфере, результаты оценки слу-
жат основанием для принятия решения о финансировании определенных 
направлений деятельности, в том числе и о предоставлении бюджетных 
мест для новых поколений абитуриентов.  

Оценка результативности деятельности вуза в настоящее время также 
является объектом пристального внимания Российского аккредитационно-
го агентства, регулярно выполняющего по заказу Министерства образова-
ния и науки РФ оценивающие функции в отношении разных аспектов дея-
тельности образовательных учреждений. Среди многочисленных аспектов 
оценки в последнее время все чаще заявляется о необходимости выявления 
мнений как работодателей выпускников вуза, так и самих выпускников о 
полученном образовании. 

В этой связи подготовка к празднованию 20-летия факультета психо-
логии Калужского государственного университета им. К.Э. Циолковского, 
с 1993 года осуществляющего профессиональную подготовку студентов-
психологов, стала благоприятным поводом для подведения промежуточ-
ных итогов деятельности коллектива преподавателей и сотрудников фа-
культета психологии, что обусловило проведение исследования мнений 
выпускников факультета психологии, обучавшихся здесь в разные годы, о 
полученном образовании, об удовлетворенности достигнутыми результа-
тами и тех возможностях, которые психологическое образование дало вы-
пускникам на пути профессионально-личностной самореализации.  

Учитывая, что за 20 лет существования в период с 1993 по 2003 год 
факультет подготовил 15 выпусков, общая численность которых составила 
около 700 человек, контакты с большинством из которых утеряны, было 
принято решение использовать ресурсы социальных сетей Интернет-
пространства (Одноклассники, ВКонтакте, Facebook), регистрация участ-
ников которых включает размещение информации о месте получения обра-
зования, в том числе и высшего.  
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Было решено провести исследование в форме Интернет-опроса с ис-
пользованием инструментов Google, обеспечивающих удобную, эстетич-
ную форму предоставления анкеты в процессе проведения и предостав-
ляющих возможность автоматического получения сводной таблицы, легко 
экспортируемой в Exсel-формат для последующей обработки результатов. 
Анкета была размещена на сайте факультета психологии – psihfak.ru, ссыл-
ки на нее также были представлены в существующих группах факультета в 
социальных сетях – Вконтакте, Facebook, Twitter.  

Бывшие выпускники, которых организаторы опроса находили в соци-
альных сетях, получали сообщение с приглашением принять участие в 
юбилейных событиях родного факультета психологии и ответить на вопро-
сы Интернет-анкеты в связи с предстоящим празднованием 20-летия фа-
культета. В содержание данных сообщений была включена ссылка на анке-
ту, что давало возможность выпускникам технически быстро и комфортно 
выходить на соответствующую страничку сайта и отвечать на вопросы. 

Разработанная анкета включила 4 блока: социально-демографический 
(фамилия, имя, отчество на данный момент и та фамилия, под которой 
обучались в ВУЗе; семейное положение, наличие детей; страна и город 
проживания на данный момент); сведения об обучении на факультете – 
годы обучения, полученная специализация; информация о профессиональ-
ной самореализации – сфера деятельности на данный момент; занимаемая 
должность, получено ли дополнительное образование, есть ли ученая сте-
пень); и оценочные вопросы, выявляющие удовлетворенность полученным 
образованием, работой, жизнью располагались в анкете в соответствую-
щих блоках. 

Оценка полученного на факультете образования по шкалам семантиче-
ского дифференциала: 

Бесполезное 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  Полезное 
Непрактичное 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  Практичное 
Неинтересное 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  Интересное 
Некачественное  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  Качественное 
Дискомфортное  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  Комфортное 
Пассивное   1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  Активное 
Легкое   1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  Трудное 
Бесперспективное  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  Дающее перспективу 
Ограничивающее  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  Открывающее возможности 
возможности        
Кроме того, для уточнения степени удовлетворенности полученным 

образованием в анкету были включены вопросы о том, повторил бы выпу-
скник свой выбор психологического образования и обучения именно на 
факультете психологии КГПУ/КГУ. 

В структуру анкеты также были включены вопросы о том, разделяют 
ли выпускники гуманистические ценностные ориентации в настоящее вре-
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мя и согласны ли с утверждением, что на их формирование оказало влия-
ние психологическое образование. 

Поскольку анкета также выполняла функцию продвижения юбилейно-
го события факультета, то она включила вопросы, выяснявшие, поддержи-
вают ли выпускники отношения с бывшими однокурсниками и студентами 
факультета и планируют ли быть на юбилейном мероприятии факультета 
психологии.  

Представим основные результаты исследования. 
Социально-демографические сведения. 
Опрос проводился в период с 8 марта по 30 апреля 2013 г. Всего в оп-

росе приняли участие 232 человека, что составило примерно одну треть от 
общего количества выпускников, завершивших обучение на факультете за 
годы его существования. Труднее всего было найти выпускников первых 
лет. Чем позднее выпуск завершал обучение на факультете по отношению 
к настоящему времени, тем больше его выпускников участвовало в анке-
тировании, что, вероятно, можно объяснить большим количеством контак-
тов друг с другом и большей представленностью в группах социальных 
сетей. Количественная презентация выпускников в опросе по годам выпус-
ков имеет следующий вид:  

1993-2002 гг. – 40 чел.; 
1998-2007 гг. – 80 чел.;  
2002-2012 гг. – 112 чел. 

Представленная в анкетах информация о проживании выпускников 
даёт основание констатировать, что 96,8% принявших участие в Интернет-
опросе проживают в России, а также по одному человеку проживают в Ка-
захстане, Германии, Великобритании, США, Мальте, Австрии, по двое – в 
Канаде и в Украине.  

География проживания в России тоже весьма разнообразна: более по-
ловины – 63,5% – в Калуге; 12,1% – в Москве; 3,1% – в Обнинске; 9,4% – в 
других городах Калужской области. Кроме того, выпускники проживают в 
Подольске, Протвино, Наро-Фоминске Московской области, п. Видяево 
Мурманской области, Нововоронеже, Оренбурге, Рязани, Тюмени, Сургу-
те, Смоленске, Туле, пос. Беринговский Чуковской АО и др. 

73% участвовавших в опросе выпускников имеют собственные семьи. 
57,4% были в браке. 31,6% имеют по одному ребенку, 11,7% – воспитыва-
ют двух детей, у 2-х выпускников по 3 детей. Нет детей – более чем у по-
ловины участвовавших в опросе. Оценивая личную жизнь, 78,4% выпуск-
ников выразили высокую удовлетворенность и 18,5% – среднюю. 

Сведения об обучении на факультете и оценка полученного образова-
ния. 

Среди участвовавших в опросе: 
• 28,8% обучались по специализации психология управления,  
• 21,9% – по экономической психологии,  
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• 20,7% – по психологии здоровья,  
• 19,8% – по юридической психологии,  
• 3,9% – по психологии образования,  
• 1,3% – по промышленной психологии,  
• 2,1% обучались по двум специализациям (трое – по специали-

зациям юридическая психология+психология образования, 1 
– психология образования + психология управления и 1 – 
психология образования +промышленная психология). 

Использование шкал семантического дифференциала для оценки по-
лученного психологического образования показало следующее. Высокие 
оценки преобладают по шкалам «неинтересное – интересное», «неком-
фортное – комфортное», «пассивное – активное», «бесполезное – полез-
ное». Так, 83,1% выпускников оценили психологическое образование как 
интересное, 78,5% – как комфортное, 76,3% – как активное, 75,8% – как 
полезное. По данным шкалам низкие оценки выставлены не более чем 
3,8% от числа опрошенных. 

Несколько ниже оценки полученного образования по шкалам «не-
практичное – практичное», «бесперспективное – дающее перспективу», 
«ограничивающее – открывающее возможности». В частности, по шкале 
«ограничивающее – открывающее возможности» высокие оценки поста-
вили 68,5% опрошенных выпускников, 31,0% – выставили по данной шка-
ле средние оценки. По шкале «бесперспективное – перспективное» высо-
кие оценки выставили 59,4% участников опроса, средние – 36,2%. По шка-
ле «непрактичное – практичное» высокие оценки выявлены в ответах чуть 
более половины опрошенных (54,3%), средние оценки – у 40,9% выпуск-
ников.  

По шкале «легкое – трудное» средние оценки полученного психоло-
гического образования преобладают в ответах 64,6% опрошенных выпуск-
ников. Как трудное полученное образование оценили 20,7%, как легкое – 
13,3%. По шкале «некачественное – качественное» высокие оценки каче-
ства полученного образования встретились в ответах 65,9% выпускников. 
Средние оценки качества полученного психологического образования 
встречаются в ответах 31,4%.  

В анкету были включены два взаимосвязанных вопроса «Разделяете 
ли Вы гуманистические ценности?» и «Считаете ли Вы, что под влиянием 
психологического образования у Вас образовались гуманистические цен-
ности?». Подавляющее большинство выпускников дали положительные 
ответы («да» и «скорее да») на первый из двух данных вопросов – 93,5% 
опрошенных подтвердили, что разделяют гуманистические ценности. Не-
сколько менее однозначными были ответы на вопрос о влиянии психоло-
гического образования на формирование гуманистических ценностей – 
чуть более трех четвертых опрошенных согласны с данным утверждением 
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(76,2%), вмеете с тем 14,3% – затруднились ответить, 9,5% участвовавших 
в опросе выразили несогласие с утверждением. Можно предположить, что 
выпускники, затруднившиеся ответить, а также некоторые несогласные с 
позицией о том, что гуманистические ценности формируются под влияни-
ем психологического образования, вероятно, считают, что скорее сущест-
вует другая причинно-следственная связь – выбор психологического обра-
зования является следствием сформированных на более ранних этапах раз-
вития личности гуманистических ценностей. 

На вопрос «Если бы вы могли вернуться в прошлое в ситуацию выбо-
ра профессии, приняли бы решение о получении психологического образо-
вания?», позволяющий получить дополнительное представление об удов-
летворенности полученным образованием, 87,6% дали положительный 
ответ (включая ответы «да, однозначно» и «скорее да»), 8,6% – выразили 
отрицательное мнение, 3,8% –– затруднились ответить. Причем среди вы-
пускников первых пяти выпусков положительный ответ дали 82,5% опро-
шенных, отрицательное мнение выразили 7,5%. Среди опрошенных выпу-
скников 2003-2007 гг. 84,8% по данному вопросу дали положительный от-
вет, отрицательный – 11,6%. Выпускники последних пяти выпусков оказа-
лись еще более лояльными полученному образованию, среди них 93,7% 
указали на готовность повторить осуществленный выбор психологическо-
го образования. 

На вопр–ос «Если бы Вы вернулись в прошлое в ситуацию выбора 
профессии, приняли бы Вы решение о поступлении именно на факультет 
психологии КГПУ\КГУ?» свой выбор повторили бы три четверти участво-
вавших в опросе выпускников (75,9%), затруднились ответить – 14,3% и 
отказались бы повторить выбор – 9,8%. 

Профессиональная самореализация выпускников. 
Среди участвовавших в Интернет-опросе – 3 выпускников имеют 

ученые степени кандидата психологических наук, 2 – философских наук, 1 
– юридических наук, 2 – степень МBA, 4 в настоящее время обучаются в 
аспирантуре.  

55,6% опрошенных заявили, что после окончания университета не по-
лучали дополнительного образования, остальные получали его в разных 
формах и по разным направлениям. Так, 10 человек завершили обучение 
по программе «Клиническая психология», 18 – по «управлению персона-
лом», юридическое образование получили 5 человек, обучались по про-
грамме «финансовый менеджмент» – 4, прошли стажировку по работе на 
полиграфе – 2 человека, прошли профессионалную переподготовку по про-
грамме «переводчик в сфере профессиональной коммуникации» и бизнес-
английский – по 4 человека и т.д.  

Профессиональная деятельность выпускников разных лет осуществ-
ляется в разнообразных сферах. Наиболее часто встречается отнесение 
своей деятельности к сфере культуры/ образования/ государственной 
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службы – в ответах 34% опрошенных. 7,8% указали на деятельность в сфе-
ре маркетинга и рекламы; по 5,2% от числа опрошенных выпускников на-
звали сферы 1) управления персоналом, 2) услуг, 3) финансы и страхова-
ние. 3,4% -IT/Интернет-услуги, 2,5% - топ-менеджмент и др. 

Анализ должностных позиций, согласно данным опроса, показывает, 
что 43,9% выпускников занимают должностные позиции, непосредственно 
связанные с полученным психологическим образованием: психологи, педа-
гоги-психологи, старшие психологи, психолог воинской части Военно-
морского флота, медицинский психолог, эксперты-психологи-
криминалисты, специалисты по отбору и обучению, развитию персонала и 
кадровых служб, HR-менеджеры, преподаватели психологии в вузах и ссу-
зах т.д. Среди выпускников есть советник Президента РФ по вопросам ми-
грационной политики, Советник Губернатора Одесской области (Украина), 
несколько человек являются генеральными директорами компаний.  

Удовлетворенность работой в настоящее время измерялась по 10-
балльной шкале, приведенной в окончательном варианте для презентации 
результатов к трехуровневой шкале (низкий, средний, высокий), и имеет 
следующее распределение: практически две трети опрошенных констати-
ровали высокий уровень удовлетворенности (65,6%) работой в настоящее 
время, менее одной трети – средний уровень (у 30,6%), 3,4% опрошенных 
выпускников выразили низкую удовлетворенность работой.  

Обращает на себя внимание тот факт, что выявлены статистически 
значимые различия в оценке удовлетворенности своей работой в настоя-
щее время в зависимости от времени окончания университета. Среди вы-
пускников первых пяти выпусков факультета (1998, 1999, 2000, 2001 и 
2002 гг.) те, кто высоко оценил удовлетворенность своей работой, состав-
ляют более трех четвертей от выборки (77,5%). Среди выпускников 2003-
2007 гг. высокий уровень удовлетворенности работой отмечен у 65% уча-
стников опроса. В выборке завершивших обучение в последние пять лет – 
с 2008 по 2012 гг – выпускники с высоким уровнем удовлетворенности 
составили 60,7%. Выявленные различия, вероятно, следует объяснить тем, 
что для более значительных карьерных и профессиональных достижений 
выпускников, которые дают основания для их более высокой удовлетво-
ренности, требуются более продолжительные временные промежутки по-
сле окончания вуза. У тех выпускников, кто недавно завершил обучение в 
вузе, времени на более значительные достижения еще не вполне достаточ-
но, в связи с чем достигнутое не в полной мере отвечает притязаниям мо-
лодежи и получает отражение в менее высоких оценках удовлетворенности 
работой. 

Таким образом, проведенный Интернет-опрос позволил получить све-
дения о профессионально-личностной самореализации одной трети выпу-
скников от числа завершивших обучение на факультете психологии Ка-
лужского государственного университета им. К.Э.Циолковского за годы 
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его существования. Выпускники высоко оценивают полученное образова-
ние по шкалам «интересное», «комфортное», «активное», «полезное». 
Представленные результаты дают основание для вывода о том, что боль-
шинство выпускников выражают удовлетворенность психологическим об-
разованием, теми возможностями, которые оно дало им для последующего 
развития и профессионального становления. Кроме того, можно констати-
ровать, что психологическое образование дало возможность трудоустрой-
ства и самореализации выпускникам не только непосредственно в сфере 
психологической деятельности, но и для личностной самореализации во 
многих областях деятельности, прежде всего, связанных с работой с людь-
ми. 

  
Профессиональная подготовка психологов: мотивационно-смысловые 

аспекты 
 

Т.И. Лях, М.В. Лях (г. Тула, Россия) 
ФГБОУ ВПО «Тульский государственный педагогический 

университет им. Л.Н. Толстого»  
talyakh@yandex.ru 

 
Изучение мотивационно-смысловых аспектов профессионального 

обучения в вузе предполагает обращение, по крайней мере, к таким 
категориям, как: 1) мотивация учебно-профессиональной деятельности в 
вузе; 2) смысл процесса образования для студентов. 

Проблема развития мотивации учебно-профессиональной 
деятельности является весьма актуальной для вузовского образования. В 
особой мере необходимо решать эту проблему применительно к 
профессиональной подготовке будущих психологов, которые в силу 
особенностей своей будущей профессиональной деятельности должны 
обладать такими профессионально значимыми личностными качествами, 
как развитой мотивацией учения, эмпатией, толерантностью, 
самопониманием и т.п.  

