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В статье показаны результаты реализации программы развития социального идеала
подростков с ограниченными возможностями. Дается интерпретация понятия «социаль-
ный идеал». Выявлены внешние факторы, влияющие на развитие социального идеала
подростков.
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УДК 371.918:73

Сложившаяся современная ситуация, потребность
в социальном воспитании, диктует необходимость
эффективно использовать потенциалы социально-
педагогической деятельности. Возможности соци-
ально-педагогической деятельности изучали З. А. Ак-
сютина, М. А. Галагузова, Ю. Н. Галагузова, И. А. Лип-
ский, И. А. Маврина, Л. В. Мардахаев, Н. Н. Суртаева
и др. Несмотря на многогранность социально-педаго-
гической деятельности, исторически формировались

и дифференцировались специальные социальные
институты, целенаправленно занимающиеся вос-
производством и производством культурных норм.
Одним из таких социальных институтов являются
центры социального обслуживания населения, орга-
низованные и функционирующие повсеместно.

Одним из малоизученных направлений соци-
ально-педагогической деятельности является анима-
ционная деятельность. Она открывает широкие воз-
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можности для проявления личностной инициативы
подростков в процессе занятий изобразительным
искусством, для перестройки целевых установок,
ценностных ориентаций, конкретных знаний, уме-
ний и навыков. Анимационная деятельность как
управление различными формами самодеятельной
реализации интересов и индивидуально-творческой
активности личности в сфере свободного времени с
использованием всех возможностей социальной сре-
ды в последние годы все больше интересуют отече-
ственных исследователей (Н. В. Киселева, Ю. Д. Кра-
сильников, Е. В. Мамбеков, Ф. Н. Лавров, А. И. Лу-
чанкин, М. С. Петрова, Е. М. Приежаева, И. И. Шуль-
га, О. Н. Хахлова и др.).

В то же время анимационная деятельность в
контексте социального воспитания подростков с
ограниченными возможностями специально не
изучалась, что позволяет констатировать необходи-
мость решения этой проблемы путем интеграции
имеющихся научных представлений. Выбор темы
исследования обусловлен отсутствием системных
исследований, посвященных развитию социального
идеала подростков с ограниченными возможностями
здоровья средствами изобразительного искусства.
В свою очередь отметим, что изобразительное искус-
ство в ситуации, когда оно применяется для органи-
зации досуга, мы относим к средствам анимационной
деятельности социального педагога.

В исследовании мы придерживаемся того, что
применение средств изобразительного искусства
будет стимулировать создание определенного прост-
ранства, позволяющего подростку с ограниченными
возможностями реализовать личностный потенциал,
раздвигать границы социального общения подростка,
обеспечит включение личности в проектирование
собственных жизненных планов и перспектив в
процессе использования изобразительного искусства
и созданию условий для успешного развития соци-
ального идеала подростков.

Социальное воспитание играет одну из ведущих
ролей в решении проблем развития личности и
предполагает согласованное участие в этом процессе
всех институтов воспитания, на основе полноцен-
ного использования потенциала личности, воспита-
тельных средств и возможностей социального окру-
жения. Социальная сфера и, в частности, воспитание
в системе социального обслуживания населения
рассматривается как важная составляющая социаль-
ного воспитания молодого поколения.

Средства социального воспитания можно опреде-
лить как предмет среды, или жизненную ситуацию,
преднамеренно включенную в воспитательный про-
цесс. Любой объект материальной или духовной
культуры может выполнять функцию средства вос-
питания при следующих условиях:

во-первых, с ним связана информация, необходимая
для развития внутреннего мира личности человека;

во-вторых, она выделена как предмет освоения в
образной, наглядно-действенной или знаково-сим-
волической форме;

в-третьих, объект вместе со своей информацией
включен в общение и совместную деятельность
воспитателя с воспитанниками.

Эффективность социального воспитания во мно-
гом зависит от уровня взаимодействия разнообраз-
ных социальных институтов. В качестве воспитатель-
ных организаций, в которых осуществляется соци-
альное воспитание, выступают семья, школа, детские
и юношеские объединения. В нашем случае —
учреждение социального обслуживания населения.

Анимационная деятельность предполагает реали-
зацию программ творческой реабилитации, интен-
сивного отдыха, социально-психологической консо-
лидации общественных групп и т. п. При этом участ-
ники анимационной деятельности используют тради-
ционные виды и жанры художественного творчества
в качестве основных методов «оживления и одухо-
творения» отношений между людьми, именно это
позволяет признать ее сегодня инновационным на-
правлением в развитии социально-педагогической
деятельности.

Нами была реализована программа развития со-
циального идеала подростков с ограниченными воз-
можностями здоровья средствами изобразительного
искусства. Не секрет, что развитие подростков с
ограниченными возможностями здоровья чаще всего
остается вне поля зрения исследователей, поэтому
перед нами стояла проблема поиска адекватных
средств развития подростков.

Целью проведенного нами исследования было вы-
явление возможностей изобразительного искусства
в развитие социального идеала подростков с ограни-
ченными возможностями. Для этого первостепен-
ным было выявление сущности понятия «социальный
идеал». Как правило, в обывательском понимании
социальные идеалы рассматриваются как некая иде-
альная справедливость, идеальное государство,
идеальная любовь, идеальная семья, идеалы жизни,
добра, красоты и т. п. Однако в науке социальные
идеалы выражаются не в знании о действительности,
а в том, что человек хотел бы видеть в действитель-
ности. Идеал — предмет желаний, «очищенный» от
всего нежелательного. Другими словами, в идеале
выражается не действительность как она есть, а
«требуемая» действительность. Он характеризует не
сущность явлений, а сущность ценности, сущность
требований человека к действительности, его отно-
шения к ней.

Общественные науки объясняют социальный
идеал как представление о совершенном состоянии
социальных объектов: отражающее наиболее значи-
мые ценности той или иной культуры; являющиеся
критерием оценки реальности и ориентиром деятель-
ности индивидов, социальных групп, классов, обще-
ства в целом.

Социальный идеал, являясь образцом, — выра-
жает совершенную, высшую цель стремлений и же-
ланий человека. Прообраз действительности, кото-
рая всегда должна уподобляться идеалу, но не в состо-
янии его достичь в полной мере. В современной фило-
софии выделяются социальные идеалы, согласно
которым должна строиться жизнь человека и обще-
ства, происходить развитие искусства, науки и т. д.
В определенной степени идеалы служат образом кон-
кретной цели в жизни и деятельности человечества
на каждой ступени его развития [1, с. 28].

Социальный идеал вдохновляет людей на измене-
ние социальной системы и самих себя, рисует им
идеальную конструкцию социальных условий и
отношений. Воплощаясь в совокупности ценностей,
социальный идеал становится важным компонентом
идеологии социальных движений, а реализуясь в
социальных нормах, становится регулятором отно-
шений внутри социальной группы, способом дости-
жения согласия между ее участниками и повышёния
ее сплоченности. В социологии социальный идеал
рассматривается как отражение тенденций общест-
венного развития, как активную силу, организу-
ющую сознание и деятельность людей, объединя-
ющую их на решение исторически назревших задач.
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Социальный идеал — это не просто образ желаемого
или должного общественного устройства, вынесен-
ный за пределы существующей реальности, с кото-
рым она должна сообразоваться, а сама действитель-
ность, рассматриваемая в ее динамике, с точки зре-
ния перспектив ее развития [2, с. 78–79].

В ходе исследования было важным и то, что
художник в своем творчестве не столько переносит
в свое произведение уже готовый социальный идеал,
сколько создает его в процессе творчества, уясняет
для себя, находит для него в материале живые краски.

Каждое произведение искусства — шаг к ре-
альному идеалу. Социальный идеал в искусстве, как
и любой другой, строится кистью, в литературе —
вылепленными словом, но везде — не умозрением.
Воплощение социальных идеалов в материале, есть
проверка на жизненность, реальность, осуществи-
мость.

Двойственная природа социального идеала прояв-
ляется в том, что он, во-первых, существует в виде
мысленного образа, относительно определенного, и,
во-вторых, в виде чувственно-наглядных образов на
стадии осуществления, строительства, создания ре-
альных образов идеала.

Полагаем, что художественное творчество есть
лучший способ формирования прогрессивного соци-
ального идеала. Идеал способен вести за собой лю-
дей, служить им средством духовной опоры. Без
надежды на лучшее жить нельзя. Порой эта надежда
воплощается в довольно случайном образе, который
приобретает для человека значение идеала.