Мотивационная сфера любой деятельности включает в себя, наряду с 
мотивами, множество других побуждений: потребности, мотивы, 
личностные смыслы, цели, эмоции, отношения, интересы и т.п. Все эти 
побуждения взаимосвязаны друг с другом. Более того, по мнению А.К. 
Марковой, одни из них являются базовыми (потребности, мотивы, 
личностные смыслы, цели), а другие (эмоции, отношения, интересы) 
являются производными от них. 

Различным аспектам изучения мотивации учения посвящен ряд 
исследований отечественных психологов (А.Н. Леонтьев, Л.И. Божович, 
А.К. Маркова, М.В.Матюхина, А.Б. Орлов, А.А. Вербицкий, Е.П. Ильин и 
др.). Особый вклад в исследование данной проблемы внесли работы А.К. 
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Марковой (1983, 1990), в которых убедительно доказана продуктивность 
применения дифференцированного и формирующего подходов к изучению 
мотивации учения. Вслед за А.К. Марковой мы исходим из того, что 
мотивация учебно-профессиональной деятельности в вузе также имеет 
структурный и динамический характер.  

Предложенная в нашем исследовании классификация мотивов 
учебно-профессиональной деятельности в вузе основывается на 
классификациях мотивов учения, предлагаемых Л.И. Божович (1972) и 
А.К. Марковой (1983). Л.И. Божович подразделяет мотивы учения на две 
большие категории. Одни из них связаны с содержанием самой учебной 
деятельности и процессом ее выполнения, другие – с более широкими 
взаимоотношениями ребенка с окружающей средой. А.К. Маркова 
выделяет две группы мотивов учебной деятельности: познавательные 
мотивы и социальные мотивы.  

В исследовании Лях М.В. были выделены две группы мотивов – 
учебно-профессиональные и социально-профессиональные.  

К учебно-профессиональным мотивам, которые обусловлены 
содержательными и структурными особенностями самой учебно-
профессиональной деятельности в вузе, относятся (и одновременно 
являются уровнями развития) следующие мотивы: 

1. Широкий учебно-профессиональный мотив – означает 
стремление студента в процессе учения получить глубокие 
профессиональные знания. 

2. Узкий учебно-профессиональный мотив – означает стремление 
студента овладеть способами приобретения профессиональных знаний, 
необходимых для будущей профессии (научиться учиться в вузе). 

3. Мотив профессионального самообразования – означает 
стремление студента овладеть способами самостоятельного пополнения 
знаний, необходимых для будущей профессиональной деятельности.  

Вторая группа – группа социально-профессиональных мотивов – 
связана с совокупностью социальных факторов, влияющих на учебно-
профессиональную деятельность, но выходящих за ее пределы. Она 
включает в себя следующие виды (уровни развития) мотивов: 

1. Широкий социально-профессиональный мотив означает 
стремление получить профессию, которая необходима и важна для 
современного общества. 

2. Узкий социально-профессиональный мотив означает стремление 
студента занять определенное место в обществе (диплом, престиж). 

3. Мотив профессионального сотрудничества означает стремление 
студента общаться с людьми, у которых сходные профессиональные 
интересы и увлечения. 

Очевидно, что особую значимость для профессионального 
становления будущих студентов-психологов имеют мотив 
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профессионального самообразования и мотив профессионального 
сотрудничества.  

Состояние видов мотивов учебно-профессиональной деятельности 
может быть охарактеризовано через становление для каждого мотива таких 
содержательных характеристик, как действенность, доминирование, 
самостоятельность и осознанность. В совокупности эти содержательные 
характеристики определяют смыслообразующий статус у того или иного 
мотива и позволяют дать описание уровней, которые проходит каждый из 
мотивов на пути к этому статусу. 

На основе анализа литературы была разработана теоретическая модель 
развития мотивов учебно-профессиональной деятельности на протяжении 
профессионального обучения в вузе. 

На первом курсе, как следует из этой модели, все мотивы учебно-
профессиональной деятельности в вузе находятся в состоянии активного 
становления. При этом на общем фоне изменений мотивов несколько выходят 
вперед широкий учебно-профессиональный мотив, широкий социально-
профессиональный мотив и узкий социально-профессиональный мотив. 
Именно они чаще всего имеют статус смыслообразующего мотива у 
первокурсников. 

На втором курсе происходит заметный рост смыслообразующего статуса 
у узкого учебно-профессионального мотива. При этом в этой же группе 
мотивов продолжает сохраняться смыслообразующий статус у широкого 
учебно-профессионального мотива и идет постепенный рост этого статуса у 
мотива профессионального самообразования. В группе социально-
профессиональных мотивов у широкого социально-профессионального и 
узкого социально-профессионального мотивов идет постепенное снижение их 
смыслообразующего статуса. На этом фоне смыслообразующий статус 
повышается у мотива профессионального сотрудничества.  

На третьем курсе в группе учебно-профессиональных мотивов широкий 
учебно-профессиональный мотив, получивший ранее статус 
смыслообразующего, теряет этот свой статус, и постепенно уменьшается его 
доминирование в мотивации учебно-профессиональной деятельности в вузе. 
При этом узкий учебно-профессиональный мотив становится все более 
значимым для студентов, то есть его статус смыслообразующего усиливается. 
Мотив профессионального самообразования находится в развитии, но 
личностной значимости для студентов еще не имеет. В группе социально-
профессиональных мотивов широкий и узкий социально-профессиональный 
мотивы продолжают снижать свой смыслообразующий статус в мотивации 
учебно-профессиональной деятельности в вузе. Мотив профессионального 
сотрудничества активно развивается, но пока не достигает статуса 
смыслообразующего. 

На четвертом курсе в группе учебно-профессиональных мотивов 
широкий учебно-профессиональный мотив продолжает снижать свое 
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доминирование, так как от обобщенных представлений о профессии студент 
все более переходит к конкретизации профессиональных знаний и умений. 
Узкий учебно-профессиональный мотив, связанный со стремлением овладеть 
способами приобретения профессиональных знаний, необходимых для 
успешного обучения в вузе, также постепенно снижает свой 
смыслообразующий статус, в связи с тем, что к четвертому курсу студенты 
должны быть адаптированы к вузовскому обучению. При этом все более 
заметно действие мотива профессионального самообразования, который 
приобретает статус смыслообразующего, так как круг профессиональных 
задач, которые хотел бы научиться решать старшекурсник, все чаще выходит 
за рамки аудиторных занятий. В группе социально-профессиональных 
мотивов снова становится личностно значимым для студентов узкий 
социально-профессиональный мотив, связанный с усилением стремления 
получить диплом. При этом все более проявляется стремление студентов 
осознать себя в профессиональном сообществе. Вследствие чего мотив 
профессионального сотрудничества становится смыслообразующим для 
старшекурсника. 

На пятом курсе наметившиеся на четвертом курсе тенденции в развитии 
мотивов учебно-профессиональной деятельности в вузе упрочиваются, что 
приводит к лидированию в группе учебно-профессиональных мотивов – 
мотива профессионального самообразования, а в группе социально-
профессиональных мотивов – мотива профессионального сотрудничества и 
узкого социально-профессионального мотива.  

Очевидно, что могут иметь место в силу объективных и субъективных 
обстоятельств некоторые отклонения от этой логики в развитии мотивов 
учебно-профессиональной деятельности в вузе. Однако эти случаи не 
нарушают намеченной общей тенденции в развитии этих видов мотивов. 
Представленная логика в развитии мотивов учебно-профессиональной 
деятельности в вузе может быть рассмотрена в качестве ориентиров для 
оценки успешности хода профессионального обучения студентов-психологов 
и для диагностических исследований состояния мотивации учебно-
профессиональной деятельности в вузе 

Таким образом, для характеристики мотивационной сферы учения 
очень важно понятие смыслообразующего мотива учения. Именно этот 
мотив занимает доминирующее положение в иерархии мотивов учения и 
раскрывает личностную составляющую мотивации учения.  

В теории деятельности имеется  важное для понимания личностного 
аспекта мотивации деление мотивов на «смыслообразующие» и «мотивы-
стимулы» (А.Н. Леонтьев). «Одни мотивы, – пишет А.Н. Леонтьев,  – 
побуждая деятельность, вместе с тем придают ей личностный смысл; мы 
будем называть их смыслообразующими мотивами. Другие, 
сосуществующие с ними, выполняя роль побудительных факторов 
(положительных или отрицательных) – порой остро эмоциональных, 
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аффективных, – лишены смыслообразующей функции; мы будем условно 
называть такие мотивы мотивами-стимулами». При этом «смысл» 
А.Н.Леонтьев определяет как одну из составляющих индивидуального 
сознания, которая образует пристрастность человеческого сознания и 
формируется в деятельности субъекта в развитии ее мотивации. 

Таким образом, изучение личностного аспекта мотивации в контексте 
теории деятельности преобразуется в изучение смыслообразующих 
мотивов. 

Если считать, что смыслообразующие мотивы в определенной 
степени выражают «смысл процесса образования», то смысложизненные 
ориентации позволяют охарактеризовать представления студентов-
психологов о «смысле жизни» (В.Э. Чудновский). При этом, как 
справедливо отмечает В.Э. Чудновский, «процесс поиска и обретения 
смысла жизни и современный процесс образования двигаются как бы по 
параллельным орбитам. В этой связи представляется целесообразным 
выяснить соотношение двух понятий и феноменов, которые они 
обозначают: «смысл жизни» и «смысл процесса образования». 

В современной отечественной психологии неуклонно возрастает 
интерес к исследованию категорий, относящихся к области изучения 
смысла жизни. Перечень этих категорий включает в себя такие понятия как 
«смысл», «значение», «ценность», «мотив», «смысловая сфера», 
«мотивационно-смысло-целевая сфера», «мотивационно-смысловая 
сфера», «смысловое пространство», «ценностно-смысловая сфера» и т.п. 
Интерес к этой тематике выразился в ежегодном проведении на 
протяжении последних 15 лет симпозиумов по проблемам смысла жизни, 
акме и счастья. В работе этих симпозиумов, проводимых с 1995 года, 
приняли участие ученые Психологического института РАО, ряда вузов 
Москвы, научных центров России и зарубежья. В ходе работы этих 
симпозиумов рассматривались философские, общепсихологические, 
профессиональные, возрастные, социореабилитационные, 
культурологические, религиозные и литературоведческие аспекты смысла 
жизни, акме и счастья. Следует отметить, что нет единства взглядов на 
понимание перечисленных феноменов, но есть единодушное мнение о 
необходимости проведения подобных исследований.  

В отечественной психологии первая попытка раскрыть 
психологическое содержание понятия «смысл» была предпринята А.Н. 
Леонтьевым. «Смысл, – пишет А.Н.Леонтьев, – создается отражающимся в 
голове человека объективным отношением того, что побуждает его 
действовать, к тому, на что его действие направлено, как на свой 
непосредственный результат. Другими словами, сознательный смысл 
выражает отношение мотива к цели. Эти отношения являются 
психологически решающими для субъекта и придают личностный смысл 
его действиям. …Для самого субъекта осознание и достижение им 
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конкретных целей, овладение средствами и операциями действия есть 
способ утверждения его жизни, удовлетворения и развития его 
материальных и духовных потребностей, опредмеченных и 
трансформированных в мотивах его деятельности. Безразлично, 
осознаются или не осознаются субъектом мотивы, сигнализируют ли они о 
себе в форме переживаний интереса, желания или страсти; их функция, 
взятая со стороны сознания, состоит в том, что они как бы «оценивают» 
жизненное значение для субъекта объективных обстоятельств и действий в 
этих обстоятельствах, придают им личностный смысл, который прямо не 
совпадает с понимаемым объективным их значением» . 

Важным моментом в теоретической концепции А.Н. Леонтьева 
выступает проблема сознательности учения, которой посвящена работа 
«Психологические вопросы сознательности учения». В этом исследовании 
А.Н. Леонтьев выдвигает идею о том, что сознательность учения 
выражается в раскрытии учеником смысла приобретаемых знаний. Смысл 
не возникает из значения, а формируется в связи с развитием жизни. В 
частности, А.Н. Леонтьев указывает: «Развитие смыслов – это продукт 
развития мотивов деятельности; развитие самих же мотивов деятельности 
определяется развитием реальных отношений к миру, обусловленных 
объективно-историческими условиями его жизни». Системы смысловых 
образований задают не сами по себе конкретные мотивы, а плоскость 
отношения между ними. А.Н. Леонтьев замечает, что смыслу нельзя 
обучить, смысл можно только раскрыть в процессе обучения, воплотить 
его в ясно осознаваемую развитую идею, обогатив учащегося 
соответствующими знаниями, умениями. 

Аналогичным образом трактуется категория «смысл (личностный)» в 
исследованиях Д.А. Леонтьева, результаты которых представлены в 
известной монографии «Психология смысла: природа, строение и 
динамика смысловой реальности». Д.А. Леонтьев полагает, что смысл – это 
субъективная значимость объектов и явлений действительности, 
проявляющаяся в двух формах: 1) в эмоциональной окраске образов 
восприятия и представлений этих объектов и явлений; 2) в понимании 
(интерпретации) субъектом их роли и места в своей жизнедеятельности – в 
удовлетворении определенных потребностей, в реализации тех или иных 
мотивов, ценностей и т.д.  

Д..А. Леонтьев в своей концепции рассматривает психологические 
механизмы смыслопорождения и процессы смысловой динамики. Так, к 
психологическим механизмам смыслопорождения он относит:  

1. Замыкание жизненных отношений. Сутью замыкания является 
встреча субъекта с объектом или явлением, результатом которой 
становится неожиданное спонтанное обретение этим объектом весомого 
жизненного смысла, т.е. важного места в жизни субъекта. 

2. Индукция смысла. Представляет собой придание смысла 
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деятельности, изначально лишенной смысла, которую человеку 
приходится выполнять под теми или иными внешними принуждениями. 

3. Идентификация с определенной социальной группой или 
общностью в процессе социогенеза приводит к присвоению смысловых 
ориентаций, характеризующих культуру данной социальной группы. 

4. Инсайт – внезапное усмотрение смысла там, где только что еще 
ничего не было. 

5. Столкновение смыслов происходит при встрече субъекта 
носителя внутреннего смыслового мира с другими смысловыми мирами. 
Столкновение с иным смысловым миром приводит к осознанию 
относительности своего, и результатом взаимодействия может являться 
либо обогащение смыслового мира субъекта, либо его более или менее 
радикальные перестройки, связанные не только с обретением новых 
смыслов, но и с разрушением старых. 

6. Полагание смысла – это особый экзистенциальный акт, в 
котором субъект своим сознательным и ответственным решением 
устанавливает значимость чего-либо в своей жизни (Д.А. Леонтьев). 

Объектом воздействия на смысловую сферу личности являются 
процессы смысловой динамики, представленные смыслообразованием, 
смыслоосознанием и смыслопорождением:  

− смыслообразование – переход или перенос смысла на новый 
носитель; 

− смыслоосознание – изменение смысла и, более широко, 
изменение направления смыслообразования за счет рефлексивного 
расширения смыслозадающего контекста;  

− смыслостроительство – внутренняя критическая перестройка 
смысла при столкновении с реальностью или иным смысловым миром 
(Д.А. Леонтьев).  

Несколько иное толкование концепции А.Н. Леонтьева дает Б.С. 
Братусь. По мнению Б.С. Братуся, следует выделить следующие уровни в 
смысловой сфере личности: нулевой уровень – прагматические, 
ситуационные смыслы, определяемые самой предметной логикой 
достижения цели в данных конкретных условиях; первый уровень – 
эгоцентрический уровень, в котором исходным моментом являются личная 
выгода, удобство, престижность и т.п.; второй уровень – 
группоцентрический уровень, определяющим смысловым моментом 
отношения к действительности на этом уровне становится близкое 
окружение человека, группа, которую он либо отождествляет с собой, либо 
ставит выше себя в своих интересах и устремлениях; третий уровень – 
просоциальный уровень, который включает в себя коллективистическую, 
общественную и, как свою высшую ступень, общечеловеческие 
(собственно нравственные) смысловые ориентации. Перечисленные 
уровни, по мнению Б.С. Братуся, составляют вертикаль в развитии 
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смысловой сферы. 
В свою очередь горизонталь смысловой сферы образуют выделенные 

Б.С. Братусем степени присвоения личностью смысловых отношений: 
неустойчивые, ситуативные смысловые содержания, характеризующиеся 
эпизодичностью, зависимостью от внешних обстоятельств; устойчивые, 
личностно присвоенные смысловые содержания; и личностные ценности, 
осознанные и принятые человеком, наиболее общие генерализованные 
смыслы его жизни. Б.С. Братусь заключает: «…Ход нормального… 
развития смысловой сферы должен состоять в одновременном движении 
по вертикали и горизонтали – к общечеловеческим представлениям, 
смысловой идентификации с миром и по линии перехода от неустойчивых, 
эпизодически возникающих отношений к устойчивым и осознанным 
ценностно-смысловым ориентациям». Автор также подчеркивает важность 
деятельностного опосредования: «… Для того чтобы сформировать 
устойчивые смысловые структуры, необходимо вовлечение человека в 
такого рода деятельности, где бы они срослись, сплавились с его 
поступками и деяниями, стали личностными ценностями…». Смысловые 
образования создают эскиз будущего, которое «есть главное 
опосредующее звено движения личности, без предположения которого 
нельзя объяснить ни реальный ход развития человека, ни его бесконечных 
потенциальных возможностей». 

В.Э. Чудновский исходит из того, что обретение смысла жизни 
представляет собой психологическую реальность, существенно 
обуславливающую жизнь человека и ее судьбу. Вслед за В. Франклом, он 
полагает, что подлинный смысл жизни – это не только «горизонтальная» 
линия, соединяющая три времени года, а еще и «смысловая вертикаль»  – 
способность подняться над непосредственностью повседневной жизни, 
мысленно занять позицию вне ее и над ней. «Вертикальное» смысловое 
измерение во многом задает направление процессу смыслообразования. 
При этом смысл жизни возможно реализовать только при скрещивании 
этих двух линий. 

Процесс образования В.Э. Чудновский предлагает рассматривать как 
единое смысловое пространство, имеющее определенную 
«инфраструктуру». «Направленность на будущее,  – полагает В.Э. 
Чудновский,  – фундаментальная смысловая категория процесса создания 
«своего образа», постоянного непрерывного выхода «за собственные 
пределы» процесса, нацеленного на то, чтобы ученик завтра был лучше, 
чем вчера, чтобы любой преподаваемый предмет, будь то литература, 
физика или информатика, был своеобразным «связующим звеном» между 
сегодняшней жизнью школьника и его будущим. Смысловая категория 
будущего отчетливо кристаллизируется в главной задаче процесса 
образования – становлении личности взрослеющего человека». 

В работах Г.А. Вайзер смысл жизни рассматривается как 
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динамическая иерархическая система, в которой наряду с множеством 
«малых» смыслов существует и «большой» главный жизненный смысл, как 
бы своеобразное ядро, которое конкретизируется, воплощается в 
жизненных ситуациях, то «обрастая оболочками, то оголяясь и освещая, 
как факел, путь в неведомое или, наоборот, помогая оценить прожитые 
годы».  

В проблеме изучения смысла жизни особо выделяется вопрос об 
обретении смысла жизни. Анализ взглядов на проблему поиска и 
обретения смысла жизни позволяет выделить два подхода. Представителем 
первого из них является В. Франкл, который в своей книге «Человек в 
поисках смысла» пишет, что смысл жизни каждого человека существует 
объективно и человек в результате поиска «открывает его для себя». 
Второй подход, сущность которого формулирует В.Э. Чудновский, состоит 
в том, что смысл жизни не возникает на «пустом месте», он вызревает, как 
плод, и доходит до нужной кондиции в результате долгой, нередко 
мучительной работы человеческой души. В связи с этим необходимо, 
отмечает В.Э. Чудновский, изучать особенности периодов, когда 
создаются предпосылки, благоприятная «психологическая почва», на 
которой будет осуществляться «строительство» смысложизненных 
ориентаций 

В этом контексте особое значение отводится студенческому возрасту 
– периоду активного поиска «оптимального» смысла жизни, формирования 
личностного и профессионального фундамента смысла жизни. Так, Е.С. 
Вареникова показала, что введение смысложизненной проблематики в 
контекст психологии образования – своевременный и необходимый шаг, 
направленный на активизацию психосоциальных факторов построения 
идентичности в рамках современной образовательной среды высшей 
школы. Исследование Е.В. Мартыновой, посвященное пониманию смысла 
жизни студенческой молодежью, позволило выделить в смысложизненной 
иерархии пять пластов: возвышенный, обыденный, эгоцентрический, 
абстрактно-теоретический, ситуативный. А.И. Петранюк исследовала 
процесс становления смысла жизни у будущих психологов и установила, 
что на их смысложизненные поиски оказывают влияние внутренние 
ресурсы (стойкие религиозные установки, наличие значимых целей и т.п.) 
и внешняя поддержка (общение с любимым человеком, друзьями и др.)  

В контексте последнего исследования еще раз становится очевидной 
актуальность изучения смысложизненных ориентаций у будущих 
психологов в единстве становления у них смыслообразующей мотивации 
учебно-профессиональной деятельности в вузе, т.е. исследования в 
единстве и соотношении смыслов образовательного процесса и смысла 
жизни. 
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Становление и развитие экономической психологии как научного 
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Экономическая психология возникла на рубеже XIX-XX веков за 

рубежом и непрерывно утверждается как научная дисциплина на постсо-
ветском пространстве, благодаря усилиям таких отечественных учёных, 
как О.С. Дейнека [1], А.Л Журавлёв [2], А.Д. Карнышев [3], А.И. Китов [1], 
А.Б. Купрейченко [2], А.И. Максимцев, О.А. Бахрах, Э.Х. Локшина [1], 
В.В. Новиков [5], В.П. Позняков [5], В.М. Соколинский [5], В.В. Спасен-
ников [1-5] и др. 

Становление и развитие экономической психологии в России во 
многом определяется междисциплинарными связями и уровнем рассмот-
рения изучаемых феноменов. В ряде исследований показано, что изучени-
ем микрофеноменов экономической психологии занимались Ю.М. Забро-
дин, В.П. Зинченко, Г.М. Зараковский, В.М. Соколинский и др. [5]. Мак-
рофеномены исследованы в работах О.С. Дейнека, В.В. Новикова, Е.В. 
Шороховой и др. [5]. Мезофеномены изучались и отражены в трудах таких 
отечественных учёных как Г.Л. Бардиер, А.Д. Карнышев, Э.Х. Локшина, 
А.Л. Журавлев и др. [5]. 

В России экономическая психология как научная дисциплина 
вступает в качественно новый этап своего развития, связанный с оформле-
нием её основных структурных элементов, таких как предмет, объект, за-
дачи, категории, теоретико-методологические основы, собственный мето-
дический инструментарий. 

Бурный рост публикаций, значительное количество Международ-
ных, Всероссийских и Межрегиональных научно-практических конферен-
ций по экономико-психологическим проблемам показывает, что назрела 
необходимость привлечения внимания к данному научному направлению и 
его институционализации (А.Л. Журавлёв [1]; И.Е. Задорожнюк, Э.Х. 
Локшина, В.В. Спасенников [5]). 

Профессиональное становление экономических психологов – 
сложный многоступенчатый процесс, обеспечиваемый постоянным взаи-
модействием трёх партнёров: образовательных организаций, научных ака-
демических институтов, государственных и частных производственных и 
коммерческих структур. 

Формирование учебной дисциплины является специфической ор-
ганизационной деятельностью, при этом теоретическая деятельность пред-
ставителя науки, стремящегося к утверждению дисциплины, должна опи-
раться на анализ истории организационного становления как самой дисци-



 400

плины, так и её аналогов и смежных дисциплин с целью выявления стиму-
лирующих и лимитирующих внутренних и внешних факторов, возможной 
динамики и тенденций развития. Применительно к экономической психо-
логии пути такого анализа далеко не очевидны из-за неразработанности 
целого ряда фундаментальных аспектов её теории: достаточно сказать, что 
ни в одном из отечественных монографических изданий не содержится 
генетического описания экономической психологии – её предмету, прин-
ципам и методам исследования даются самые разные определения [5]. 

Зарубежная экономическая психология старше по возрасту, однако 
и там определённости в отношении внутренней структуры и междисцип-
линарных связей немногим больше. Рассмотрения ближайших пластов 
экономико-психологической литературы даёт список, содержащий около 
сотни терминов, соответствующих: 

 1) новым и новейшим дисциплинам, в большей или меньшей сте-
пени имеющим общие источники, от которых в первую очередь и необхо-
димо отмежевать экономическую психологию;  

2) относительно самостоятельным дисциплинам, которые наиболее 
часто упоминаются в контексте экономической психологии и относительно 
которых следовало бы, видимо, определить её таксономический статус;  

3) широким областям знания, отношения которых с экономической 
психологией имеют преимущественно информационный характер. 

Для того чтобы не ошибиться при указании связей экономической 
психологии с дисциплиной, входящей в любую из названных категорий, 
необходимо знать характер связей между дисциплинами данной категории; 
для того чтобы указать место экономической психологии в некоторой 
междисциплинарной структуре, надо сначала выявить эту структуру, что, 
естественно, предполагает определённый уровень знаний о каждой из об-
разующих её дисциплин. Ввиду крайне сложного характера объекта «науч-
ная дисциплина» обязательными компонентами искомого совокупного 
знания должны быть генетические знания о каждом из таких объектов. 
Следовательно, анализу междисциплинарных, таксономических отноше-
ний (т.е. анализу нормативному, или конструктивному) должен предшест-
вовать анализ историко-генетический.[5]. 

Феномены, которые изучают как новые, так и относительно само-
стоятельные дисциплины, целесообразно рассматривать с учётом уровней 
изучаемых объектов по институциональному и территориальному призна-
кам, при этом междисциплинарные связи экономической психологии мож-
но обнаружить с мировой экономикой и геополитикой (мегауровень); не-
оинституциональной экономикой и экономической социологией (макро-
уровень); институциональной экономикой и этнопсихологией (мезоуро-
вень); поведенческой экономикой и когнитивной психологией (микроуро-
вень) (табл. 1). 
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Таблица 1 
Иерархическая классификация измеряемых феноменов в экономи-

ческой психологии и смежных науках 
 

Классификация объектов Уровни изучаемых фе-
номенов По институциональ-

ному признаку 
По территориальному 

признаку 
МЕГАФЕНОМЕНЫ 

(геополитика, мировая 
экономика) 

Институты экономи-
ческой интеграции 

стран 

Объединение стран и 
межгосударственные 

соглашения 
МАКРОФЕНОМЕНЫ 
(экономическая социо-
логия, неоинституцио-
нальная экономика) 

Система управления 
странами, отраслями, 

районами 

Территория стран, 
крупные районы (окру-

га), регионы 

МЕЗОФЕНОМЕНЫ 
(институциональная 
экономика, этнопсихо-

логия) 

Финансово-
промышленные груп-
пы, холдинги, транс-
национальные объе-

динения 

Экономические класте-
ры и инновационные 

структуры 

МИКРОФЕНОМЕНЫ 
(когнитивная психоло-
гия, поведенческая эко-

номика) 

Производственные 
объединения, пред-
приятия, структурные 
подразделения, се-
мейное домохозяйст-

во, индивид 

Административно-
территориальные объе-

динения,  
и индивидуальное по-
требительское поведе-

ние 
 
Становление отечественной экономической психологии – это фор-

мирование научных исследований, связанных с изучением феноменов 
взаимосвязи экономики и психологии хозяйствующих субъектов, которое 
было начато на кафедре научных основ управления Академии народного 
хозяйства в конце 80-х годов XX века под руководством А.И. Китова. На 
постсоветском пространстве Первая Всероссийская конференция РПО по 
экономической психологии «Психология и экономика» состоялась в г. Ка-
луге (3-5.02.2000 г.), собрав представителей 49 российских городов. Как 
отмечали по итогам конференции Э.Х. Локшина, В.М. Соколинский и В.В. 
Спасенников, на данном этапе своего развития экономическая психология 
представляет собой не единое научное направление с чёткими границами, а 
скорее размытый спектр исследований, охватывающих различные актуаль-
ные проблемы перехода к рыночным отношениям.  

В перспективных исследованиях следует ожидать новых научных 
результатов именно на «стыках» междисциплинарных связей экономиче-
ской психологии: в психологии управления (макро- и микрофеномены); в 
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психологии поведения (микро- и мезофеномены); в психологии отношений 
(макро- и мегафеномены); в психологии прогнозирования (мезо- и мегафе-
номены). Изучение мегафеноменов и мезофеноменов экономической пси-
хологии даст возможность прогнозировать полисубъект-полисубъектные 
отношения, т.е. открывать новые феномены научного экономико-
психологического знания.  

Можно предположить, что будущее экономической психологии 
лежит в более глубоком и реалистическом описании и прогнозировании 
экономического поведения на основе междисциплинарных исследований 
феноменов, связанных с восприятием потребления, удовлетворенностью 
жизнью, потребностями в созидательной деятельности. 

Особые ожидания связаны с изучением мегафеноменов и получе-
нием ответов на следующие вопросы:  
- К чему человеческое общество стремится? 
- Какова миссия, приоритеты и национальные ценности России? 
- Существуют ли конструктивные пути согласования интересов мирового 
сообщества и национальных интересов стран в соответствии с нормами 
международного права? 
 Хотелось бы надеяться, что базисные принципы и результаты эко-
номико-психологических исследований найдут отражение и будут зафик-
сированы в международных декларациях и нормах международного права. 
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Психодиагностическая деятельность эксперта-психолога имеет свою 

ярко выраженную специфику, обусловленную тем, что она вплотную 
примыкает к деятельности судебно-следственных органов. Эта специфика 
вытекает из своеобразного положения психодиагностической деятельности 
эксперта-психолога, определяемой необходимостью использования 
специальных психологических познаний для исследования разных сторон 
психики человека в целях правильного решения правовых вопросов. И в 
связи с этим психологи активно используют весь психодиагностический 
арсенал, известный в сегодняшней практике. При анализе опыта 
использования психодиагностических методов исследований в экспертной 
деятельности (Енгалычев В.Ф., Шипшин С.С.) осуществлён 
систематизированный перечень психодиагностического инструментария 
по различным видам СПЭ. Во всех видах СПЭ, кроме экспертиз по фактам 
аварий на транспорте, производстве и по факту смерти, произошедшей в 
условиях неочевидности, используются в качестве дополнительного 
психологического инструментария давно зарекомендовавшие себя 
проективные методы: «Несуществующее животное», «Рисунок семьи», 
«Дом-дерево-человек», ТАТ (САТ) и др.  

Поскольку структурированные методики, которые дают однозначный 
результат, не используются в работе с детьми дошкольного и младшего 
школьного возраста, то проективные технологии остро необходимы и 
незаменимы для работы с данной группой, поскольку позволяют 
исследовать у них эмоционально-личностную сферу. В исследовании 
взрослых подэкспертных проективные методы часто также бывают 
незаменимы. На практике принято различать два типа проекции 
соответственно двум классам проективных методик. Так, в тестах 
интерпретативных проецируется значимое содержание потребностей, 
конфликтов и личностных установок. В тестах на структурирование 
отражается не столько содержание внутреннего мира личности, сколько 
его формальная структура, то, как испытуемый воспринимает себя и свое 
социальное окружение. И тот материал, который мы получаем в работе с 
проективными методами, дает нам возможность подойти к истинным 
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переживаниям и ценностным ориентациям исследуемого. Психологи при 
ответе на вопрос об индивидуально-психологических особенностях 
подэкспертного часто сталкиваются с проблемой противоречивости 
характеристик при интерпретации качеств, полученных с помощью 
использования формализованных методик. Решить эту проблему помогают 
проективные методики, которые дают ориентиры для верной 
интерпретации того,  как проявляются у обследуемого обнаруженные 
качества. 

Процесс и результат постижения и порождения значений, 
заключающийся в осознанном или бессознательном перенесении 
субъектом собственных свойств или состояний на внешние объекты. 
Защитный механизм, впервые рассмотренный З. Фрейдом, заключается в 
приписывании собственных – обычно вытесненных – побуждений и чувств 
другим людям. Под проекцией нередко понимается не только средство 
психологической защиты, но и обусловленность процессов восприятия 
следами памяти всех прошлых восприятий. Особенности интерпретации 
человеком объективно неоднозначных событий и ситуаций и 
приписывания определенных черт и мотивов персонажам, действующим в 
этих ситуациях, позволяют делать диагностические заключения о 
структурах личности испытуемого, обусловивших именно такую, а не 
иную интерпретацию (Д.А. Леонтьев). 