В ходе исследования студенты на базе центра
социального обслуживания населения «Сударушка»
г. Омска организовали кружок изобразительного
искусства. В его работе принимали участие 14 ребят
подросткового возраста с ограниченными возмож-
ностями, связанными с различного рода заболевани-
ями. Кружковая работа осуществлялась три раза в
неделю, один месяц. Всего было проведено 12 за-
нятий.

Анализ многообразной научной литературы поз-
волил представить структуру социального идеала,
которая включает в себя:

— знания (обыденные, научно-теоретические,
философские);

— моральные учения (обыденные, социально
санкционированные, теоретические);

— художественные образы (фольклорные, безы-
мянные, авторские).

Поэтому в начале исследования были выявлены
знания ребят об идеалах вообще. Так, у абсолютного
большинства детей (92,8 %) идеалы носят конкретный
характер, и лишь незначительное число детей (7,2 %)
имеют обобщенные идеалы. Как правило, социаль-
ные идеалы подростков воплощаются в конкретном
человеке: учителе, родителе, товарище.

Следует, однако, отметить, что, во-первых, под-
ростки не могут отделить свой идеал от той ситу-
ации, в которой действовал избранный ими герой, и
поэтому не видят возможности следовать его при-
меру в повседневной жизни. Во-вторых, подросток
ищет идеал в среде известных людей из истории и
современности. В-третьих, происходит сознательный

поиск идеального образа, укладывающегося в нрав-
ственные требования развивающейся личности.

Целью второго этапа исследования было форми-
рование представлений подростков о разнообразных
моральных учениях, связанных с социальным иде-
алом. Данная работа была осуществлена путем про-
смотра и обсуждения произведений изобразитель-
ного искусства, отражающих различные социально
значимые события. Выяснялись установки подрост-
ков относительно этих событий и ситуаций. При
этом дети имели возможность отобразить свое отно-
шение в рисунках, выполненных с помощью самых
разнообразных материалов: карандаш, сангина,
уголь, акварель и др.

В ходе второго этапа проведенного исследования
было выявлено:

— содержание социального идеала подростка с
ограниченными возможностями зависит от его
интеллектуальных способностей, уровня образова-
ния, особенностей потребностей, способности к
саморефлексии;

— на социальный идеал подростка с ограничен-
ными возможностями оказывают влияние внешние
факторы: уровень образования и социально-эконо-
мический статус родителей.

Последнее занятие предполагало выполнение
итоговой работы, которая отражала бы социальный
идеал каждого подростка. Анализ этих работ пока-
зал, что подростки с ограниченными возможностями
осуществляют поиск социального идеала среди:
а) великих личностей: ученых, писателей, политиков
или других исторических личностей, внесших зна-
чительный вклад в развитие общества; б) кумиров
футбольных или хоккейных команд, музыкальных
групп, телевизионного экрана.

Итоги исследования показали, что изобразитель-
ное искусство может выступать эффективным сред-
ством развития социального идеала подростков с
ограниченными возможностями. Актуальными оста-
ются вопросы связанные с механизмом развития
социального идеала, его структурой у подростков с
ограниченными возможностями.
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ИССЛЕДОВАНИЕ РЕЗЕРВОВ
МОТИВАЦИИ СТУДЕНТОВ
К УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
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 Н. М. НЕЧАЙ

Омский институт
водного транспорта (филиал)

Новосибирской государственной
академии водного транспорта

Проанализированы проблемы формирования мотивации обучения студентов в ОИВТ
(филиал) ФГОУ ВПО «НГАВТ» и раскрыта суть, потребности, мотивы и цель учебы с
помощью анкетного опроса студентов 1–4 курсов различных специальностей. Изучены
разные подходы к формированию устойчивых мотивов, интересов и стимулов у студен-
тов. Раскрыты пути и средства для формирования устойчивых познавательных инте-
ресов.

Ключевые слова:  мотивация обучения, потребности, активизация, учебная деятель-
ность, резервы мотивации.

УДК  371.31

Эффективность учебного процесса в вузе во мно-
гом определяется тем, насколько высока у студентов
мотивация учебной деятельности, мотивация овла-
дения профессией.

Мотивация является ведущим фактором, регули-
рующим активность, поведение, деятельность лич-
ности. Любое педагогическое взаимодействие с обу-
чаемым становится эффективным только с учётом
особенностей его мотивации. За объективно одина-
ковыми действиями студентов могут быть совер-
шенно различные причины.

Пути становления и особенности мотивации для
каждого студента индивидуальны. Задача состоит в
том, чтобы, опираясь на общий подход, выявить, ка-
кими сложными, иногда противоречивыми путями
происходит становление учебной мотивации сту-
дента.

Успешность учебной деятельности зависит от
социально-психологических и социально-педагоги-
ческих факторов. На успешность учебной деятель-
ности влияют также сила и структура мотивации.
Однако прямая связь сохраняется до определённого
предела. При достижении результатов и продолже-
нии увеличения силы мотивации эффективность
деятельности падает. От силы и структуры мотива-
ции зависит как учебная активность студентов, так
и их успеваемость. При достаточно высоком уровне
развития учебной мотивации она может восполнять
недостаток специальных способностей [1].

Отношение обучающегося к учению преподава-
теля характеризуется активностью.

В структуре активности выделяют следующие
компоненты:

— готовность выполнять учебные задания;
— стремление к самостоятельной деятельности;
— сознательность выполнения заданий;
— систематичность обучения;
— стремление повысить свой личный уровень.
С активностью непосредственно сопряжена ещё

одна сторона мотивации учения — самостоятель-
ность (деятельность, осуществляемая учащимся без
прямой помощи других лиц). Познавательная актив-
ность и самостоятельность неотделимы: более актив-

ные — более самостоятельные, недостаточная актив-
ность лишает самостоятельности учащихся [2].

По представлению Б. Ц. Бадмаева учебная де-
ятельность имеет следующую структуру: потреб-
ность f задача f мотивы f действия f операции.
При кажущейся общности устремлений студентов
у них имеются неодинаковые мотивы, влияющие на
качество усвоения материалов, а значит, и на эффек-
тивность учебной деятельности в целом [3].

С целью сравнительной характеристики мотивов
учебной деятельности в ноябре 2010 года было прове-
дено анкетирование 389 студентов различных курсов
специальностей «Экономика и управление на пред-
приятии транспорта» (ЭК), «Судовые энергетические
установки» с полным и сокращенным сроком обуче-
ния (СМ и СМу), «Электропривод и автоматика
промышленных установок и технологических комп-
лексов» (ЭП) Омского института водного транспорта
(филиал) ФГОУ ВПО «Новосибирская государствен-
ная академия водного транспорта».

Для изучения мотивов учебной деятельности
студентов использовалась методика, предложенная
А. А. Реаном и В. А. Якуниным. Они выделили 16 мо-
тивов учебной деятельности, которые предлагалось
оценить по 7-балльной шкале значимости (1 балл
соответствует минимальной значимости, 7 баллов —
максимальной) [4] (табл. 1).

Результаты исследования показали, что основным
мотивом учебной деятельности практически на всех
курсах является мотив получения диплома. Так, на
2-м курсе (СМу) данный мотив составляет 7 баллов
из 7 возможных. Максимальное значение этот мотив
имеет и на 1–2 курсах, т.е. получение высшего
образования и обучение в конкретном вузе связано
с надеждой в будущем добиться хорошо оплачива-
емой должности, вообще найти работу и хорошо
зарабатывать: занять престижное, уважаемое место
в обществе и сделать карьеру.

Профессиональная сфера для большинства сту-
дентов 1-го курса (ЭК, ЭП, СМ) еще не имеет того
значения, какое для них имеют сферы обучения и
увлечений. Студенты редко задумываются о своем
завтрашнем дне, профессиональная жизнь является
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для них явно чем-то непривлекательным и неизвест-
ным. Их гораздо больше устраивает беззаботная и
более привычная студенческая жизнь, в которой
учеба соперничает с любимыми занятиями.

В структуре мотивации (СМу) возрастает роль
профессиональных и общественно значимых моти-
вов, т.к. осознание того, что полученная професси-
ональная подготовка является основой конкуренто-
способности на рынке труда приводит к удовлетво-
ренности студентами процессом обучения.

Изменение значимости мотивов и факторов
удовлетворенности обусловливается изменением
ведущих ценностей в процессе углубления профес-
сионализации. Удовлетворенность социальных по-
требностей растет по мере прохождения студентами
по этапам профессионализации (на 3-м курсе мотив
достижения уважения преподавателей увеличивается
по всем специальностям, а удовлетворенность дости-
жением конкурентоспособности снижается при при-
ближении выхода студентов на рынок труда, сни-
жается значимость приобретения глубоких и проч-
ных знаний). На старших курсах преобладающим
мотивом является желание обеспечить успешность
будущей профессиональной деятельности (для сту-
дентов 5-го курса ЭК средняя оценка — 6,923) либо
желание стать высококвалифицированным специ-
алистом (4-й курс СМу — 6,966), т.е. просматри-
вается установка на профессионально-личностную
самореализацию. Эта установка выражает желание
получить профессию, которая осознается как при-
звание развивать способности, желание создать
новое в интересующей сфере деятельности, области
знания.

Кроме того, необходимо отметить, что у хорошо
успевающих студентов «профессиональный», «по-
знавательный» и «общесоциальный» мотивы были
выражены в большей степени, чем у среднеуспева-
ющих.

Наименьшую значимость имеет мотив «быть
примером для сокурсников». На старших курсах к
нему добавляется мотив «избежать осуждения и
наказания за плохую работу».

Коммерциализация вузов приводит к снижению
значимости мотива получения стипендии. Отличи-
тельной особенностью настоящего момента является
особенность мотивации студентов ускоренной фор-
мы обучения. Так как эта группа студентов уже
имеет среднетехническое образование, то их пред-
ставления о профессии выражены уже более адек-
ватно и, следовательно, желание получить именно
эту профессию у них уже более осознанно. Поэтому
они в  большей степени желают успешно продолжить
обучение на последующих курсах и успешно учить-
ся, сдавая экзамены на «хорошо» и «отлично».

В современных условиях многоступенчатая фор-
ма обучения, во-первых, дает более высокую мотива-
цию учебной деятельности, во-вторых, при резком
снижении реальных доходов большинства семей
зачастую является единственно возможным спосо-
бом получения высшего образования, т.к., имея
профессию, студент при необходимости может само-
стоятельно оплатить обучение.

Данные опроса студентов свидетельствуют, что
специфика мотивации учебной деятельности зависит
от личностных особенностей студентов: от потреб-
ности в достижении успеха или, наоборот, от лени,
пассивности, нежелания совершить усилие над
собой, устойчивости к неудачам.

Результаты диагностики показали, что резервы
по мотивированию студентов к учению достаточно

обширны и требуют вдумчивых организационных
и напряженных управленческих усилий профес-
сорско-преподавательского состава для компетент-
ного влияния на возвышение мотивационных струк-
тур студентов вуза к учебной деятельности.

Для развития учебной мотивации студентов
необходимо формирование ее самим преподавателем
благодаря правильно подобранному типу учения. От
того, как и какой материал преподносится препода-
вателем, какая роль отводится студенту — пассивно
впитывающей губки или активно работающего
вместе с педагогом, — будет зависеть и тип учения,
и характер мотивации.

Внутренняя мотивация в настоящее время нужда-
ется в серьёзном совершенствовании. Однако боль-
шинство педагогов всё ещё ориентированы на под-
держание внешней мотивации в форме контроля. При
этом у личности обучаемого своё «Я» не развивается,
а наоборот — подавляется. Это отрицательно влияет
на внутреннюю мотивацию и снижает интерес к
учебной деятельности. Для этого необходима все-
мерная поддержка любых внутренних стремлений
студентов [5].

Управление активностью студентов традиционно
называют активизацией. Активизация — это по-
стоянно текущий процесс побуждения к энергич-
ному, целенаправленному учению. Главная цель акти-
визации — формирование активности студентов,
повышение качества учебно-воспитательного про-
цесса. Пути активизации, используемые в педагоги-
ческой практике, включают разнообразные формы,
методы, средства обучения, их сочетания, которые
в возникших ситуациях стимулируют активность и
самостоятельность обучаемых.

Наибольший эффект активизации достигается в
таких ситуациях, в которых студенты должны:

— отстаивать свое мнение;
— принимать участие в дискуссиях и обсужде-

ниях;
— ставить вопросы своим преподавателям;
— находить несколько вариантов возможного ре-

шения познавательной задачи (проблемы);
— создавать ситуации самопроверки.
Все новые технологии самостоятельного обуче-

ния предполагают повышение активности студентов:
истина, добытая путём собственного напряжения
усилий, имеет огромную познавательную ценность.
Большие возможности на этом пути открывает внед-
рение в учебный процесс интерактивных учебных
пособий нового поколения. Они вынуждают студен-
тов постоянно отвечать на вопросы, поддерживать
обратную связь, взаимодействовать со специализи-
рованными компьютерными программами, мульти-
медийными обучающими системами, использовать
текущий тестовый контроль. Режим обучения с
помощью этих средств вызывает даже чрезмерное
напряжение сенсорных органов и умственных сил
обучаемых [6].

Интерес — один из постоянных и сильнодейству-
ющих мотивов деятельности человека. Познаватель-
ный интерес проявляется в эмоциональном отноше-
нии студента к объекту познания.

Существует множество путей и средств для фор-
мирования устойчивых познавательных интересов:

— увлеченное преподавание;
— новизна учебного материала;
— показ практического применения знаний в связи

с жизненными планами и ориентациями студентов;
— использование новых и нетрадиционных форм

обучения;
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— чередование форм и методов обучения;
— проблемное обучение;
— обучение с компьютерной поддержкой;
— применение мультимедиа-систем;
— использование интерактивных компьютерных

средств;
— взаимообучение (в парах, микрогруппах);
— создание положительного микроклимата в группе;
— педагогический такт и мастерство педагога;
— положительное отношение педагога к своему

предмету, к обучаемым.
Преподавателю необходимо:
— поддерживать ровный стиль отношений между

всеми участниками педагогического процесса;
— ободрять студентов при возникновении у них

трудностей;
— поддерживать положительную обратную связь;
— заботиться о разнообразии методов препода-

вания учебного материала.
Постоянно актуальными остаются советы:
— приучать студентов  к напряженному познава-

тельному труду, развивать их настойчивость, силу
воли, целеустремлённость;

— поощрять выполнение заданий повышенной
трудности;

— определять цели, задачи познавательной де-
ятельности, формы отчетности, соблюдать критерии
оценки;

— формировать чувство долга, ответственности;
— предъявлять требования прежде всего к самому

себе.
Если учёба становится неинтересной и скучной,

то преподавателю следует использовать ряд извест-
ных приёмов:

1) изменение формы общения (виды и способы
группирования обучаемых на занятиях):

со всей группой (фронтальное),
с малой группой (3–7 обучаемых),
в парах (диадах),
индивидуальное;
2) разнообразие видов деятельности, сообщение

новой информации, изменение учебной ситуации.
Любая деятельность протекает более эффективно

и даёт качественные результаты в том случае, если
у личности имеются сильные и глубокие мотивы.
Они вызывают желание действовать активно, с пол-
ной отдачей сил, преодолевать неизбежные затруд-
нения, неблагоприятные условия и другие обсто-
ятельства, настойчиво продвигаться к намеченной
цели. Действенная мотивация порой побуждает
студента работать на таком уровне, которого трудно
от него ожидать. Мотивация побуждает студента
«выкладываться». В результате при прочих равных
условиях (способность, подготовленность) различная
степень мотивации обусловливает различную успе-
ваемость студентов.

У преподавателя есть много возможностей для
стимулирования студентов.

1. Обращайтесь к самолюбию. Любой студент
понимает, что занимается недостаточно и что мог
бы улучшить свою успеваемость. Толчок к этому
должен дать преподаватель, опираясь на уже сущест-
вующее внутреннее стремление.

2. Показывайте достижения. Несомненно, стиму-
лом к прилежной учебной работе служит предостав-

ление студенту объективной информации о его
индивидуальном процессе, причём в сравнении с
другими участниками процесса. Лучшим средством
для этого служит открытый рейтинг: обнародован-
ный рейтинг придает чувство уверенности и удов-
летворения собой.

3. Осторожно поддерживайте соперничество.
Методы соревнования формируют готовность встре-
чать неудачи и радоваться успехам.

4. Хвалите. Похвала должна возникать спонтанно,
её не стоит планировать, её нельзя назначать, как
по расписанию. Похвала должна быть конкретной,
точно адресованной [7].