На развитие проективного метода существенное влияние оказали 
классический психоанализ, когнитивная психология и экспериментальные 
исследования New Look. Эти направления в психологии принято считать 
теоретическими источниками проективного метода. В настоящее время 
проективная психология выделилась в самостоятельное направление, 
имеющее свое теоретическое и прикладное направления (Л. Беллак, 
Лоуренс К. Франк, Прошанский Г.М., Венгер Л.А. и др.). Поскольку в 
проективных методиках испытуемые формируют целостные образы,  и 
через механизм проекции на все эти процессы оказывают влияние 
личностные черты и мотивы испытуемого, то данный вид диагностики 
стремится к целостному описанию личности.  

Проективные методики обладают рядом особенностей, благодаря 
которым существенно отличаются от стандартизованных методов, а 
именно: во-первых, особенностями стимульного материала. 
Отличительной особенностью стимульного материала проективных 
методик является его неоднозначность, неопределенность, 
малоструктурированность, что является необходимым условием 
реализации принципа проекции. В процессе взаимодействия личности со 
стимульным материалом происходит его структурирование, в ходе 
которого личность проецирует особенности своего внутреннего мира: 
потребности, конфликты, тревогу и т. д.  

Во-вторых, особенностями поставленной перед подэкспертным 
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задачи. Относительно неструктурированная задача, которая допускает 
неограниченное разнообразие возможных ответов,  – одна из основных 
особенностей проективных методик. Тестирование с помощью 
проективных методик – замаскированное тестирование, так как респондент 
не может догадаться, что именно в его ответе является предметом 
интерпретации экспериментатора. Проективные методики меньше 
подвержены фальсификации, чем опросники, построенные на сведениях об 
индивиде.  

И в-третьих, что отличает проективные тесты – это особенности 
обработки и интерпретации результатов. Существует серьёзная проблема 
стандартизации проективных методик. Некоторые образы в рисуночных 
тестах трактуются неоднозначно. Качество интерпретации зависит от 
опыта эксперта. Большинство методик данного вида не содержат 
математического аппарата для объективной обработки полученных 
результатов, не содержат единых норм интерпретации. Эти методики 
прежде всего характеризует качественный подход к исследованию 
личности, а не количественный, как психометрические тесты.  

Из трёх приведённых характеристик проективных тестов две первые 
способствуют их активному использованию в СПЭ. Последняя 
особенность крайне затрудняет этот процесс, поскольку в деятельности 
психолога, который обслуживает деятельность судебно-следственных 
органов, должны присутствовать четкие и объективные критерии для 
ответов на поставленные вопросы. И эти трудности связаны не с качеством 
самих методик, а зависят от общего состояния психодиагностики. 

Поэтому использование данного вида тестов в СПЭ носит, в 
основном, факультативный характер. Проективные тесты имеют перечень 
формальных признанных показателей (нажим на карандаш, особенности 
линий, расположение на листе, способ изображения, соотношение деталей 
и т.д.), которые безусловно ориентируют исследователя в необходимом 
направлении. Они не покажут скрытую патологию, если ее не существует. 
Но большая часть показателей трактуются неоднозначно. Так, в методике 
«Рисунок семьи» отсутствие одного из членов семьи может трактоваться 
как: его малая значимость, конфликт, негативное или амбивалентное 
отношение (по А.Л. Венгеру). Выбор психологом одного варианта из 
предложенного списка может оказать существенное влияние на результат 
экспертизы, т.к. ситуация малой значимости члена семьи значительно 
отличается от конфликтной ситуации. В заключение мы хотели добавить 
то, что, по нашему мнению, поможет проективным техникам 
действительно выполнять задачи прогнозирования. Для широкого 
применения проективных тестов в СПЭ с полной реализацией их 
диагностического потенциала необходимы дополнительные исследования. 
Проведение таких исследований должно быть направлено на 
объективацию исследуемых в экспертизах признаков. Они должны 
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устанавливать основные критерии и границы использования проективных 
методов. Это значит, что с учётом специфики СПЭ необходимо определить 
исследовательским путём, как отражаются в проекциях признаки 
неблагополучия семьи различного рода, наличие скрытых мотивов и 
отношений, паттерны саморегулирования. После того как эти задачи будут 
решены, проективные методы займут достойное место при проведении 
экспертных исследований.  
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Основой производства судебно-психологической экспертизы является 

психодиагностическая деятельность эксперта. Потребность в применении 
специальных психологических познаний появляется у судебно-
следственных органов именно тогда, когда они не могут доступными им 
средствами получить объективные данные об особенностях психической 
деятельности человека, имеющих значение для принятия судебного 
решения, которые могут быть получены только в результате экспертной 
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деятельности психолога. 
Психологическая диагностика предполагает сравнение, благодаря 

которому устанавливаются критерии для оценки получаемых 
диагностических показателей, и делается вывод, то есть дается заключение 
либо о наличии-отсутствии психологического признака (по сравнению с 
другими индивидами), либо о степени выраженности признака (ранге, 
месте его среди других). Метод экспертного исследования является, наряду 
с предметом, важнейшей отличительной чертой вида экспертизы. Общие 
методы модифицируются через специальные методики в зависимости от 
экспертных задач и целей. Исследование осуществляется с использованием 
всей разнообразной информации о подэкспертном в ходе анализа 
жизненного пути, поступков, поведения в различных ситуациях, 
результатов психологического тестирования, социоэкономических 
условий, медицинских заключений и пр. Часто при сравнении эта 
информация оказывается неоднозначной и противоречивой, при этом 
заключение судебно-психологической экспертизы должно содержать 
четкие и однозначные выводы. Также на интерпретацию полученной при 
проведении психологического исследования информации оказывает 
влияние опыт психолога: опытный эксперт оценивает информацию об 
исследуемых явлениях сквозь призму своего опыта. 

К собственно психологическим методам исследования можно 
отнести: психологическую диагностику, прогнозирование, 
проектирование, методы воздействия. Не все из них в равной степени 
допустимы при производстве судебной экспертизы. В частности, метод 
воздействия имеет ограниченную сферу. То же можно сказать в отношении 
метода психологического эксперимента (не всякую ситуацию можно и 
этично моделировать для достижения экспертных целей). В некоторых 
случаях необходим психолингвистический метод исследования 
(исследование содержательной стороны документа, письма с целью 
установления отобразившихся в нем навыков мышления, особенностей 
памяти, восприятия). 

Обычно для диагностики применяется комплекс специальных методов 
в зависимости от цели. Разные стратегии интерпретации 
психодиагностических методик по-разному определяют объект анализа и 
предполагают различные цели и задачи. Те гипотезы, которые строятся при 
использовании различных стратегий интерпретации, по сути, формируют 
своеобразный текст описания индивидуально-психологических 
особенностей подэкспертных, поскольку предполагают объединение 
различных фактов на основе некоего смысла. При получении двух равно 
выраженных противоположных качеств в данных, полученных в ходе 
психодиагностического исследования, необходимо также обратить 
внимание на шкалу лжи. Наличие двух равно выраженных 
противоположных качеств может говорить о влиянии ситуации на 
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подэкспертного, степени его подверженности внушению, наличии у 
подэкспертного компенсаторных механизмов, о желании подэкспертного 
казаться лучше, чем он есть на самом деле, о зависимости от мнения и 
оценок субъективно значимых, авторитетных для него людей. По мнению 
Л.Н. Собчик, интерпретация результатов исследования может идти 
различными путями. Наиболее примитивный подход сводится к 
последовательной интерпретации каждой шкалы, то есть «слева направо». 
Такая интерпретация чревата противоречиями и не создает целостного 
образа личности и ее проблем, даже если учитываются контрастирующие 
понижения. 

При этом можно отметить, что многих ставит в тупик такая проблема: 
допустим, одна из высоко расположенных шкал выявляет высокую 
мотивацию достижения и спонтанный, стеничный стиль межличностного 
взаимодействия, а другая, противоположная ей по значению, расположена 
значимо ниже, однако в абсолютных величинах она значительно повышена 
по отношению к средне-нормативным данным. В таком случае одни 
интерпретаторы выделяют содержание первой из шкал, нивелируя 
значение второй, другие интерпретируют сперва одну, затем другую. В 
первом варианте профиль остается недорасшифрованным, интерпретация – 
неполной. Второй вариант дает противоречивую информацию, как будто 
описаны два разных человека. Поэтому при интерпретации должен 
соблюдаться целостный подход, оценивающий общую конфигурацию 
профиля в контексте соотношения шкал достоверности с высотой не 
только ведущих пиков, но и контрастирующих понижений, как 
абсолютных, так и относительных. С этой точки зрения заслуживает 
внимания интерпретация «сверху вниз», рассматривающая шкалы по 
степени их значимости, исходя из «высоты» показателей. Для данной 
интерпретации вполне достаточно ориентироваться на код профиля; 
однако такая интерпретация звучит скорее как оценка акцентуированных 
черт характера и степени адаптированности обследуемой личности. При 
этом остаются в тени нюансы характерологической интерпретации, так как 
сложные соотношения шкал, оказавшихся в «коридоре нормы», выпадают 
из интерпретации, хотя эта информация имеет большое значение для 
понимания компенсаторных механизмов личности и скрытых резервов.  

Если два равно выраженных противоположных качества получены в 
ходе проведения одной методики, то в этом случае можно дать 
подэкспертному еще несколько методик, направленных на выявление 
именно этих выраженных качеств. Также наличие двух равно выраженных 
качеств может быть обусловлено присутствием при проведении 
экспертизы третьих лиц, особенно если подэкспертный подвержен 
большой степени внушаемости. Поэтому желательно проводить экспертизу 
без них. Подобную ситуацию также поможет прояснить личная беседа с 
подэкспертным.  
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После такой сложной процедуры интерпретации психологи в СПЭ 
вынуждены «упрощать» описания качеств, чтобы они были доступны для 
юристов. Кроме того, чтобы избежать критики при рецензировании 
заключений, психологи стремятся нивелировать противоречия, часто 
выявляемые в исследованиях. Сложный процесс отражения 
индивидуально-психологических особенностей в стандартах СПЭ даже 
опытных экспертов часто заставляет искать дополнительные методы 
интерпретации. В настоящее время требуется методическая отработка 
процедуры описания результатов диагностики индивидуально-
психологических особенностей для судебно-психологической отрасли.  
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В повседневной практике перед экспертами-лингвистами и 

экспертами-психологами достаточно часто встаёт задача выявления в 
тексте признаков побуждения к совершению действия (текст может быть 
представлен в виде фонограммы, видеозаписи, стенограммы беседы или 
монолога, письма и т.д.). Наиболее распространённой является ситуация 
необходимости выявления побуждений, высказанных в ходе беседы кем-
либо из участников в адрес другого (других) собеседников. Вопрос, 
поставленный на разрешение экспертов в этом случае, может выглядеть 
следующим образом: «Имеются ли со стороны кого-либо из участников 
разговора на указанной фонограмме побуждения к совершению каких-либо 
действий (бездействия), высказанные в адрес другого участника? Если да, 
то какие именно и в какой форме?» 

Несмотря на общепринятое толкование понятия «побуждение» 
(понуждение кого-либо к какому-либо действию, поступку [3]), в 
лингвистике и психологии существует ряд особенностей, которые 
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необходимо учитывать при квалификации того или иного акта как 
побудительного. Особенно актуальной проблема специфических различий 
в толковании значения понятия становится в случае проведения 
комплексной психолого-лингвистической экспертизы, когда специалисты 
разных специальностей должны придти к общим согласованным выводам, 
определяя одни и те же фрагменты текста как реализацию побуждения. 

В лингвистической науке понятие «побуждение» рассматривается 
через призму теории речевых актов. Побуждение понимается как 
директивный речевой акт, представляющий собой «попытку ... со стороны 
говорящего добиться того, чтобы слушающий нечто совершил» [1, 3]. 
Виды побуждений выделяются с опорой на три прагматических признака 
речевой конструкции: безусловность выполнения действия, соответствие 
действия интересам одного из коммуникантов и приоритетность 
положения говорящего или адресата, их социальные роли. Таким образом, 
выделяют следующие виды побуждений: 1) прескриптивы – 
предписывающие действия адресата; 2) реквестивы – побуждающие к 
действию, совершаемому в интересах говорящего, но не подлежащему 
обязательному выполнению; 3) суггестивы – связанные с выражением 
побуждения к действию говорящим, имеющим больший, чем адресат, 
социальный опыт в данном вопросе; адресат сам принимает решение о 
выполнении действия [1]. Таким образом, в логической структуре 
побуждения всегда есть компонент воли, то есть говорящий хочет 
добиться того, чтобы слушающий что-то совершил. 

С опорой на способ выражения побуждений, их языковую сторону, 
выделяют побуждения прямые и косвенные. Прямые побуждения – 
передаются средствами языка, семантика которых соответствует 
побуждающей силе речевого акта. Косвенные побуждения – выражаются 
средствами, побудительная сила которых не является частью их семантики 
(Беляева 1992, с.8). 

Например, один коммуникант хочет, чтобы другой написал расписки 
об ознакомлении с судебным представлением на месте, не уезжая: «Здесь 
процедура просто (…) Во-первых, самому он сто процентов не будет 
выписывать себе командировку,/ а может извращаться, вызвать Вас в 
Москву. //Вам охота ехать в Москву на пять минут написать 
расписку?» Перед нами суггестив, в данном случае косвенное побуждение, 
выражемое через отрицательную оценку говорящим возможной поездки в 
Москву. Отрицательная оценка выражается глаголом извращаться и 
количественно-именным сочетанием на пять минут.  

Таким образом, в практической деятельности традиционно эксперт-
лингвист опирается, в первую очередь, на формальные признаки: если в 
тексте присутствуют формы и конструкции, соответствующие по набору 
черт побуждению, то речевой акт признаётся побуждением. Все остальные 
характеристики коммуникантов (позиция, статус и т.д.) – второстепенны и 



 411

являются дополнительными.  
В психологии побуждение определяется как «конкретное ситуативное 

образование, последнее звено процесса мотивации, непосредственно 
инициирующее деятельность (и отдельные действия) — именно такой 
формы и именно в данных конкретных условиях (внешних и внутренних)» 
[2]. Коммуникант, высказывая побуждение в адрес собеседника, 
инициирует у него возникновение либо отдельного действия, либо 
деятельности. В целом, на первый взгляд, подобная трактовка во многом 
схожа с лингвистической. Однако то, что в ходе анализа для лингвиста 
являлось второстепенным (позиция говорящего, его статус (номинальный 
и реальный), социальный опыт, знания, авторитет и т.д.), для психолога 
выходит на первый план. Различия в подходе к анализу усиливаются тем 
обстоятельством, что для психолога не менее важна личность адресата: 
отреагировал ли он на реплику изменением поведения (важно, что 
непосредственные изменения поведения могут быть отсроченными во 
времени; в этом случае индикатором наличия реакции выступит 
озвучивание планирования с учётом открывшихся обстоятельств) и вообще 
имел ли он возможности отреагировать. Формы глагола и речевые 
конструкции, используемые адресантом, безусловно, учитываются, но 
выступают лишь подтверждением сделанных выводов. 

Такие содержательные различия в значении понятия «побуждение» на 
практике могут привести к неодинаковому количеству выявленных 
экспертами фактов, что отразится в выводах исследования, снижая его 
качество. 

Дополнительные расхождения в объёме найденных фактов могут 
иметь место, когда на анализ экспертам представлены видеозаписи 
разговоров. Если подэкспертные понимали незаконность обсуждаемых тем 
и предполагали возможность записи их беседы, то наверняка приняли 
меры по сокрытию информации, в частности, обратились к невербальным 
способам её передачи (использовали жестикуляцию, пусть даже 
общепонятную в рамках российской культуры). В этом случае лингвист 
оказывается бессилен, так как его работа строится исключительно на 
анализе речевого поведения (слово, интонация, речевая продукция и т.д.). 
Невербальная сторона общения лежит в рамках компетенции психолога.  