С нашей точки зрения, преподавателям института
важно обратить внимание на усиление такого фак-
тора мотивации, как межличностные отношения со
студентами. Для этого требуется разнообразить фор-
мы и методы учебной деятельности, индивидуальные
и групповые (обучающие, научно-исследовательские,
консультативные и др.) и использовать различные
модели педагогического общения.

Для усиления мотивации учебной деятельности
студентов администрации вуза необходимо опреде-
лить политику института, освещать миссию, страте-
гические цели и задачи, улучшать условия учебной
деятельности (санитарно-гигиенические, материально-
технические, межличностные отношения в системе
«администрация–преподаватели–студенты») [8].
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Очевидная взаимосвязь между технологией обу-
чения в формировании профессионально важных
качеств и ресурсами человека в значительной сте-
пени определяет успешность подготовки начина-
ющих водителей.

Такая постановка вопроса требует рассмотрения
предрасположенности обучаемых к проявлению ин-
теллектуальных и двигательных способностей. По
утверждению Б. М. Теплова [1], способность, к ка-
кой-либо деятельности содержит три основных
признака. В первую очередь, подразумевается нали-
чие определенных индивидуально-психологических
особенностей, отличающих одного человека от дру-
гого. Во-вторых, эти индивидуальные особенности
должны содействовать успешности осуществляемой
деятельности. И последнее: необходимо отметить,
что способности не сводятся к проявлению уже име-
ющихся у субъекта бытовых, профессиональных,
спортивных знаний, умений и навыков.

Таким образом, говоря о проявлении предраспо-
ложенности к обучению конкретной профессии
необходимо учитывать, что уровень развития спо-
собностей обусловлен не только генетически зало-
женными задатками, но и изменяется под влиянием
обучающих воздействий [2].

В исследованиях В. Д. Шадрикова [3] выявлено,
что на проявление способностей и эффективность
деятельности оказывают влияние свойства психики,
имеющие определенные закономерности развития.
С ростом профессиональной подготовленности про-
исходит изменение значимости общих и специаль-
ных способностей. На начальных этапах освоения
профессии большой вклад в успешность процесса
обучения вносят общие способности. Позднее эф-
фективность деятельности профессионала обуслав-
ливается уровнем развития специальных способ-
ностей.

Деятельность водителя как оператора подвижной
системы «человек–машина» относится к профес-
сиям первого типа [4, 5]. Установлено, что такие усло-
вия труда и, соответственно, обучения предъявляют
к субъектам ряд некомпенсируемых требований к
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проявлению определенных психофизиологических
и личностных особенностей, содействующих успеш-
ности обучения.

В диссертации С. В. Сафонцевой [6] отмечается,
что при осуществлении деятельности экстраверты
имеют более широкий афферентный синтез, учиты-
вающий большое число элементов внешней среды
за счет меньшей структурированности памяти.
Интроверты же имеют узкий афферентный синтез,
т. е. они ориентируются на меньшее по сравнению
с экстравертами число элементов внешней среды при
большей упорядоченности и структурированности
памяти. Экстраверты, быстро взаимодействуя со
средой, приобретают моторные навыки и координи-
рующие их мыслительные операции. Как следствие,
у них эффективно вырабатываются инструменталь-
ные рефлексы. В свою очередь, у интровертов при-
сутствует высокая скорость формирования класси-
ческих условных рефлексов. Поэтому эти лица луч-
ше решают задачи, требующие сенсорного научения.

Субъекты, обладающие эмоциональной устойчи-
востью, с низким уровнем нейротизма отличаются
более подробным и полным сличением параметров
реального результата и ожидаемых последствий
действия. У эмоционально неустойчивых людей
такое сличение свернуто, менее последовательно.
Поэтому их действия строятся на постоянно воз-
никающем несовпадении прогнозируемых ожиданий
и реального результата деятельности [7].

Исследованиями показана роль уровня тревож-
ности в обеспечении успешности труда операторов
подвижных систем [8]. В частности, отмечается
повышенный уровень этого показателя у летчиков,
который является сдерживающим фактором над
импульсивностью и обеспечивает быстроту ориен-
тирования в изменяющейся ситуации [9].

Безусловно, в деятельности водителя присут-
ствует ряд психоэмоциональных и физиологических
особенностей, являющихся общими в трудовой де-
ятельности операторов систем «человек–машина».
Поэтому эффективности и надежности управления
автомобилем содействует устойчивость к стрессу.
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Таблица 1 
Сформированность и динамика водительских навыков  
у лиц с различной предрасположенностью к обучению 

Группы водительских навыков 

Констатирующее 
тестирование, 

баллы 

Прирост, % 
контрольное тестирование 

Прирост, % 
этапное тестирование 

 
 
 
Уровень 
обучаемости 

 
 
 
n 

УДН Ор- 
тиров. 

Исп- 
нит. 

УДН Ор- 
тиров. 

Исп- 
нит. 

УДН Ор- 
тиров. 

Исп- 
нит. 

M 63,00 38,86 38,12 25,83 70,67 73,94 0,68 8,83 6,50 Обучаемость 
выше 

25 

±m 0,88 0,49 0,44 0,86 0,47 0,58 0,04 1,77 1,38 

M 62,65 36,18 36,16 24,76 67,11 70,35 2,25 11,75 12,73 Обучаемость 
ниже 

17 

±m 0,99 0,81 0,65 0,56 0,96 1,60 0,66 3,75 2,63 

Р > 0,05 < 0,01 < 0,01 > 0,05 < 0,05 < 0,05 > 0,05 > 0,05 < 0,05 

Примечание. Во всех таблицах достоверность различий средних значений определена методом непараметрических  
критериев Манна–Уитни [18]. 

Таблица 2 
Проявление личностных свойств у юношей 

с разным уровнем обучаемости 
 

Личностные свойства, баллы Уровень 
обучаемости 

 
n 

Ситуац. тревож. Личност. тревож. Экстраверсия Нейротизм 

M 34,56 38,92 14,60 9,88 Обучаемость 
выше 

25 

±m 1,07 1,23 0,61 0,90 

M 32,88 38,47 12,18 10,29 Обучаемость 
ниже 

17 

±m 0,57 1,39 0,98 0,84 

Р <0,05 >0,05 <0,05 >0,05 

Это в полной мере относится и к этапу подготовки
водителей. Если рассматривать стресс как опреде-
ленное интегративное свойство субъекта, харак-
теризующееся степенью адаптации к воздействию
экстремальных факторов профессиональной среды,
то можно отметить, что механизмы физиологи-
ческой и психологической регуляции этого процесса
имеют схожие морфофункциональные особенности
[8]. Вероятно, с этих позиций умеренно повышенный
уровень тревожности выступает как фактор резис-
тентности организма к стрессогенным трудовым воз-
действиям.

Нами проведено исследование, целью которого
является оценка уровня обучаемости управлению
автомобилем у юношей, имеющих различия тревож-
ности и свойств темперамента.

В ходе исследования решалась задача по выявле-
нию взаимосвязей между успешностью подготовки,
личностными и психофизиологическими особеннос-
тями курсантов.

Организация исследования. Исследование про-
ведено на базе АНО «Учебный центр “Авангард”»
(г. Омск). В эксперименте приняли участие юноши,
проходившие обучение в учебном центре и не имев-
шие первоначального опыта управления автомо-
билем.

У испытуемых были определены свойства темпе-
рамента. Нами использовался личностный опросник
Г. Айзенка, позволивший оценить уровень экстравер-
сии, интроверсии и нейротизма [10]. Для оценки
тревожности применялась шкала ситуативной и лич-
ностной тревожности Ч. Д. Спилберга в адаптации
Ю. Л. Ханина [11]. Сила нервной системы оценива-
лась с помощью методики теппинг-тест. Для опреде-
ления подвижности и баланса нервных процессов
применялись произвольные двигательные методики

[5]. Работоспособность внимания оценивалась с ис-
пользованием пробы Ландольта. Для определения
функций внимания применены таблицы Шульте–
Платонова и проба Мюнстерберга [9].

Курсанты обучались вождению автомобиля на
автотренажере и в ограниченных условиях движе-
ния. Осваивались учебные элементы, предусмотрен-
ные примерной программой подготовки водителей
транспортных средств категории «В» [12]. Анализ
полученных результатов позволил оценить уровень
и динамику подготовленности обучавшихся.

Результаты исследования и их обсуждение. Ре-
зультаты, полученные в ходе эксперимента, показы-
вают, что устойчивость двигательного навыка начала
движения на автомобиле у более обучаемых юношей
составляет 63,00 балла, у менее обучаемых этот пока-
затель равен 62,65 балла. Уровень ориентировочных
навыков у первых достигает 38,86 балла, а у вторых
36,18 балла. Исполнительские навыки у лиц с более
высокой обучаемостью оцениваются в 38,12 балла,
у лиц с меньшей предрасположенностью к обучению
в 36,16 балла (табл. 1).

Полученные данные показывают, что темп при-
роста изучаемых показателей выше на контрольном
тестировании. Так, динамика устойчивости двигатель-
ного навыка у лиц с большей обучаемостью 25,83 %,
а у курсантов с меньшей обучаемостью 24,76 %. При-
рост ориентировочных навыков у более предраспо-
ложенных к обучению составляет 70,67 %, а исполни-
тельских у более предрасположенных к обучению
73,94 %. У менее предрасположенных прирост этих
показателей 67,11 % и 70,35 % соответственно. На
этапном тестировании у лиц с более высокой обуча-
емостью прирост устойчивости двигательного на-
выка составляет 0,68 %,а у юношей с более низкой
обучаемостью 2,25 %. У первых динамика ориенти-
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ровочных навыков достигает 8,83 %, у вторых 11,75 %.
Темп прироста исполнительских навыков у более
обучаемых находится на уровне 6,50 %, а у менее
обучаемых 12,73 %.

Юноши, обладающие более высокой обучаемос-
тью управлению автомобилем, имеют уровень ситу-
ационной тревожности (34,56 балла) и экстраверсии
(14,60 балла) выше, чем менее обучаемые лица (32,88
и 12,18 балла соответственно). Вторые отличаются
более высоким уровнем нейротизма (10,29 балла)
в сравнении с первыми (9,88 балла) (табл. 2).

Корреляционные связи изучаемых показателей
показывают, что у лиц с более высокой обучаемос-

тью исполнительские навыки управления автомо-
билем и их динамика взаимосвязаны с уровнем ней-
ротизма (рис. 1а). Последний положительно корре-
лирует со средней точностью внимания (r=0,46),
избирательностью и скоростью выбора избиратель-
ности внимания, личностной тревожностью (r=0,78).
Коэффициент точности внимания взаимодействует
с нейротизмом отрицательно.

Структура корреляционной плеяды дает воз-
можность судить об опосредованной связи уровня
исполнительских навыков и динамики ориентиро-
вочных и исполнительских навыков с личностной
тревожностью и избирательностью внимания.

Рис. 1. Корреляционные связи между исследуемыми показателями в группе юношей:
а — более высокая обучаемость; б — более низкая обучаемость.

В кружках приведены номера тестируемых показателей:
1 — ситуационная тревожность; 2 — личностная тревожность; 3 — экстраверсия; 4 — нейротизм;

5 — частота движений за 30 с при выполнении теппинг-теста;
6 — скоростная выносливость при выполнении теппинг-теста; 7 — внутренний баланс нервных процессов;

8 — скорость переработки информации; 9 — показатель средней продуктивности внимания;
10 — коэффициент выносливости внимания; 11 — показатель средней точности внимания;

12 — коэффициент точности внимания; 13 — показатель надежности внимания;
14 — условный показатель переключения внимания на черных цифрах;

15 — условный показатель переключения внимания на красных цифрах; 16 — избирательность внимания;
17 — скорость выбора избирательности внимания;

18 — устойчивость двигательного навыка начала движения на автомобиле на контрольном тестировании;
19 — уровень сформированности ориентировочных навыков управления автомобилем на контрольном тестировании;
20 — уровень сформированности исполнительских навыков управления автомобилем на контрольном тестировании;

21 — прирост устойчивости двигательного навыка начала движения на автомобиле на этапном тестировании;
22 — прирост сформированности ориентировочных навыков управления автомобилем на этапном тестировании;
23 — прирост сформированности исполнительских навыков управления автомобилем на этапном тестировании.

Сплошная линия, соединяющая кружки, — положительная связь, прерывистая – отрицательная;
одна (любая) линия — достоверность связи Р<0,05; две – Р<0,01

а

б
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У лиц с более низкой обучаемостью устойчивость
двигательного навыка начала движения взаимо-
связана с личностной тревожностью (r=0,59), кото-
рая отрицательно коррелирует с приростом двига-
тельного навыка начала движения на автомобиле
(r=–0,56) (рис. 1б).

Прирост ориентировочных навыков взаимосвя-
зан с ситуационной (r=0,64) и личностной тревож-
ностью, коррелирующих между собой (r=0,67).
Выявлены связи ситуационной тревожности с ори-
ентировочными навыками, нейротизмом, коэффици-
ентом выносливости (r=–0,53) и коэффициентом
точности (r=–0,52) внимания.

Прирост устойчивости двигательного навыка
коррелирует с нейротизмом (r=–0,45), который,
в свою очередь, взаимодействует с внутренним ба-
лансом нервных процессов (r=0,49) и условным
показателем переключения внимания на красных
цифрах при проведении пробы Шульте–Платонова
(r=–0,51).

Результаты исследования показывают, что у юно-
шей с более высокой обучаемостью имеется положи-
тельная взаимосвязь навыков управления автомоби-
лем на начальном этапе подготовки с нейротизмом
(рис. 1а). По-видимому, такой характер связей между
показателями характеризует слабую нервную сис-
тему и умеренно повышенный уровень тревожности,
которые свойственны лицам с высоким уровнем
нейротизма [13, 14]. Вероятнее всего, эти индивиду-
альные особенности содействуют формированию
основных водительских навыков, особенно на на-
чальном этапе обучения.

Взаимосвязи между показателями юношей с
более низкой обучаемостью показывают, что сис-
темообразующими факторами в формировании
водительских навыков являются ситуационная и
личностная тревожность (рис. 1б). Имеются сведения,
что лица, обладающие повышенным уровнем тре-
вожности, склонны к проявлению ориентировочного
стиля деятельности [15]. Полученные нами данные
соответствуют такому характеру взаимосвязей. Тем
не менее исследованиями Г. С. Никифорова с соавто-
рами выявлено, что более успешными в тренажерной
подготовке были курсанты летных училищ с экстра-
версией и низкой тревожностью [16]. Это показы-
вает, что при обучении в смоделированных условиях,
не представляющих потенциальной опасности, легче
обучаются низкотревожные субъекты. Нами выяв-
лено, что при осуществлении деятельности в реаль-
ных условиях успешней обучаются лица с умеренно
повышенным уровнем тревожности. Это отмечается
и другими авторами [9]. Такое явление обусловлено
усиленным самоконтролем, позволяющим компенси-
ровать чувство неуверенности при обучении [17].

Менее обучаемые курсанты имеют некоторое от-
ставание в сформированности и динамике водитель-
ских навыков на первом этапе подготовки. Однако
в дальнейшем у этих лиц темп прироста изучаемых
показателей не только достигает уровня более обуча-
емых курсантов, но и превосходит его (табл. 1). По
имеющимся данным, такая особенность обучения
обусловлена уровнем подвижности нервных процес-
сов в сочетании с другими типологическими особен-
ностями [4, 5]. Это явление требует дальнейшего
более детального изучения.

Приведенные результаты свидетельствуют, что
при формировании у юношей основных водитель-
ских навыков необходимо учитывать их индивиду-
альные различия свойств темперамента и уровня
тревожности. При этом реализация задач обучения

должна предполагать как положительное, так и отри-
цательное влияние личностных свойств на успеш-
ность разных сторон подготовки.
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ПОДРОСТОК И ЮНОША
В ТРУДАХ РОССИЙСКИХ
ПИСАТЕЛЕЙ И УЧЕНЫХ
КОНЦА XIX – НАЧАЛА XX ВЕКОВ

Н. А. ДМИТРИЕВА

Омский государственный
педагогический  университет

В статье отражены представления о подростковом и юношеском возрастах в трудах
российских писателей и ученых конца XIX – начала ХХ веков. Среди писателей это
Л. Н. Толстой, Ф. М. Достоевский, А. П. Чехов, С. Т. Аксаков. Основы научных понятий
о подростковом и юношеском периодах развития были заложены такими педагогами,
как К. Д. Ушинский, П. Ф. Лесгафт, А. Н. Острогорский и др.