Ещё одной проблемой для эксперта-психолога является применение 
терминологического аппарата при определении видов побуждения; 
простым и доступным решением здесь выступает заимствование 
лингвистических номинаций. Но так как термины типа «директивы», 
«реквестивы», «ассертивы» и проч. не являются ни собственно 
психологическими, ни общенаучными, в случае их применения в 
психологической части исследования эксперт-психолог строго обязан 
сослаться на лингвистическую часть и использовать только те категории, 
которые в данном исследовании использовал эксперт-лингвист, иначе 
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будет иметь место однозначный выход за пределы компетентности и 
заключение потеряет доказательную силу.  

Указанный перечень затруднений далеко не исчерпывающий, но, по 
нашему мнению, выделенные аспекты встречаются наиболее часто, а 
следовательно, их необходимо постоянно учитывать при проведении 
экспертных исследований для более согласованных экспертных выводов. 
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Главным показателем инновации является прогрессивное начало в 

развитии образовательного учреждения по сравнению со сложившимися 
традициями и массовой практикой. Как отмечают Н.В. Бордовская, А.А. 
Реан, «инновации в системе образования связаны с внесением изменений: в 
цели, содержание, методы и технологии, формы организации и систему 
управления; в стили педагогической деятельности и организацию учебно-
познавательного процесса; в систему контроля и оценки образования; в 
систему финансирования; в учебно-методическое обеспечение; в систему 
воспитательной работы; в учебный план и учебные программы; в 
деятельность преподавателя и обучающегося» [1, 123]. В настоящее время 
инновации в школе и вузе группируются по разным основаниям. Так, на 
основе соотнесенности нового с педагогическим процессом, протекающим 
в вузе, выделяют следующие типы нововведений: 1) в целях и содержании 
образования; 2) в методиках, средствах, приемах, технологиях 
педагогического процесса; 3) в формах и способах организации обучения и 
воспитания; 4) в деятельности администрации, преподавателей и студентов 
[1, 124]. 

Требования к уровню профессиональной подготовки юридических 
психологов достаточно высоки. Специалист должен: 1) знать основные 
закономерности развития личности в социуме, особенности поведения и 
деятельности индивида в системе правоотношений; 2) уметь на научной 
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основе организовывать свой труд; грамотно анализировать свои 
возможности; приобретать новые знания, используя современные 
информационные технологии; 3) владеть способами обобщения 
имеющейся информации о психической сфере личности с целью 
диагностики, коррекции и регуляции поведения человека в правовом поле; 
приемами систематизации и сопоставления психологических и 
юридических знаний для обеспечения эффективной работы 
правоохранительных органов.  

Важным условием эффективной профессиональной подготовки 
юридических психологов является создание личностно-ориентированной 
образовательной среды. Отметим, что личностно-ориентированная 
технология обучения опирается на личностный подход к студентам, 
утверждающий идеи уважения личности, партнерства, сотрудничества, 
диалога, индивидуализации образования. 

И.С. Якиманская рассматривает личностно-ориентированное 
обучение как сбалансированную модель, обращенную к обучаемому как 
целостной личности [3, 15]. Цель такого обучения – не построение учебной 
деятельности студентов в жестко заданных (пусть и оптимально 
педагогических) условиях, а постоянное согласование субъективного 
опыта студентов с предлагаемым научно-практическим, социально и 
профессионально ориентированным содержанием; признание этого опыта 
первоосновой учебного и научного познания, уникальной ценностью. 
Личностно-ориентированное обучение понимается как такая 
образовательная среда, в которой студент раскрывает себя как личность, 
реализует свой опыт познания, который лишь направляется 
(преобразуется) организованным обучением. Таким образом, личностно-
развивающая образовательная среда должна поощрять умения и попытки 
студентов принимать решения, формировать цели, выбирать способы их 
достижения, брать инициативу в получении (применении) знаний на себя. 
Присваивая содержание, студент не просто получает научную 
информацию, а как бы «накладывает» ее на свой опыт, т.е. строит 
субъективную модель познания, куда включаются не только логически 
существенные, но и личностно значимые признаки создаваемых объектов. 

Организация личностно развивающей образовательной среды – это 
создание условий для полноценного проявления у субъектов 
образовательного процесса следующих характеристик: 1) мотивации 
учебно-профессиональной, исследовательской деятельности; 2) навыков 
грамотного анализа скрытых противоречий действительности; 3) критики в 
отношении предлагаемых извне ценностей и норм; 4) рефлексии, 
способности определить жизненные смыслы вплоть до самого важного – 
сути жизни и профессиональной деятельности; 5) построения 
индивидуального мировоззрения, 6) обеспечения автономности и 
устойчивости внутреннего мира; 7) творческого характера значимой 
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деятельности; 8) самореализации. Личностно то, что изначально 
самоопределяется студентом в процессе обучения в вузе. 

Разработку технологий личностно-ориентированного образования в 
условиях вуза целесообразно осуществлять на основе следующих 
принципов [2, 87-88]: 

1. Создание в вузах благоприятных демократических условий 
реализации свобод и прав личности для ее развития. Один из решающих 
компонентов таких условий – равноправие и взаимная заинтересованность 
в развитии всех субъектов обучения в вузе. 

2. Признание в качестве главной цели обучения в вузе развитие 
личности студентов, не противопоставляя усвоение знаний и умений 
профессиональному становлению. 

3. Принцип обеспечения полноты и непрерывности в развитии 
личности: личностные особенности должны учитываться, начиная с отбора 
абитуриентов и заканчивая последними днями аттестации в качества 
выпускников вуза.  

4. Принцип добровольного выбора: само усвоение новых знаний и 
умений должно включать варьирование и свободный выбор таких 
параметров учебной и смоделированной профессиональной деятельности, 
которые способствуют определенному развитию личностных 
особенностей.  

5. Учитывая возрастные и социально-психологические особенности 
студентов, акцент в развитии их личности необходимо поставить на 
саморазвитии, подкрепленном развитием самостоятельности и рефлексии. 

6. Важным условием саморазвития личности является регулярная и 
оперативная диагностика и самодиагностика, которые выполняют роль 
обратной связи в развитии личности. Эффективная диагностика личности 
должна опираться на информацию о проявлениях личности не в каком-то 
одном, сравнительно узком виде деятельности студентов, а в 
жизнедеятельности в целом в социальном вузовском пространстве. 

Отметим, что государственные образовательные стандарты высшего 
профессионального образования закрепляли и закрепляют комплексы 
дисциплин, обязательных в обучении юридических психологов. Так, 
согласно обязательному минимуму содержания профессиональной 
программы для получения дополнительной квалификации «Юридический 
психолог», в цикл общепрофессиональных дисциплин включены общая, 
возрастная, социальная, экспериментальная, юридическая психология; в 
цикл специальных дисциплин – правовая, криминальная, пенитенциарная 
психология, психологическая экспертиза и многие другие. Поэтому в 
профессиональной подготовке юридических психологов необходимо 
отразить существование трех видов дисциплин: обязательные и 
последовательные (изучаемые в строго зафиксированном порядке); 
обязательные непоследовательные (изучаемые на любом курсе обучения); 
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элективные (дисциплины по выбору). 
Учет возможностей личностно развивающей образовательной среды 

позволяет комплексно решать проблемы подготовки юридических 
психологов высшей квалификации, обеспечить высокую степень 
самостоятельности обучаемых и индивидуальный подход к каждому 
студенту, а также создать комфортные условия для личностного и 
профессионального развития специалистов в сфере юридической 
психологии.  
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Обучение студентов по специальности «юридическая психология» 

среди прочего предполагает овладение знаниями, умениями и навыками, 
необходимыми в работе эксперта-психолога, который проводит 
экспертизы в государственных/негосударственных экспертных 
учреждениях. 

Программа обучения юридических психологов включает в себя ряд 
дисциплин, в рамках которых осуществляется первичная подготовка к 
экспертной деятельности. Дисциплины «Экспертный практикум», 
«Судебно-психологическая экспертиза», отчасти «Криминальная 
психология» дают знания непосредственно о работе эксперта. Дисциплины 
«Юридическая психолингвистика» и «Аудиовизуальная психодиагностика 
в юридической практике» синтезируют знания из нескольких научных 
областей – психологии, лингвистики (психолингвистики), 
криминалистики. Синтетичный характер этих курсов связан с тем, что 
экспертизы с участием психолога могут быть как единоличными (судебно-
психологическая экспертиза – СПЭ), так и комплексными (как правило, 
совместно с экспертом-лингвистом – комплексная судебная психолого-
лингвистическая экспертиза – КСПЛЭ).  
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Указанные дисциплины включают в себя не только теоретическую 
часть, но и практический аспект, связанный с применением полученных 
знаний в производстве учебных экспертиз либо при помощи (участии) в 
производстве судебных экспертиз по реальным уголовным и гражданским 
делам. Как правило, это реализуется при прохождении студентами 
обязательной научно-исследовательской практики на старших курсах.  

Практика в экспертных учреждениях имеет несколько этапов (в 
качестве примера взято прохождение студентами – юридическими 
психологами практики в лаборатории судебной экспертизы Министерства 
юстиции РФ): 

1. Ознакомление со структурой организации. 
2. Ознакомление с архивом экспертиз. 
3. Исследование архивных экспертиз под руководством психолога 

(либо и психолога, и лингвиста организации): разбор основной тематики 
дел, методов СПЭ, КСПЛЭ, знакомство со структурой экспертного 
заключения, с образцами оформления заключений (собственно научно-
исследовательский этап практики). 

4. Работа с текущими делами, материалами проверки (в качестве 
стажера-наблюдателя).  

Особая сфера деятельности при прохождении практики – это изучение 
производства КСПЛЭ. По некоторым, наиболее распространенным видам 
экспертиз обучающимся приводятся примеры для ознакомления (студенты 
изучают уже готовые тексты экспертных исследований), а также ставятся 
задачи для самостоятельного разрешения (студентам дается только фабула 
дела, а также материал, который необходимо рассмотреть, а исследование 
и выводы они составляют сами с последующим совместным обсуждением). 
К таким частотным видам самостоятельных заданий относятся дела, 
связанные с разжиганием межнациональной розни, а также с диагностикой 
личности по письменному тексту, соответственно, на данном этапе в 
качестве практических заданий студентам даются письменные тексты.  

Другой вид работы связан с рассмотрением устного текста в качестве 
источника информации о личности. Эта работа включает в себя два этапа:  

1) Аудиальная психодиагностика. Здесь студенты знакомятся с 
основами фонографической экспертизы. Задачи, которые ставятся перед 
обучающимися: 

- ознакомление с образцами фонографических экспертиз и с 
образцами стенограмм; 

- чтение стенограмм и ответы на поставленные вопросы; 
- составление стенограмм по предоставленным аудиозаписям; 
- психолингвистический анализ стенограмм, составленных 

студентами самостоятельно/совместно с преподавателем/методистом/ 
психологом экспертного учреждения.  

Некоторые из типовых вопросов, которые ставятся перед 
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обучающимися: 
-  Какова степень участия коммуникантов в разговоре? 
-  Кто из участников является инициатором обсуждения тем, 

зафиксированных в аудио-/видеозаписи? 
-  Могли ли коммуниканты своим участием в разговоре повлиять на 

его исход? Какие психологические и лингвистические средства для этого 
используются?  

-  В каких отношениях находятся между собой участники разговора? 
Имеются ли признаки зависимого, подчиненного положения кого-либо из 
участников? 

2) Визуальная психодиагностика. Включает в себя чтение признаков 
внешнего облика, восприятие невербального общения, составление 
словесного и психологического портретов. Перед обучающимися ставятся 
следующие практические задачи: 

- интерпретация эмоций (мимика) по предоставленным фотографиям; 
- интерпретация жестов по предоставленным видеозаписям. 
Совместно со студентами апробируются новые и не очень широко 

использующиеся методы, например, метод дискурсивного анализа, 
который объединяет лингвистический анализ (рассмотрение языковых 
средств) и психологический анализ (например, рассмотрение 
социокультурной среды, в которой создавался текст). Письменные тексты 
(в частности, в экспертизах по ст.282 УК РФ) анализируются в том числе 
при помощи интент-анализа.  

Мотивация студентов осуществляется во многом за счет того, что они 
работают с действительным, реальным материалом: в качестве примеров 
обучающимся показывают реальные материалы дел и материалы проверок, 
а также образцы экспертиз и исследований.  

Таким образом, несмотря на то, что студенты, обучающиеся по 
специальности «юридическая психология», не получают квалификации 
судебного эксперта, в программу их обучения включены дисциплины, 
необходимые для подготовки к экспертной деятельности. Помимо 
предметов, непосредственно касающихся работы эксперта (экспертный 
практикум, криминальная психология), в программу также входят 
дисциплины, носящие комплексный характер и предполагающие 
овладение новыми знаниями (начальными лингвистическими) и 
применение уже имеющихся знаний (методы психодиагностики, знания о 
типах акцентуации характера, о стилях мышления и т.п.). Практика 
студентов старших курсов призвана актуализировать знания, полученные в 
процессе прохождения указанных учебных курсов, а также 
оптимизировать подготовку юридических психологов, обеспечить их 
необходимой информацией и практическими навыками для работы в 
качестве экспертов.  
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Активные преобразования в области кадровой политики в системе 

МВД России, связанные с введением в действие Федерального закона 
от 7 февраля 2011 года № 3-ФЗ «О полиции», Федерального закона от 
30 ноября 2011 года №342-ФЗ «О службе в органах внутренних дел и 
внесении изменений в отдельные законодательные акты Российской 
Федерации» предполагают совершенствование профессиональной 
подготовки специалистов на этапе обучения в образовательных 
учреждениях МВД России35. При этом самой важной задачей 
образования является степень соответствия подготовки специалистов 
требованиям профессии, в рамках которой будет проходить их 
служебная деятельность. В настоящее время в системе высшего 
профессионального образования МВД России активно развивается 
компетентностный подход, ориентированный на сближение 
академических знаний и практики. Более того, как показала практика 
полиции зарубежных стран, именно компетентностный подход 
способен обеспечить адекватные технологии подготовки, оценки и 
расстановки кадров в правоохранительной системе на современном 
этапе36. 

Подготовка в ведомственных вузах специалистов-психологов 
занимает в системе МВД России особое место. В последние два 
десятилетия в связи с интенсивными социально-экономическими 
преобразованиями в нашей стране значительно расширилась роль 
практической психологии. Ее развитие обусловлено возрастанием 
ситуаций неопределенности и нервно-психических нагрузок, характерных 
для граждан любого общества в периоды его существенных 
преобразований. Такого рода нагрузки существенно выше для сотрудников 
полиции, поскольку по роду своей деятельности большинству из них 
                                                 
35 Федеральный закон от 07 февраля 2011 г. № 3-ФЗ «О полиции» // Собрание законодатель-
ства РФ, 14.02.2011, № 7, ст. 900; Федеральный закон от 30 ноября 2011 г.  № 342-ФЗ «О 
службе в органах внутренних дел Российской Федерации и внесении изменений в отдельные 
законодательные акты Российской Федерации» // Собрание законодательства РФ, 05.12.2011, 
№ 49 (ч. 1), ст. 7020. 
36 Пряхина М.В. Личностно-ориентированные технологии в работе с кадрами полиции земли 
Северный Рейн-Вестфалия // Вестник Санкт-Петербургского университета МВД России. –
2011. – № 2 (50). – С. 244-246.. 
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приходится общаться и взаимодействовать с криминальными и 
асоциальными элементами. Для работы многих сотрудников различных 
структурных подразделений полиции характерны экстремальные ситуации, 
ненормированный рабочий день, реальная опасность для жизни, 
необходимость противостоять сопротивлению лиц, подозреваемых в 
нарушении преступлений и административных правонарушений. Научные 
исследования свидетельствуют о высокой доле феноменов 
профессионального выгорания, профессиональных деформаций, суицидов 
среди сотрудников полиции. Признание сложности ситуации обусловило 
расширение деятельности психологических служб в территориальных 
органах МВД России.  

Актуальность исследования особенностей профессиональной 
деятельности психолога полиции обусловлена спецификой обучения и 
подготовки в вузе и центре профессиональной подготовки МВД России, 
высокой социальной значимостью профессиональной деятельности, а 
также условиями его практической (психологической) работы. 