Ключевые слова: подростковый и юношеский возраст, воспитание, самовоспитание.

УДК 159.922.6

Первые научные представления о подростковом
и юношеском возрастах в России появились в конце
XIX – начале ХХ века, что было связано, прежде
всего, с социальными условиями, сложившимися в
стране в пореформенный период. Общий подъем
отечественной науки и, ранее всего, естественных
наук, наблюдавшийся с середины XIX века, привел
к активизации философской и педагогической мысли.
Как утверждают исследователи в области истории
психологии (А. Н. Ждан, Т. Д. Марцинковская,
М. Г. Ярошевский) [1–3], для российской возрастной
психологии и педологии характерна поэтому есте-
ственнонаучная база — физиология, педиатрия, пси-
хиатрия. Именно врачи этих специализаций первыми
в России начали применять объективные методы в
исследовании развития ребенка. Необходимо отме-
тить, что возрастная психология в России развива-
лась в содружестве с педологией, которая имела
целиком практическую направленность: на исполь-
зование методического инструментария для нужд
школ и других учебных заведений.

Начать экскурс в историю развития взглядов на
подростков и юношей  в России было бы несправед-
ливо, не отметив одного любопытного факта. До пер-
вого научного взгляда на ребенка, подростка, юношу
в него уже пристально вглядывались русские писа-
тели — Л. Н. Толстой («Детство. Отрочество. Юность»),
С. Т. Аксаков, Ф. М. Достоевский (правда, его под-
ростку уже 20 лет), А. П. Чехов. Еще раньше и в
большей степени это явление можно наблюдать при
чтении воспоминаний, самоописаний, наблюдений
известных писателей середины и второй половины
XIX века: С. Т. Аксакова в его «Воспоминаниях»,
А. И. Герцена в «Записках одного молодого чело-
века», Л. Н. Толстого в его воспоминаниях, Д. Н. Ма-
мина-Сибиряка «Далекое прошлое», В. Г. Короленко
«История моего современника», а позже — в про-
изведениях Н. Гарина-Михайловского, В. В. Вереса-
ева и других писателей и литературных деятелей.
Все они – кто в форме художественных произведе-
ний, кто в виде мемуаров, описывают себя, свои пере-
живания, мысли, устремления в период взросления.
При этом исподволь отмечают характерные для юно-
шества черты: увлеченность, стремление к познанию,
потребность в полном понимании и «растворении»
в дружбе со сверстником, направленность в будущее.

Так, в «Записках одного молодого человека» Герцен,
рассказывая о своей юности, пишет: «Где ты, юноша-
друг, с которым мы обручимся душою, с которым
выйдем рука об руку в жизнь…? Мне надобна была
другая душа, которой я мог бы высказать свою тай-
ну…». Или, там же: «Не могу выразить всей востор-
женности того времени. Жизнь раскрывалась перед
нами торжественно, величественно; мы откровенно
клялись пожертвовать наше существование на благо
человечеству, чертили себе будущность несбыточ-
ную, без малейшей примеси самолюбия, личных
видов. Светлые дни юношеских мечтаний и симпатий,
они проводили меня далеко в жизнь…» [4].

Великие писатели и мыслители XIX века оставили
заметный след в развитии педагогической мысли в
России. Но, еще до выделения возрастной психологии
в самостоятельную науку, в педагогике был накоп-
лен богатый опыт общения и взаимодействия с под-
ростками и юношами. В работах известных педагогов
XIX века мы встречаем множество ссылок на под-
ростковый и юношеский период развития. Нельзя
сказать, что они давали прямое описание особеннос-
тей этих  периодов, это, скорее, были наблюдения и
выделение отдельных характерных черт. В научном
отношении для нас важна установка на необходи-
мость изучения особенностей возраста как таковых,
формировавшаяся тогда в педагогике. Так, основопо-
ложник научной педагогической мысли В. Д. Ушин-
ский считал, что воспитатель должен стремиться
узнать человека, каков он есть на самом деле, в раз-
ные периоды его развития. Известный русский педа-
гог А. Н. Острогорский, так же как и Ушинский,
опирался в своих идеях во многом на известнейшего
русского хирурга, педагога и общественного деятеля
Н. И. Пирогова, который, по словам Острогорско-
го, «не раз заговаривал в своих статьях об особеннос-
тях детского возраста, о его запросах и необходи-
мости считаться с ними» [5, с. 225]. Мы считаем, что
именно представления педагогов XIX столетия важны
для нашей работы, поскольку многие известные
педагоги, врачи, писатели и общественные деятели
обучались или работали в специализированных
учебных заведениях с военной направленностью.
Так, Н. И. Пирогов участвовал в преобразовании
Морского кадетского корпуса, С. Т. Аксаков учился
в Пажеском корпусе, А. Н. Острогорский получил
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образование во 2-м Петербургском кадетском кор-
пусе в 60-х годах XIX века и в Артиллерийской акаде-
мии. Затем он работал в учреждениях военного
ведомства (2-й Петербургской военной гимназии,
Пажеском корпусе). Известнейший врач, педагог и
психолог  П. Ф. Лесгафт также некоторое время
работал в Главном управлении военно-учебными
заведениями и во 2-й Петербургской военной гим-
назии. Его перу принадлежит работа «Значение физи-
ческих упражнений для войска», написанная 10 июня
1888 г. Возможно, поэтому в его трудах так часто
встречаются ссылки на юношество, необходимость
особого подхода в его воспитании.

В целом, в педагогике второй половины XIX века
отдельные авторы весь процесс развития личности
обозначают термином «образование». Поэтому педа-
гоги того времени, в том числе и Лесгафт, когда пи-
шут об образовании, имеют в виду формирование
человека как личности. И хотя традиционно вклад
ученого в развитие психологической науки оцени-
вают в связи с его учением о психологических типах,
темпераменте и характере личности, для нас более
важным является другое. Определяя решающую роль
общественной среды и воспитания в формировании
личности, именно Лесгафт впервые подходит к ней
целостно, считая, что в развитии человека всё вза-
имосвязано. Он критикует современную ему школу
за нивелирование и игнорирование индивидуальных
различий. Ученый пишет о возможности совершен-
ствования воспитательно-образовательного процесса
на основе учета индивидуальных особенностей и
стремления их развивать и углублять. В таком пони-
мании индивидуальный подход выдвигается им как
важнейший принцип обучения, воспитания и разви-
тия в их единстве. Вопрос о типах детей Лесгафт
связывает с условиями их жизни, формирующими
те или иные модели поведения. Данное положение
напрямую связано с тематикой нашей работы, так
как основной ее задачей и является выяснение воп-
роса о влиянии условий и особенностей обучения в
корпусе на развитие личности кадетов из различных
семей. Важно отметить, что ученый видит возмож-
ность коррекции выявленных типов средствами
воспитания, и, главное, — с учетом особенностей
каждого из них. Свои характеристики школьных
типов П. Ф. Лесгафт составляет на основе длитель-
ных наблюдений по строгому и конкретному плану.
Этим планом предусматривается пять разделов
характеристики:

1. Семейные условия — среда взрослых, окружа-
ющих ребенка. Для нас это является основным фак-
тором, по которому идет в итоге сравнение личност-
ных характеристик кадетов.

2.Проявления ребенка в трех основных сферах —
умственной, физической, нравственной. Фактически
в нашем исследовании это исходные показатели, ос-
новные индивидуальные и личностные характерис-
тики поступивших и результаты дальнейшего изу-
чения личности кадетов.

3. Отношение к ребенку со стороны товарищей,
учителей, наставников. В нашей работе это соотно-
сится с социальным окружением кадета и психоло-
гической адаптацией в нем.

4. Предположения о будущем ребенка. Данный
пункт плана может быть напрямую связан с профес-
сиональным самоопределением обучающегося.

5. Коррективы исправления (в физическом, ум-
ственном и нравственном аспектах).

Типология Лесгафта отражает внутреннее содер-
жание уровня воспитанности личности через харак-

теристику нравственных отношений ребенка и окру-
жающему и к самому себе. Несмотря на то, что по
своему содержанию данная типология основана на
анализе педагогических воздействий и образа жизни
семьи, она нашла применение в медицинской психо-
логии и психотерапии. К тому же, в современной
психологии имеются попытки ее использовать в раз-
работке типологий современных школьников (в част-
ности, А. Ф. Филатова) [6].  Но не только учение
П.Ф. Лесгафта о школьных типах важно для нас.
В своей статье «Значение физического образования
в семье и школе (ответ П. Ф. Каптереву)» ученый
дает характеристику современным ему молодым лю-
дям, имея в виду (по современным классификациям)
старшеклассников, юношей. Он выделяет школьный
возраст — от 13 до 18 лет — и подробно описывает
физические изменения, происходящие в детском
организме в «период возмужалости». Кроме этого,
исследователь утверждает, что данный период про-
текает не одинаково для всех, продолжаясь до пяти
лет. Таким образом, Лесгафт выделил возрастной
период, который, по современным представлениям,
можно назвать подростковым и юношеским.

Если Лесгафт подходил к изучению личности,
прежде всего как врач и физиолог, и лишь затем
как педагог, то К. Д. Ушинский создал педагогиче-
скую систему. Выделяя принцип природосообраз-
ности обучения [7], ученый характеризует юно-
шеский возраст в основном с точки зрения мораль-
ных, педагогических категорий. Он отмечает, что
юношеский возраст важен для формирования жиз-
ненных идеалов. Главную его особенность он видит
в возможностях более интенсивного духовного раз-
вития природы человека. В данный период, как утвер-
ждает Ушинский, начинаются поиски самого сущест-
венного в человеческой жизни, укрепляются идеалы.
Ученый особо выделяет этот период как важный для
самовоспитания и самообразования, осознание своих
путей вхождения в жизнь общества, своего долга
перед ним. Педагог подчеркивает решающую роль
социального окружения и обучения на характер и
образ мыслей юноши. Характеризуя юношество, он
сравнивает его с периодами детства и отрочества.
Отличительными чертами юноши считает устрем-
ленность в будущее, энергию и частую переоценку
своих сил и возможностей. По выражению К. Д. Ушин-
ского, это возраст «гамлетовский», когда раздумье,
выбор жизненного пути, романтика весьма сильны
и глубоки. Он подчеркивает важность знаний для
формирования твердых убеждений и считает, что в
юношеском возрасте могут быть заложены прочные
основы убеждений при научно организованном
обучении.

 С убеждениями и взглядами Ушинского схожи
и представления известного русского педагога и
методиста В. Я. Стоюнина. Он говорит о необходи-
мости применения научных методов в воспитании и
утверждает: «Школа должна приготовить духовные
силы юноши для создания идеала,  должна пробудить
в нем бескорыстную любовь к истине, правде и пре-
красному стремлению к ним…» [5, с. 245]. Но, под-
черкивает педагог, при этом нельзя навязывать
никакой «теории для жизни», ограничивать свободу
выбора для юноши, подавлять его врожденные стрем-
ления. Вероятнее всего, педагог имел в виду не только
право свободного выбора убеждений и взглядов, но
и выбор профессии, будущего рода занятий. Это
также актуальный вопрос и для нас — насколько
то, что ребенок вырос в семье военного, предопре-
деляет будущее мальчика, и есть ли взаимосвязь в
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нашем случае, насколько осознанно сын военного
выбирает профессию офицера. Но, пожалуй, глав-
ный вывод, который можно сделать, исследуя пред-
ставления педагогов XIX века о юношестве, это при-
знание ими необходимости воспитания  у  юношей
определенных качеств, которые позволяют им дос-
тичь благородных целей, стать достойными членами
общества. Об этом говорил еще Н. И. Пирогов: «Глав-
ное — это возбуждение желания к самовоспитанию,
помощь юноше в этом благом деле…» [5, с. 225].

Известный педагог и психолог П. Ф. Каптерев,
рассуждая о саморазвитии и самовоспитании, ука-
зывает на главенствующую роль в этом самой лич-
ности. Важнее, по его мнению, не воспитывать, а вы-
зывать в самом питомце желание воспитать и обра-
зовывать себя. Он отмечает: «В детстве и отрочестве
самообразование совершается несознательно, как
удовлетворение насущной органической потреб-
ности. С дальнейшим возрастом вопрос о самовоспи-
тании ставится сознательно и разумно» [5, с. 231].

Очень ценными для нас являются представления
о юношестве упоминавшегося выше педагога
А. Н. Острогорского, поскольку он не только сам
обучался в кадетском корпусе, но и достаточно дол-
гий период своей жизни посвятил работе, связанной
с военными педагогическими учреждениями. Его
взгляды на воспитание юношества и через полтора
века не утратили своей актуальности. Он также
упоминает о необходимости учитывать возраст ре-
бенка при его обучении, рассматривает значение
воспитания ребенка в семье. Говоря о роли воспи-
тателя, Острогорский утверждает, что мальчик или
юноша не умеет еще приспособиться к жизни в
обществе, не может ориентироваться среди сверст-
ников и соблюдать дисциплину. Его надо воспиты-
вать. Описывая взаимоотношения между юношей и
воспитателем, Острогорский отмечает их возможные
осложнения, попутно обрисовывая особенности
юношеского возраста: чувство протеста, обострен-
ное чувство справедливости юношей и порою осо-
бую ранимость, которая может быть спутником  как
самоуничижения, так и безумной отваги. Пред-
ставления Острогорского о воспитании и образова-
нии построены, прежде всего, на его опыте работы
с юношеством в Пажеском корпусе и 2-й Петербург-
ской военной гимназии, поэтому он в основном опи-
сывает процессы, происходящие в закрытом одно-
полом, мужском, сообществе. Видимо, поэтому его

так волнуют проблемы контакта воспитателя с вос-
питанником, возможности влияния на воспитанника.
Особое значение Острогорский придает процессам,
происходящим в коллективе юношей, а также учете
обостренного чувства справедливости у юношей. Он
утверждает: « …и самое воспитание возможно лишь
на почве верных наблюдений натуры юноши и той
ступени развития его сил и способностей, на которой
он стоит в данную минуту» [5, с. 204]. И, наконец,
именно Острогорский утверждает необходимость
работы психолога с юношеством,  важность их иссле-
дований. Ученый подчеркивал, что результаты изуче-
ния особенностей данного возраста необходимо
сообщать всем тем, кто будет работать с юноше-
ством, особенно педагогам.

Мы считаем, что данное утверждение педагога,
жившего в далеком XIX веке, актуально и в насто-
ящее время.
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ИГРОВАЯ ТЕРАПИЯ
КАК СРЕДСТВО КОРРЕКЦИИ
ДЕСТРУКТИВНЫХ
ДЕТСКО-РОДИТЕЛЬСКИХ
ОТНОШЕНИЙ

Е. И. ЖДАКАЕВА

Омский государственный
педагогический университет

В статье рассматриваются преимущества  игротерапии в работе с семьями, воспитыва-
ющими детей дошкольного возраста. Приводятся эмпирические данные, доказыва-
ющие эффективность коррекции  деструктивных детско-родительских отношений сред-
ствами игротерапии.

Ключевые слова: игровая терапия, психокоррекция, деструктивные детско-родитель-
ские отношения, эмоциональный компонент родительского отношения.

УДК 370.153 : 372.213

В настоящее время игротерапия является  самым
популярным средством психотерапевтического
воздействия как на детей, так и на взрослых. Су-
ществует достаточное число примеров применения
игротерапии не только как средства психологи-
ческой коррекции, но и психической гармонизации
и развития человека, в частности, в образовательной
практике.  Игровые техники выступают  либо как
ведущий, либо как вспомогательный инструмент,
включенный в комплекс разнообразных средств
воздействия.

 Интеграция игровой и семейной терапии до
недавнего времени считалась невозможной, потому
что представители семейной и игровой психотерапии
составляли автономные, конкурирующие друг с дру-
гом направления. Основоположники игровой психо-
терапии предпочитали индивидуальную работу с
детьми и исключали родителей из психотерапев-
тического процесса на том основании, что их присут-
ствие может помешать игре ребенка и затруднить
анализ переносов. Специалисты же по семейной
психотерапии чаще всего предпочитали не включать
детей в свою работу с семьями, считая, что они бу-
дут отвлекать взрослых и из-за плохого владения
речью не смогут в должной мере участвовать в про-
цессе.

В последние два десятилетия отмечается тенден-
ция к сближению этих двух подходов. На наш взгляд,
это является закономерным следствием эволюции и
осознания специалистами того, что эффективность
коррекции поведения ребенка без учета контекста
семейных взаимоотношений невелика.

В области практической психологии семейная
игротерапия понимается как психологическое сред-
ство воздействия на психику членов семьи путем
организации, исследования, интерпретации и струк-
турирования игровой деятельности участников.