Психолог полиции призван выполнять большое количество 
должностных обязанностей, которые определяются содержанием 
служебной деятельности в различных подразделениях и 
регламентируются нормативными правовыми актами МВД России. 
Практическая деятельность психолога полиции предъявляет особые 
требования к личности специалиста, обусловленные специфическими 
условиями труда в этой сфере. Прежде всего, это уставные 
взаимоотношения, особый режим работы, связанной с риском и 
опасностью для жизни, высокий уровень психической напряженности 
труда, повышенная социальная ответственность за профессиональные 
ошибки, двойственная позиция психолога, как специалиста и как офицера. 
Психолог полиции вынужден работать в условиях противоречия между 
профессиональными и должностными обязанностями. Как практический 
психолог он должен обладать такими качествами, как гуманистическая 
направленность, способность к эмпатии, рефлексивность, 
коммуникабельность, независимость и креативность; как офицер, 
сотрудник полиции он должен уметь подчиняться приказам, соблюдать 
иерархию и субординацию во взаимоотношениях, а также обладать такими 
качествами личности, как авторитарность, доминантность. Как показывает 
практика, от психолога требуется не только наличие теоретических знаний 
и навыков, владение психодиагностическим инструментарием, но и умение 
сотрудничать с коллективом и руководством территориального органа 
МВД России, помогая им в выполнении возложенных на них функций по 
охране общественного порядка и обеспечению общественной безопасности 
в условиях необходимости соблюдения субординации отношений, 
экстремального характера деятельности органов внутренних дел 
Российской Федерации.  
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Характер его деятельности предполагает универсализм, связанный 
с выполнением всех возможных направлений психологической работы, 
деятельностью в условиях персональной ответственности, 
необходимостью установления контактов на разных управленческих 
уровнях.  

В.Е. Петров справедливо отмечает, что психолог органов внутренних 
дел в своей деятельности руководствуется принципами профессиональной 
этики, нарушение данных норм несовместимо с исполнением им 
должностных, функциональных обязанностей37. 

Основными нормативными документами, регламентирующими 
деятельность психолога в органах внутренних дел, являются: 

− Приказ МВД России от 26 сентября 2006 г. № 770 «Об 
утверждении Положения об основах организации психологического 
обеспечения работы с личным составом органов внутренних дел». 

− Приказ МВД России от 11 февраля 2010 г. № 80 «О морально-
психологическом обеспечении оперативно-служебной деятельности 
органов внутренних дел Российской Федерации». 

− Приказ МВД России от 10 августа 2012 г. № 777 «Об 
организации морально-психологической подготовки в органах внутренних 
дел Российской Федерации». 

В частности, приказ МВД России от 26 сентября 2006 г. № 770 
определил ряд общих положений, закрепляющих порядок организации 
психологического обеспечения деятельности сотрудников органов 
внутренних дел Российской Федерации. В нём более чётко определены 
задачи, функции и основные принципы осуществления деятельности, 
обязанности психологов, содержание и порядок выполнения возложенных 
на них функций: 

В соответствии с данным приказом основными функциональными 
обязанностями психологов полиции России являются: 

1. Организация психологического обеспечения выполнения 
сотрудниками органов внутренних дел оперативно-служебных задач и 
формирование морально-психологической готовности личного состава к 
деятельности в повседневных и экстремальных условиях. Включает в себя 
формирование психологической готовности личного состава к 
выполнению оперативно-служебных обязанностей на основе обеспечения 
его психологической устойчивости и развития профессионально важных 
качеств. Организация и осуществление работы с личным составом, 
требующим углубленного психолого-педагогического внимания. Оказание 
психологической помощи молодым сотрудникам в процессе их адаптации 
к условиям оперативно-служебной деятельности. 

                                                 
37 Петров В. Е. Введение в профессию «Психолог органов внутренних дел»: учебное посо-

бие. – М.: ВИПК МВД России, 2006. – 424 с.  
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2. Определение профессиональной психологической пригодности лиц, 
принимаемых на службу в органы внутренних дел и учёбу в 
образовательные учреждения МВД России, сотрудников, перемещаемых 
на другие должности в системе МВД России, качеств с условиями 
конкретной деятельности. 

- изучение особенностей профессиональной деятельности 
сотрудников органов внутренних дел с целью совершенствования методов 
и критериев профессионального психологического отбора кандидатов на 
службу и прогнозирования их психологической пригодности к обучению и 
выполнению профессиональных задач; 

- участие в формировании резерва кадров на вышестоящие 
должности. 

3. В области осуществления психологического сопровождения 
оперативно-служебной деятельности мероприятия:  

- поддержание психологической готовности сотрудников к 
выполнению профессиональных задач; 

- восстановление работоспособности и сохранение их здоровья;  
- организация и осуществление психологической диагностики 

профессиональной работоспособности;  
- подготовка предложений для направления сотрудников с 

дезадаптивными состояниями в центры психофизиологической 
диагностики медико-санитарных частей МВД России и лечебно-
профилактические учреждения для углубленного обследования и оказания 
специализированной медико-психологической помощи; 

- организация и проведение реабилитационной работы с 
сотрудниками, имеющими признаки психической дезадаптации; 

- оказание психологической помощи личному составу после 
выполнения оперативно-служебных задач в экстремальных условиях, 
применения и использования оружия, гибели сотрудников при выполнении 
служебных обязанностей; 

- консультирование сотрудников органов внутренних дел по 
психологическим аспектам оперативно-служебной деятельности и т.д. 

4. В области формирования в служебных (учебных) коллективах 
благоприятного психологического климата, проведения в них социально-
психологической работы: 

- проведение социально-психологического обследования сотрудников 
(курсантов и слушателей), служебных (учебных) коллективов, изучение 
психологического климата в органах внутренних дел; 

- организация и проведение социально-психологических тренингов с 
руководителями по психологическим методам сплочения служебных 
коллективов; 

- психологическое консультирование сотрудников (курсантов, 
слушателей) и членов их семей по профилактике и разрешению 
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межличностных конфликтов и особенностям профессиональной 
деятельности. 

5. В области осуществления профессиональной психологической 
подготовки: 

- подготовка материалов и проведение занятий по психологической 
тематике в системе морально-психологической подготовки сотрудников по 
развитию профессионально значимых психологических качеств, 
повышению психологической устойчивости при выполнении оперативно-
служебных задач в экстремальных условиях; 

- организация и осуществление психологического обеспечения 
первоначальной подготовки личного состава, прохождения стажировки 
сотрудниками, вновь принятыми на службу в органы внутренних дел; 

- организация обучения личного состава органов внутренних дел, 
образовательных учреждений МВД России методам самодиагностики, 
психической саморегуляции и психологической взаимопомощи; 

- оказание помощи сотрудникам в решении личных и семейных 
психологических проблем, а также при их подготовке к выходу на пенсию. 

В условиях реформирования органов внутренних дел Российской 
Федерации, становлении нового государственного института – полиции, 
потенциал подразделений психологической работы реализован не в полной 
мере, организация их деятельности нуждается в совершенствовании. 
Руководство МВД России стремится со своей стороны укрепить позиции 
психологических подразделений. В соответствии с приказами МВД России 
работа психологов оценивается по следующим основным показателям: 

– организационное обеспечение психологической работы; 
– качественный состав укомплектованных должностей психологов; 
– профилактика чрезвычайных происшествий среди сотрудников; 
– проведение профессионально-психологического отбора; 
– психологическое сопровождение служебной деятельности в 

экстремальных условиях; 
– формирование благоприятного психологического климата; 
– морально-психологическая подготовка и профессиональное 

воспитание. 
В настоящее время нужно говорить о принципиально новом подходе к 

развитию подразделений психологической работы в подразделениях 
полиции, который должен характеризоваться, прежде всего, приоритетом 
высокого уровня компетентности, значительным повышением качества и 
эффективности деятельности самих психологов параллельно с 
продолжающимся наращиванием их численности. 

Согласно приказу МВД России от 11 февраля 2010 г. № 80 «О 
морально-психологическом обеспечении оперативно-служебной 
деятельности органов внутренних дел Российской Федерации» при 
проведении психологической работы должны решаться следующие 
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основные задачи: 
− изучение индивидуально-психологических особенностей личности 

кандидатов, поступающих на службу в органы внутренних дел, стажеров, 
сотрудников, перемещаемых по службе на другие должности в системе 
МВД России, прогнозирование успешности их профессиональной 
деятельности; 

− обеспечение формирования благоприятного социально-
психологического климата в служебных коллективах; 

− осуществление психологической подготовки личного состава к 
выполнению оперативно-служебных задач; 

− обеспечение развития психолого-педагогической компетентности 
руководящего состава, психологическое просвещение сотрудников; 

− проведение психологического сопровождения работы с личным 
составом; 

− осуществление психологической профилактики конфликтных 
ситуаций среди личного состава; 

− оказание психологической помощи сотрудникам и членам их семей; 
− внедрение в практику позитивного опыта проведения 

психологической работы, использования современных психологических 
технологий в работе с личным составом. 

Действующие нормативные правовые акты МВД России 
дифференцируют содержание профессионально-служебной деятельности 
психологов ОВД по следующим направлениям: диагностическому, 
развивающему, терапевтическому, коррекционному, консультативному, а 
также аналитическому и контрольно-оценочному. Приоритетность того 
или иного направления в деятельности конкретного психолога 
определяется спецификой оперативно-служебной деятельности 
подразделения, занимаемой должностью, с одной стороны, и личностными 
качествами и индивидуальными особенностями самого психолога, с 
другой. 

В соответствии с нормативными правовыми актами, 
регламентирующими организацию морально-психологического 
обеспечения в органах внутренних дел, психолог полиции является 
специалистом, профессиональная деятельность которого направлена на 
гуманизацию системы органов внутренних дел и оказание 
психологической помощи сотрудникам и лицам, с которыми он вступает 
во взаимоотношения в процессе служебной деятельности. Также 
необходимо подчеркнуть, что психолог в силу специфики своих 
служебных обязанностей должен отчетливо сознавать, что его 
деятельность во многих аспектах целенаправленно влияет на человека и 
коллектив, в котором он работает. Психологом является лицо, окончившее 
высшее учебное заведение по направлению подготовки (специальности) 
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«Психология служебной деятельности», специализация «Психологическое 
обеспечение служебной деятельности сотрудников правоохранительных 
органов», а также лица, имеющие высшее образование и прошедшие 
специальную подготовку (переподготовку) по психологии в установленном 
порядке. 

Согласно Кодексу профессиональной этики сотрудника органов 
внутренних дел права и обязанности психолога полиции определяются 
действующим законодательством и нормативными документами МВД 
России, а также основываются на общих гуманистических ценностях: 
уважение к личности, защита прав человека, чувство ответственности, 
честность, доверие, компетентность и корректность в применении методов 
изучения и воздействия на личность38. Психолог полиции обязан уважать 
религиозные и моральные убеждения, свободы и права личности. При 
проведении обследования или организации психокоррекционной работы не 
допускается дискриминация личности по признакам возраста, пола, 
образования, вероисповедания, идеологии, социальной и национальной 
принадлежности и других различий. Психолог с целью оптимального 
выполнения своих профессиональных задач должен стремиться к 
сотрудничеству с другими психологами и специалистами смежных 
отраслей науки. В своей профессиональной работе психологи могут 
использовать лишь те методы, которые прошли апробацию в рамках 
современной психологической науки и не являются опасными для 
здоровья личности. Психолог должен препятствовать любым 
непрофессиональным действиям, приводящим к дискредитации 
психологической службы органов внутренних дел, разъяснять 
руководителям круг компетенции психолога. 

В настоящее время практически в каждом подразделении полиции (на 
региональном и районном уровнях) в составе подразделений по морально-
психологическому обеспечению работают психологи. В соответствии с 
приказом МВД России от 11 февраля 2010 г. № 80 «О морально-
психологическом обеспечении оперативно-служебной деятельности 
органов внутренних дел Российской Федерации» психологи 
образовательных учреждений МВД России и территориальных органов 
МВД России входят в управления (отделы, отделения, группы) по 
морально-психологическому обеспечению работы с личным составом. 

Психологи территориальных органов МВД России занимаются 
оценкой психологического климата в коллективах, профилактикой 
самоубийств, психологическим обеспечением кадрово-воспитательной 

                                                 
38 Приказ МВД России от 24 декабря 2008 г. № 1138 «Об утверждении Кодекса про-

фессиональной этики сотрудника органов внутренних дел Российской Федерации» 
[Электронный ресурс]. Документ опубликован не был. Доступ из справ.-правовой систе-
мы «КонсультантПлюс». 
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работы с личным составом, психопрофилактической и 
психокоррекционной работой с сотрудниками и членами их семей. 
Основной целью профессиональной деятельности психологов этих 
подразделений является формирование высокого уровня психологической 
готовности личного состава к выполнению оперативно-служебных задач на 
основе обеспечения его психической устойчивости и развитие 
профессионально важных психологических качеств. 

Психологу территориального подразделения полиции необходимо 
обеспечивать взаимодействие с высшими учебными заведениями, 
центрами психофизиологической диагностики, центрами психологической 
реабилитации, чтобы иметь возможность пополнять свои знания, а также 
возможность получать консультации профессионалов по мере 
необходимости. 

Анализ задач, стоящих перед психологической службой МВД России, 
и опыта работы по их осуществлению позволяет заключить, что 
особенностью деятельности психологов в подразделениях полиции 
является многопрофильность решаемых задач в условиях включения в 
должностное соподчинение.  

Как видно из рассмотрения содержания деятельности психолога в 
подразделениях полиции, специалист осуществляет диагностическую 
работу с кандидатами, принимаемыми на службу, и молодыми 
сотрудниками; проводит консультирование опытных сотрудников, которые 
часто являются старшими по возрасту и званию; с членами семей 
сотрудников, в том числе детьми; профилактическую и коррекционную 
работу с сотрудниками, получившими психотравмы в экстремальных 
условиях; работу с ветеранами ОВД, работу по диагностике и 
налаживанию психологического климата в коллективах подразделений и 
консультирование руководителей, которым психолог непосредственно 
подчиняется.  

Завершая анализ особенностей профессиональной деятельности 
психолога полиции, можно сделать следующие выводы. 

1. Целью деятельности психолога является формирование 
психологической готовности личного состава к выполнению оперативно-
служебных задач на основе обеспечения психологической устойчивости 
и развитии профессионально значимых психологических качеств 
личности. Основными видами деятельности практического психолога 
являются: психодиагностика, психопрофилактика, психологическое 
консультирование, подготовка,  психологическая  пропаганда  и обучение. 

2. При работе с кандидатами на службу в органы внутренних дел 
и учебу в образовательные учреждения МВД России психолог проводит с 
ними собеседование на первоначальном этапе, анализирует; результаты  
психологического  изучения,  разрабатывает комплекс предложений и 
рекомендации по социально-психологической адаптации молодых 
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сотрудников и стажёров.  
Однако качество подготовки специалистов-психологов еще не в 

полной мере соответствует предъявляемым практикой требованиям. 
Можно говорить о том, что существует разрыв между предъявляемыми 
к психологам – выпускникам вузов МВД России требованиями 
практики и уровнем их профессиональной подготовки. 

Одной из наиболее значимых проблем юридической психологии 
является проблема профессиональной компетентности, формирование и 
развитие которой может и должно привести к повышению 
эффективности деятельности специалистов юридического труда. В то 
же время при всем многообразии подходов и исследований этой 
проблемы существует необходимость интеграции и разработки новых 
знаний о профессиональной компетентности психолога-сотрудника 
полиции. На практике есть потребность в технологии разработки и 
оценки профессиональной компетентности психологов полиции в 
зависимости от специфики их деятельности в различных 
подразделениях МВД России. Нуждается в исследовании также процесс 
целенаправленного и последовательного формирования 
профессиональной компетентности у будущих психологов в вузах МВД 
России. 
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В понятии «пытка» выделяются следующие составляющие: 

причинение тяжких физических или нравственных страданий или боли; 
совершение нарушения с ведома, молчаливого согласия или 
подстрекательства со стороны государственных должностных лиц; 
совершение нарушения с какой-либо определённой целью, например, 
получения информации, наказания или запугивания. С психологической 
точки зрения, пытка есть отражение в психике человека боли и страданий, 
причиняемых ему другими людьми и являющихся для него субъективно 
чрезмерными, на грани его возможностей совладать с ними.  

Исходя из определения, закреплённого в международном праве, в 
понятии «пытка» имеются три составляющих:  
1) причинение тяжких физических или нравственных страданий или боли; 
2) совершение нарушения с ведома, молчаливого согласия или 
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подстрекательства со стороны государственных должностных лиц; 
3) совершение нарушения с какой-либо определённой целью, например, 
получения информации, наказания или запугивания [1]. 

В современном обществе пытки воспринимаются как признак 
варварства и чрезмерной жестокости, оцениваются как преступление, а 
государства, их допускающие или поощряющие – как не имеющие права 
называться цивилизованными. Поэтому запрет на подобного рода 
обращение, помимо конституций многих государств, закрепляет ряд 
международных документов, например: 

• Конвенция против пыток и других жестоких, бесчеловечных или 
унижающих достоинство видов обращения и наказания – статья 1; 

• Всеобщая декларация прав человека (от 10 декабря 1948 года) – 
статья 5; 

• Римский статут Международного Уголовного Суда (от 17 июля 
1998 г.) – статья 7 и т.д. 

 Что касается российского уголовного права, в 2003 году 
Федеральным законом 8 декабря к статье 117 УК РФ было добавлено 
примечание, являющееся самостоятельным определением термина 
«пытка» – это «причинение физических или нравственных страданий в 
целях понуждения к даче показаний или иным действиям, противоречащим 
воле человека, а также в целях наказания либо в иных целях» [3]. 
Соответственно, российское законодательство не признаёт пытки 
самостоятельным тяжким преступлением. 

 Вместе с тем отдельные диспозиции Уголовного кодекса прямо 
говорят именно о «пытках». В частности, статья 302 УК РФ 
«Принуждение к даче показаний» устанавливает ответственность за 
применение пыток в ходе следствия и дознания: 

 «1. Принуждение подозреваемого, обвиняемого, потерпевшего, 
свидетеля к даче показаний либо эксперта, специалиста к даче заключения 
или показаний путем применения угроз, шантажа или иных незаконных 
действий со стороны следователя или лица, производящего дознание, а 
равно другого лица с ведома или молчаливого согласия следователя или 
лица, производящего дознание, — наказывается лишением свободы на 
срок до трёх лет. 

 2. То же деяние, соединенное с применением насилия, 
издевательств или пытки, — наказывается лишением свободы на срок от 
двух до восьми лет». Основными характеристиками пытки являются:  

1) умышленный характер причинения сильной боли либо физических 
или нравственных страданий,  

2) причинение таких боли или страданий с целями получения 
сведений, либо наказания, либо запугивания или принуждения, либо 
дискриминации,  

3) совершение этого деяния должно иметь место со стороны 
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представителя власти либо по его подстрекательству, либо с его ведома, 
либо с его молчаливого согласия. 

Компетенция эксперта-психолога не позволяет исследовать 
физическое насилие и следы физического насилия, поскольку ограничена 
сферой психологии. В то же время двусоставная природа испытываемых 
боли и страданий, являющихся физическими и/или нравственными (т.е. 
психологическими), относится к компетенции эксперта-психолога, т.к. 

а) физическое насилие может причинять не только физическую боль, 
но и нравственную (психологическую) боль; 

б) психологическое насилие может причинять как физическую боль, 
так и нравственную (психологическую). 

Это, во-первых, физическое страдание; во-вторых, психологическое 
(нравственное); в-третьих, возможно, и физическое, и психологическое 
одновременно. В предельном случае речь может идти о психологической 
пытке, которая, с одной стороны, обозначает метод воздействия, при 
котором телу не наносится повреждений. H. Reyes обозначает подобный 
тип воздействия «non-physical method». С другой стороны – это описание 
психологических переживаний, страданий вообще, в совокупности. То есть 
страдание рассматривается как «the torture in general» [5].  

Отсюда, исходя из приведённых определений, с точки зрения 
психологического содержания понятия, пыткой является такая 
совокупность внешних и внутренних условий, вызывающих переживания 
субъекта, которые доставляют ему чрезмерные (невыносимые) страдания, 
своего рода пролонгированный стресс [2].  

Если в двусоставной природе пыток – физической и психологической 
– более важной является психологическая, то среди возможных видов 
психологических страданий важнейшим является нравственное. Это 
обусловлено тем, что человеку, чтобы относиться к себе самому как к 
человеку, необходимо получить подтверждение об этом из внешнего мира, 
от других людей. Чем сильнее внешнее воздействие, вынуждающее его 
забыть о своей человеческой сущности, личном достоинстве и 
гражданских правах, тем значительнее должны быть внутренние 
психофизические, психофизиологические и психологические ресурсы, 
позволяющие сопротивляться оказываемому воздействию [4]. В случае 
потери связи с референтной группой, болезни и тем более оказываемого 
физического и психологического воздействия, этих ресурсов может не 
хватить для сопротивления. Тогда человек либо теряет себя как личность, 
хотя при этом остается физически живым, либо погибает.  

Переживание пытки представляется достаточно субъективным 
явлением. То, что переживается одним человеком как сильнейшее 
страдание, другим может расцениваться как норма обращения, или даже 
как желанная – в случае садомазохизма. Но необходимо признать, что 
главным признаком испытываемых боли и страданий остается сообщение 
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самого человека об этом. И когда это сообщение находит свое 
подтверждение из других источников по делу, оно может стать 
достоверным источником примененных пыток.  

Таким образом, с психологической точки зрения, пытка есть 
отражение в психике человека боли и страданий, причиняемых ему 
другими людьми и являющихся для него субъективно чрезмерными, на 
грани его возможностей совладать с ними.  
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В практике подготовки студентов по специализации «юридическая 

психология» актуальной является проблема выбора цельной системы 
педагогических приемов и отдельных ее элементов при изучении тем, 
требующих специального подхода. Так, специфического синтеза 
педагогических приемов и методов при проведении лекционных занятий 
требуют темы, связанные с психологическим портретированием и 
профайлингом в судебно-психологической экспертизе по вопросам 
установления личности преступника.  

Эта проблема тесно связана и с постоянным усложнением требований 
к психолого-педагогическому обеспечению учебного процесса в вузах. 
Они затрагивают ролевые позиции преподавателя и стиль руководства, 
мотивационно-смысловые установки преподавателя, характер организации 
учебно-познавательной деятельности, формы взаимодействий и 
отношений. Подобный переход от стратегии традиционного к стратегии 
инновационного обучения требует от преподавателя расширения 
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применяемых в учебном процессе педагогических методов и развития 
профессионально-важных качеств личности [3]. 

Проблемами систематизации, классификации и разработки 
педагогических методов занимались такие отечественные ученые, как 
Алексюк А.Н., создавший бинарную систему методов обучения, которая 
классифицирована по источнику получения знаний и умений; Паламарчук 
В.Ф., разработавший трехаспектную модель методов обучения с учетом 
источниковой, познавательной и логической сторон; Лернер И.Я., 
описавший систему общедидактических методов обучения [2]. Проблемой 
классификации методов занимались Бабанский Ю.К., Онищук В.А., 
Данилова A.M., Есипова Б.П. и др. [4]. Такие зарубежные ученые, как 
Гербарт И.Ф. и Дью И., являются создателями собственных, 
принципиально различных дидактических систем [5].  

Одновременно с этим в процессе развития современного общества 
появление персональной электронной вычислительной машины (ПЭВМ) 
дало резкий толчок такому явлению, как информатизация образования. 
Этот процесс предполагает обеспечение сферы образования методологией, 
технологией и практикой разработки и оптимального использования 
современных информационных и коммуникационных технологий (ИКТ), 
ориентированных на реализацию психолого-педагогических целей 
обучения и воспитания в здоровьесберегающих условиях [6]. Проблему 
внедрения ИКТ и объединения их с традиционными технологиями одним 
из первых начал разрабатывать отечественный ученый Волков Ю.Е. Он 
ввел принцип дополнительности, суть которого заключается в 
амбивалентном подходе к раскрытию функционирования и развития 
организационных систем [1]. Очевидно, что применение ИКТ совместно с 
традиционными педагогическими методами повышает уровень усвоения 
учебного материала студентами.  

С целью определения оптимального педагогического метода при 
обучении юридических психологов в форме лекционного занятия (на 
примере лекции по теме «Профайлинг и портретирование») и было 
проведено экспериментально-психологическое исследование. Выборку 
составили студенты-психологи по специализации «юридическая 
психология», юноши и девушки в возрасте от 21 до 24 лет, проживающие в 
центральном регионе РФ (n=28).  

Сравнивалось использование наглядных (демонстрация 
художественного фильма) и словесных (классическая лекция) методов 
обучения с помощью метода экспертных оценок («дельфийский метод»). 
Критериями для метода экспертных оценок являются выделенные 
Подласым И.П. принципы обучения: сознательность и активность, 
наглядность, систематичность и последовательность, прочность, 
научность, доступность, эмоциональность, связь теории с практикой [5].  

В результате исследования выялвены высокие показатели по 
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критериям наглядность, доступность и связь теории с практикой для 
наглядных методов. Для словесных методов характерны такие критерии, 
как систематичность и последовательность, научность и прочность. 

Таким образом, можно сделать вывод, что оптимальным вариантом 
является комбинирование словесных и наглядных методов обучения. 
Такой вариант будет компенсировать слабые стороны разных методов, при 
этом положительно влияя на уровень усвоения учебного материала 
юридическими психологами. 
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В настоящее время деятельность по подготовке юридических 

психологов является одной из наиболее существенных составляющих 
системы психологического обеспечения правоохранительной деятельности 
[1]. В контексте этого направления к построению педагогического 
процесса обучения таких специалистов выработан профессионально-
компетентностный подход [1], в котором немаловажную роль приобретает 
производственная практика как составная часть профессиональной 
образовательной программы, представляющая собой одну из форм 
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организации учебного процесса и заключающаяся в профессионально-
практической подготовке слушателей. В связи с этим первостепенной 
задачей в рамках оптимизации процесса обучения судебных экспертов-
психологов является разработка научно-методического сопровождения их 
практики.  

Основной целью практики будущих экспертов-психологов является 
формирование и развитие полученных профессиональных навыков и 
умений по проведению судебно-психологических экспертиз и 
исследований. Специфику поставленной цели отражают и конкретизируют 
специальные задачи практики: 

а) закрепить полученные знания о нормативно-правовых и 
организационных аспектах производства судебно-психологических 
экспертиз и исследований; 

б) сформировать практические навыки и умения планирования 
экспертного исследования, определения его целей и задач, пределов 
компетенции экспертов; 

в) сформировать навыки и умения по проведению психологического 
анализа материалов дела, психологического анализа исследуемой 
ситуации; 

г) овладеть умениями по производству экспериментально-
психологического обследования или психологического исследования 
материалов дела с применением методик, используемых в судебно-
психологической экспертизе; 

д) овладеть умениями осуществлять анализ, обработку и 
интерпретацию данных, полученных в ходе проведения экспертного 
исследования; 

е) овладеть умениями составлять заключение эксперта по результатам 
судебной экспертизы. 

Содержание практики представляет собой выполнение слушателями 
реальной судебно-психологической экспертизы (исследования) в 
соответствии со всеми предъявляемыми требованиями к организации, 
производству и оформлению заключения судебно-психологической 
экспертизы (исследования). Практика судебных экспертов-психологов 
может осуществляться в профильных лабораториях и центрах судебно-
психологических исследований и экспертиз на территории Российской 
Федерации и охватывать различные виды судебно-психологических 
экспертиз.  

На выполнение экспертизы согласно программе профессиональной 
переподготовки выделяется 80 часов на каждого слушателя. Это также 
вызывает необходимость разработки рекомендаций по распределению 
рабочего времени для каждого слушателя [3]. Таким образом, 
рекомендуемое распределение рабочего времени практики представляет 
собой: 
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- 5 часов – ознакомление с организацией и процессуальными 
требованиями к производству судебно-психологической экспертизы; 

- 15 часов – осуществление психологического анализа материалов 
дела и исследуемой ситуации; 

- 20 часов – проведение экспериментально-психологического 
обследования или психологического исследования материалов дела; 

- 10 часов – обработка и интерпретация данных, полученных в ходе 
проведения экспертного исследования; 

- 30 часов – оформление и защита заключения судебно-
психологической экспертизы.  

В качестве основной формы и вида отчетности устанавливается 
письменный отчет слушателя в виде заключения судебно-психологической 
экспертизы или исследования. Структура заключения складывается из 
вводной части, исследовательской части и выводов [2]. Содержание 
вводной части заключения включает в себя основания производства 
экспертизы, сведения об эксперте, время и место производства экспертизы, 
вопросы, поставленные перед экспертом или комиссией экспертов, 
объекты исследований и материалы дела, представленные для 
производства судебной экспертизы, список научно-методической 
литературы [4]. Исследовательская часть имеет условное деление на 
аналитическую и синтетическую составляющие. Здесь указываются 
содержание и результаты исследований, обоснование выводов. Выводы 
формулируются в соответствии с поставленными вопросами.  

В целях выставления объективной оценки по практике заключение 
слушателя рецензируется экспертом (специалистом), отвечающим 
квалификационным требованиям по направлению данной 
профессиональной переподготовки. 
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Борьба с незаконной миграцией через государственную границу, 

деятельность преступных группировок по организации контрабанды 
оружия, провоза наркотических средств – наиболее важные задачи в 
достижении национальной безопасности Республики Беларусь. 
Продолжаются активные попытки как белорусских, так и иностранных 
граждан и лиц без гражданства пересечь государственную границу по 
чужим или поддельным документам. 

Сложившаяся ситуация и тенденция роста количества нарушителей, 
использующих поддельные и чужие документы, вызывает острую 
необходимость совершенствования пограничного контроля в пунктах 
пропуска через границу Республики Беларусь и, особенно, его основного 
элемента – проверки оснований на право пересечения Государственной 
границы физическими лицами. Основанием для пропуска через 
Государственную границу физических лиц, транспортных средств и 
товаров является наличие предусмотренных международными договорами 
и иными актами законодательства Республики Беларусь действительных 
документов для въезда в Республику Беларусь и (или) выезда из 
Республики Беларусь [2].  

Ежегодно органами пограничной службы Республики Беларусь 
выявляется более 500 поддельных документов. Развитие современных 
технологий позволяет преступникам изготавливать документы с высокой 
степенью достоверности при имитации средств защиты. От уровня 
компетентности и профессионализма личного состава зависит успех 
выполнения задач обеспечения пограничной безопасности на данном 
направлении [1].  

Совершенствование качества проверки документов немыслимо без 
знания контролерским составом службы пограничного контроля 
особенностей устройства документов, их защиты, способов подделки и 
методик выявления этих подделок. Конечно, выявление подделок высокого 
уровня возможно исключительно при осуществлении специальной 
проверки, а затем и технико-криминалистической экспертизы документов. 
Однако выявить мельчайшее несоответствие, обратить внимание на 
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незначительную на первый взгляд деталь, идентифицировать предъявителя 
документа по фотоизображению в предъявленном документе – 
первоочередная задача контролера.  

Для достижения высокого результата в выявлении поддельных 
документов на право пересечения границы специалистам необходима 
постоянная работа над повышением профессионального мастерства. В 
обращение постоянно вводятся новые документы, содержащие ранее не 
используемые защитные элементы. Большое количество государств 
перешло на биометрические паспорта и визовые марки, что требует 
дополнительных знаний не только в области устройства документа-бланка, 
но и документа – носителя зашифрованной в микрочип информации. 
Однако качество подделываемых документов и скорость воспроизводства 
фактически любого элемента защиты заставляет постоянно не только 
совершенствовать знания о документах на право пересечения границы, но 
и осваивать методики криминалистического исследования документов с 
целью выявления подделки.  

Таким образом, при подготовке личного состава службы 
пограничного контроля нельзя ограничиваться исключительно изучением 
образцов документов, элементов технологической, полиграфической и 
физико-химической защиты, наиболее распространенных способов 
подделки. Больший объем внимания должен уделяться 
криминалистическим методам и методикам исследования документов, 
дающих право на пересечение границы.  

Как отмечалось выше, задача контролера – за ограниченное время, 
отведенное на проверку документа, выявить несоответствие образцу или 
наличие недопустимых изменений. Не владея криминалистической 
методикой исследования, не умея применять технические средства 
пограничного контроля, достичь положительного результата невозможно.  

Применение криминалистических методов и методик исследования 
документов, дающих право на пересечение границы, в совокупности со 
знаниями об устройстве документа и наиболее распространенных способах 
подделки, с учетом специфики пограничной службы – необходимый 
компонент в достижении задач осуществления пограничной безопасности.  
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Общая теория судебной экспертизы относится к эмпирическим 

фактуальным нестандартным гипотетико-дедуктивным теориям [1]. Для 
таких теорий характерно: отсутствие жесткой нормативности самой 
концепции, а её конструирование непрерывно соотносится с реальной 
практикой судебной экспертизы; отсутствие линейной выводимости одних 
положений из других, отсутствие жесткой тождественности структуры 
теоретического знания структуре исследуемого объекта; вторичность, т.е. 
знаковость отражения объекта исследования в теории, причем знаки не 
изоморфны и не гомоморфны структуре предметной области; 
приоритетность не формальной, а содержательной стороны процесса 
создания теории. Именно содержательный подход к строению теории, 
формируя логическую её специфику, дал возможность И.В. Кузнецову 
выделить такие структурные элементы теории, как основание, ядро и 
воспроизведение [2], где основание – эмпирический базис теории, 
построенные на нем идеализированные объекты (или абстрактная модель 
теоретической системы), фундаментальные понятия о свойствах этих 
объектов, правила оперирования с этими объектами. Ядро – система 
законов, описывающих функционирование идеализированных объектов. 
Воспроизведение – способ репрезентации конкретного в общем и из него. 
С учетом этих положений можно согласиться с тем, что теория судебной 
экспертизы рассматривается как синтетическая [3], и, соответственно, 
природа частной теории, а именно судебной психологической экспертизы 
также синтетична [4] и наследует основные элементы общей. 

Существенной составляющей общей теории судебной экспертизы 
является учение об экспертных задачах [5], которые определяются 
возможностями исследования объекта и предметом экспертизы: 
идентификационные, диагностические, классификационные и 
ситуационные. Соответственно в общетеоретическом плане они 
репрезентируют ядро теории в понимании, данном И.В. Кузнецовым [2]. 

Традиционно задачи судебно-психологической экспертизы 
описываются как диагностические, т.е. как установление состояния 
объекта исследования (психической деятельности человека) на 
юридически значимый момент, установление возможности и 
характеристики произведенных действий. В судебно-психологической 
экспертизе диагностическая задача означает в большей мере 
центрирование на фиксации индивидуальных психологических 
особенностей (далее – ИПО), юридически значимых способностей 



 437

(понимать характер и значение собственных действий, управлять ими и 
предвидеть последствия etc.) с экстраполяцией на ситуацию, которая 
исследуется по делу, что может служить основанием для экспертной 
ошибки [6].Ограничения такого анализа преодолеваются Е.Н. Холоповой 
через «принцип рассмотрения личности и ситуации во взаимодействии» 
[4], а Ф.С. Сафуановым через «системный подход» [7]. Фактически 
переносится акцент с исследования психической деятельности лица на 
связи между действиями лица и последствиями, отразившимися в следовой 
картине места происшествия. Указанная методология анализа в большей 
мере отражает ситуационную задачу, как самостоятельный вид экспертных 
задач, выделенных Г.Д. Грановским из диагностических [8]. 

С другой стороны, ч. 1 ст. 88 Уголовного Процессуального кодекса 
Украины, введенного в действие в 2012 году, запрещает использовать 
сведения об ИПО для подтверждения вины лица, подозреваемого в 
совершении правонарушения. Кроме того, в самой трактовке ИПО, в 
современных условиях теоретической полифонии в психологии, возможны 
неоднозначные интерпретации и суждения [9]. 

Все вышесказанное обращает эксперта-психолога к ситуационной 
задаче, где через анализ поведения, отразившегося в способе совершения 
преступления, последовательности действий, разворачивавшихся в 
конкретной временной и пространственной обстановке во взаимодействии 
с одушевленными и неодушевленными её элементами, устанавливаются 
криминально-релевантные психологические феномены. Судебная 
экспертиза, в отличие от научного исследования, всегда конкретна, т.е. 
устанавливает поведение конкретного лица с особенностями, как 
привычных форм его поведения, так и поведения в экстремальных 
условиях, в определенной ситуации, включающей вещную обстановку, 
установленные природные условия, действия/бездействия других лиц etc. 

Смена методического подхода от диагностически центрированного к 
ситуационному, не исключая при этом традиционных диагностических и 
классификационных задач, решаемых судебной психологической 
экспертизой, позволит преодолеть узость «чисто психологического», 
фактически неопределенно-гуманитарного обоснования выводов эксперта-
психолога. Отсюда формируется перспектива создания общих и типовых 
экспертных методик в области судебно-психологической экспертизы как 
программ решения экспертных задач [10] в рамках вопросов, поставленных 
органами следствия и суда. Одновременно такое усиление именно 
«экспертологического начала» в судебной психологической экспертизе 
создаёт предпосылку для более полной интеграции частной теории 
судебно-психологической экспертизы с общей теорией судебных 
экспертиз. 
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Судебно-психологическая экспертиза как вид самостоятельного 

экспертного исследования прошла в своем развитии сложный путь: от 
попыток адаптировать к нуждам юридической действительности данные 
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экспериментальной психологии до создания собственной теории судебно-
психологической экспертизы.  

За рубежом первые психологические судебные экспертизы стали 
проводиться уже в начале XX в., и к настоящему времени развитие СПЭ в 
ряде стран (Германии, Италии, США и Великобритании и др.) достигло 
высокого уровня, эта психологическая отрасль востребована и занимает 
достаточно прочную позицию. Относительно СПЭ государство Израиль не 
входит в число вышеперечисленных стран, несмотря на серьезность 
отношения израильтян к психологии, ориентированность на 
психологическое знание в большинстве сфер человеческой деятельности. 

Недостаточный уровень востребованности профессиональных 
психологов в юридической сфере Израиля обусловлен в первую очередь 
особенностями судебно-правовой системы государства: ее относительной 
молодостью и основанностью на заимствованной (британской) модели 
судопроизводства, а также высокой значимостью религиозной 
составляющей в жизни общества.  

В фундаменте израильского правосудия лежат также Основной закон 
о судопроизводстве, принятый Кнессетом в 1984 г. (с поправками, 
внесенными в 1992 г.), Закон о судах от 1984 г. и Закон об уголовном 
судопроизводстве от 1982 г.  

Существуют две отдельные системы судопроизводства: уголовная и 
гражданская. В Израиле действуют гражданские суды трех инстанций: 
мировой, окружной и Верховный. Функции контроля за доскональным 
соблюдением законов государственными институтами возложены на 
Высший суд справедливости (БАГАЦ). В Израиле действуют также 
раввинатский, мусульманский, христианский и друзский религиозные 
суды. Юрисдикция религиозных судов распространяется на вопросы, 
связанные с личным статусом граждан (брак, развод, алименты, 
опекунство и т. п.). В ряде вопросов юрисдикция религиозных судов 
совпадает с юрисдикцией судов по семейным делам. Выделены также суды 
по трудовым конфликтам, транспортные и арбитражные суды. 

Участие израильских психологов в работе судебно-правовых органов 
преимущественно сводится к их выступлениям в суде: это либо выражения 
своего профессионального мнения, заключения по интересующему суд 
вопросу (хаваат дат); либо оглашения перед судом своих показаний в 
интересах одной из сторон (эдуиот). Т.е. психологи являются в суд (бейт 
мишпат) в качестве свидетелей одной из сторон или в качестве экспертов 
для суда. Они выступают на различных этапах уголовного процесса (халих 
плили), семейных делах и случаях деликта. В израильском праве нет 
различий между статусами «специалист» и «эксперт» – используется 
только одно словесное обозначение – «мумхе». 

Центральная роль (тафкид) психологов в суде – дела семейные и 
представление слов потерпевшего. В Израиле юридически допустимо, 
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чтобы вместо детей на суде свидетельствовали психологи, социальные 
работники или адвокаты, что ограждает ребенка от неблагоприятного 
влияния судебной процедуры на его эмоциональное состояние. Например, 
по делам по обвинению в насилии против детей самих этих детей в суд не 
вызывают и, соответственно, в суде не допрашивают. Психолог или 
социальный работник беседует с ребенком. И если специалист приходит к 
выводу, что ребенок говорит правду, именно этот специалист и выступает 
затем в суде главным свидетелем обвинения. Суд берет за основу его 
показания и в большинстве случаев принимает его позицию. Чего не 
скажешь о вопросах ограниченной уголовной ответственности и оценки 
потенциальной опасности обвиняемого, когда суд склонен умалять 
значение слов психологов. 

При каждом суде по семейным делам работает вспомогательный 
отдел «ехидат сиюа», в чьи обязанности входит решение семейных споров 
с помощью психологов, психиатров, социальных работников и 
специалистов по вопросам отношений в семье. Отдел предоставляет услуги 
в следующих направлениях: а) предоставление консультации суду по 
семейным делам в случае, когда этого требует суд; б) предоставление 
заключений экспертов по просьбе суда; в) предоставление супругам 
различных консультаций и услуг по разрешению конфликтов, согласно 
решению суда; г) консультирование сторон, направленных судом. 

Специфика израильского законодательства заведомо исключает такие, 
типичные для российских психологов-экспертов, вопросы, как признаки 
состояния аффекта в момент совершения убийства (в УК Израиля нет 
статьи об убийстве в состоянии аффекта, и классификация преступлений 
против жизни устроена совершенно иначе), вменяемость подсудимого 
(вопрос решается без привлечения психолога – на основании заключения 
врача-специалиста, после обследования подсудимого в 
госпитализационном порядке). В Израиле нет и судебной практики 
устанавливать наличие в показаниях лица психологических признаков 
фантазирования, конструирования ложных сообщений и скрываемых 
обстоятельств. Обычно все сводится к тому, кому поверит судья.  

Использование достижений психологической науки и практики в 
полиции реализуется через штат специалистов «по наукам о поведении», 
который ответственен в первую очередь за внутреннюю работу с кадровым 
составом.  

Востребованы психологи и в пенитенциарной системе Израиля. Они 
входят в штат офицеров тюрем наряду с психиатрами, социальными 
работниками и криминалистами. Психолог в основном занимается 
диагностикой, консультированием, терапией, реабилитацией осужденных, 
участвует в вынесении решений по корректировке отпусков и досрочному 
освобождению. 

Отдельно стоящей и высоко востребованной (в силу политического 
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положения страны) областью, в которой трудятся психологи-
криминалисты Израиля, является анализ террористической деятельности и 
противодействие терроризму, в том числе через составление 
психологических портретов потенциальных смертников, изучение техник и 
приемов психологического и иного воздействия на их сознание и 
поведение. 

На данный момент в израильской науке и общественном сознании 
растет понимание необходимости усиления роли юридической психологии. 
Наблюдается и положительная динамика в отношении к этому вопросу со 
стороны израильских правоохранительных органов и судебной системы. 
Хотя консервативное отношение израильского законодательства к 
психологам до сих пор сохраняется. На наш взгляд, это связано с 
недооценкой возможностей современной юридической психологии в 
условиях потребностей совершенствующейся практики осуществления 
правосудия, с небольшим опытом применения психологических знаний 
конкретно в практической юриспруденции, что снижает эффективность 
решения задач раскрытия и расследования преступлений. 

Целесообразным было бы обращение израильской судебной системы 
к международному опыту судебно-психологических экспертиз, а также к 
огромному пласту научных исследований в этой области, которые 
позволили бы на качественно ином уровне реализовывать цели уголовного 
и гражданского судебных процессов. 

При подготовке работы были использованы материалы электронной 
еврейской энциклопедии, библиотек юридического факультета Бар-
Иланского и Иерусалимского университетов blaw.co.il›blaw/israel-
justice.htm 

 
 
Место этнопсихологического статуса личности в судебно-

психологической экспертизе 
 

Е.И. Шлягина, И.М. Карлинская (г. Москва, Россия) 
ФГБОУ ВПО «Московский государственный университет  

имени М.В.Ломоносова» 
e.shliagina@gmail.com 

 
Ожидания человечества, что наступающий двадцать первый век будет 

мирным веком, не оправдались. В современном мире число 
психотравматических факторов постоянно возрастают. Вспышки 
ненависти и насилия, террористические акты, войны, потоки беженцев не 
прекращаются – все это влияет на психическое здоровье людей. 
Большинство из них испытывает тревогу, страх, беспокойство, 
разочарование, подавленность, напряжение, самобичевание, комплекс 
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неполноценности, что свидетельствует о глубоком психическом 
неблагополучии личности, которое часто серьезно влияет на физическое 
здоровье индивида и приводит к психосоматическим заболеваниям.  Эти 
люди становятся агрессивны, конфликтны, нетерпимы к окружающим, 
прежде всего к мигрантам. И мы все чаще читаем и слышим о 
противоправных столкновениях между представителями разных 
этнических групп. 

Во многих странах мира культурное своеобразие и культурные 
традиции иногда используются в качестве оправдания социальной 
практики использования элементов насилия в межличностном общении. 
Поэтому разграничение нормативного и агрессивного поведения в 
культурном аспекте крайне важно.  

При проведении судебно-психологической экспертизы участников 
конфликта, который квалифицируется как конфликт, совершенный на 
этнической почве, большое значение должно придаваться диагностике 
этнопсихологического статуса личности подэкспертных (обвиняемого, 
потерпевшего, свидетеля). Диагностика этнопсихологического статуса 
личности может дать дополнительную информацию относительно 
реальных мотивов совершения агрессивного противоправного поступка и 
позволит ответить на вопрос: «Действительно ли конфликт является 
результатом высокой степени интолерантности или он ангажирован 
другими мотивами?».  

Под актуальным этнопсихологическим статусом (АЭПС) личности мы 
подразумеваем степень выраженности и знак этнической идентификации 
личности, направленность и содержание авто- и гетеростереотипов, 
уровень этнической толерантности, а также возможные трансформации ее 
мотивационно-смысловой сферы, которые возникают при взаимодействии 
с представителями других этнических групп и при решении проблемно-
конфликтных ситуаций в инокультурной среде (Е.И. Шлягина, С.Н. 
Ениколопов, 1993 г.). Диагностика всех компонентов АЭПС личности 
проводится нами на разных уровнях его  функционирования: 
эксплицитном внешнем и глубинном, неосознаваемым.  

Нами была создана и апробирована  оптимальная батарея методик для 
экспресс-диагностики АЭПС личности. Сочетанный характер 
использования  модифицированных версий опросных, вербальных и 
глубинных проективных методик не только позволяет зондировать разные 
уровни функционирования АЭПС, но и существенно расширяет границы 
каждого метода, эксплицируя их скрытые потенциальные возможности. 

В проведенных нами исследованиях, направленных на изучение 
влияния внешних и внутренних факторов на структуру и содержание 
АЭПС, удалось выявить и описать зависимость АЭПС личности от 
политических настроений в обществе (Е.И. Шлягина, С.Н. Ениколопов, 
1993), в исследовании трансформаций АЭПС у мигрантов (Г.В. Солдатова, 
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Е.И. Шлягина, Л.А. Шайгерова 1994, 1995; Е.И. Шлягина, И.М. 
Карлинская, 2005), в исследовании влияния диаспоральности статуса 
субъекта на его АЭПС  (Е.И. Шлягина, Э.Ц. Данзанова, 1997) и показать 
связь АЭПС личности с ее характерологическими чертами (Е.И. Шлягина, 
Э.Ц. Данзанова, 1997) и индивидуально-типологическими особенностями 
(Е.И. Шлягина, И.М. Карлинская, 2001, 2002, 2003, 2006, 2012).  

Общим итогом для всех проведенных нами исследований является тот 
факт, что в большинстве случаев мы имеем ситуацию, когда результаты, 
полученные на неосознаваемом и осознаваемом уровнях, находятся в 
противоречивых отношениях. Например, на осознаваемом уровне 
проявляется толерантность, а диагностика неосознаваемого уровня 
свидетельствует о ее отсутствии. В этом случае толерантность мы 
называем внешней, мнимой, декларируемой. Причем сам субъект иногда 
может и не подозревать о таком рассогласовании, но именно эта 
неосознаваемая иррациональная интолерантность личности становится ее 
смысловой установкой в ситуации межэтнического взаимодействия. 

Диагностика этнопсихологического статуса личности будет вносить 
существенный вклад в судебно-психологическую экспертизу участников 
конфликта, квалифицированного как межэтнический. 
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