Выбор игротерапии как средства коррекции
деструктивных детско-родительских отношений
обусловлен тем, что, во-первых, наше исследование
выполняется в рамках личностно-деятельностного
подхода; во-вторых, психологическая помощь ока-
зывается семьям, воспитывающим детей дошколь-
ного возраста.

Учитывая то, что в дошкольном возрасте ведущим
видом деятельности является игра,  коррекционное
воздействие должно осуществляться в контексте
игровой деятельности. Игротерапия является сред-
ством, с помощью  которого корригируются подавля-
емые негативные эмоции ребенка, неуверенность в
себе, развиваются коммуникативные навыки у детей,
способность к эмпатии.

По мнению известного отечественного психолога
М. Р. Битяновой, возможности  игротерапии неогра-
ниченны. Можно творить себя, свои отношения с
другими в совершенно безопасной атмосфере и ситу-
ации. Каждый член семьи  может сказать себе и
другим: «Я играю роль» и позволить себе быть самим
собой [1].

Кроме того, когда в семье деструктивные детско-
родительские отношения, как для детей, так и для
родителей,  за желанием поиграть стоит потребность
в сильных и целостных эмоциональных пережи-
ваниях.  Психологические игры предоставляют им
возможность эмоционально отреагировать  различ-
ные волнения и трудности, преодолеть негативные
эмоциональные переживания и построить на уровне
чувств отношения с окружающими, научиться конт-
ролировать и регулировать свой внутренний мир.

 Ведущий отечественный специалист в области
игротерапии Л. А. Абрамян, исследуя способы пре-
одоления негативных эмоциональных состояний
детей средствами игры, подробно раскрывает про-
цесс перевоплощения как важного условия пере-
стройки эмоциональной личностной сферы. Как
утверждает автор, в ролевой игре ребенок испыты-
вает двойственное переживание: он «лепит образ»,
преобразуя самого себя и, глядя на это как бы со
стороны, радуется изменению в игре, вместе с тем
обнаруживая определенные отношения к своему
персонажу [2].

Проведя исследование, О. В. Морозова делает
вывод, что игротерапия является ведущим средством
профилактики и коррекции неконструктивного по-
ведения детей старшего дошкольного возраста благо-
даря тому, что игра, в отличие от деятельности не-
игрового типа, активнее влияет на  процессы станов-
ления личности  ребенка дошкольного возраста,
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сильнее затрагивает его глубинные эмоциональные
переживания [3]. Успешность игрового коррекци-
онного воздействия заложена в диалогическом об-
щении взрослого и ребенка через принятие, отраже-
ние и вербализацию им свободно выражаемых в игре
чувств.

Следовательно, игротерапия в дошкольном воз-
расте является  универсальной формой коррекции,
заключающей в себе большие возможности целенап-
равленного формирования различных форм психи-
ческой деятельности.

Рассматривая игротерапию как средство коррек-
ции деструктивных детско-родительских отношений,
можно говорить о двух формах игротерапевтичес-
кого процесса — индивидуальной и групповой.

Индивидуальную форму игротерапии можно
использовать с детьми, чтобы дать возможность ре-
бенку отреагировать психотравмирующую ситу-
ацию. Воссоздание психотравмирующего события,
в частности последствия физического наказания
либо вербальной агрессии со стороны родителей, в
безопасном пространстве игровой комнаты позво-
ляет ребенку максимально полно выразить свое
отношение к нему и освободиться от негативных
чувств. Также в процессе терапии ребенок стано-
вится «режиссером» разыгрываемого события. Тем
самым его внутренний опыт меняется. Он больше
не чувствует себя только лишь пассивной жертвой
в психотравмирующей ситуации и приобретает чув-
ство уверенности в своей способности действовать
активно.

В отличие от индивидуальной терапии, групповая
игротерапия, по мнению К. Рудестама, лишена тех
сложных моментов, которые связаны с интенсив-
ными терапевтическими отношениями и вмешатель-
ством психолога в личное пространство ребенка,
провоцирующими повторное переживание травмы
[4]. Поэтому большинство игротерапевтов рекомен-
дуют использовать в работе с детьми — жертвами
депривации и насилия, а также с детьми из дисфунк-
циональных семей в первую очередь групповую игро-
терапию. Эта форма работы позволяет преодолевать
чувства социальной изоляции, переживаемые мно-
гими такими детьми [5, 6].

Следует заметить, что работа в детских группах
может быть очень динамичной и при недостаточном
контроле со стороны психолога, может приводить
к внезапным деструктивным действиям. Следова-
тельно, целесообразнее применять в группе дирек-
тивную игротерапию, которая характеризуется
четкой организацией работы за счет выдвижения
определенных тем и использования конкретных
упражнений, что позволяет детям почувствовать
себя в безопасности.

Основной задачей психокоррекции в детской
группе является устранение искажений в психи-
ческом развитии ребенка, перестройка форм эмоци-
онального реагирования и стереотипов поведения.
При работе с детьми используются игры, направлен-
ные на эмоционально-личностную децентрацию,
преодоление эгоценризма: усиление понимания и
сочувствия, воздействие на эмоциональное напряже-
ние с целью повышения уверенности в своих силах,
стабилизации самооценки. Использование подвиж-
ных игр в групповой психокоррекции  удовлетворят
потребность ребенка в физической активности и
дает прекрасную возможность для развития навыков
самоконтроля и саморегуляции.

Таким образом, групповая игротерапия позволяет
развивать ценные социальные навыки, осваивать

новые роли и проявлять латентные качества лич-
ности, а также наблюдать, как модификация роле-
вого поведения влияет на взаимоотношения с окру-
жающими; повышает самооценку дошкольника, сни-
жает уровень тревожности  и ведёт к укреплению
личной идентичности.

Основной задачей  психологической коррекции
в родительских группах является изменение неадек-
ватных родительских позиций, изменение стиля вос-
питания, расширение осознания мотивов воспитания
в семье, оптимизация форм родительского воздей-
ствия в процессе воспитания детей, обогащение зна-
ниями родителей о психологии семейных отношений
и психологических законах развития ребенка. Роди-
тели учатся воспринимать своих детей адекватно их
возрасту: у них меняется представление о своем
ребенке; расширяется палитра воспитательных при-
емов, которые потом апробируются в повседневной
жизни.

Как правило, при деструктивных отношениях в
семье, родители проецируют на своих детей чувство
страха, злости, протеста, беспомощности, игротера-
пия же дает возможность распознать родителям соб-
ственные проекции, благодаря чему меняется отно-
шение к ребенку.

Работа родительской группы строится в соответ-
ствии с общими принципами групповой работы.
Основным принципом является актуализация психо-
терапевтического потенциала группы. Групповая
игротерапия создает оптимальные условия для кон-
структивной переработки, переосмысления семей-
ных  проблем.  Новое эмоциональное переживание
проблем и конфликтов, способствует  проявлению
новых, более адекватных форм эмоционального
реагирования и поведения в целом, формирует  целый
ряд специальных навыков. Благодаря использованию
игр, каждый участник коррекционного процесса
имеет возможность самовыражения и, что особенно
важно, преобразования своего личного мира, приоб-
ретения нового жизненного опыта. Игровая деятель-
ность позволяет человеку почувствовать себя хозя-
ином положения, властелином своих эмоций и чувств,
формирует у него самые положительные представ-
ления о себе и настраивает на успех. В процессе
игры имеется возможность дать понять родителям,
что такое уважение к себе как к личности и что
право на уважение имеет всякий человек, даже если
он совсем маленький.

Среди методов психологической работы с семьей
важное место занимает совместная  семейная игро-
терапия, характеризующаяся тем, что в работе при-
нимают участие одновременно все члены семьи.
Родители проводят время вместе с ребенком, играют
с ним, т.е.  находятся на территории его интересов,
что дает возможность ребенку почувствовать свою
значимость, а родителю — сойти с позиции всегда
правильного и недосягаемого, побыть в роли ребенка.
Такое поведение облегчает ребенку принятие соб-
ственного «я» и усиливает его веру в установившиеся
отношения. Ребенок получает возможность наиболее
полно выразить свои творческие способности и
одновременно испытать чувство ответственности.
Взрослый же реализует в процессе игровой терапии
двойную позицию, выступая в качестве «идеального
родителя», осуществляющего эмпатийное принятие
ребенка, а также равноправного партнера по игре,
в которой каждый участник имеет свободу выбора
и право принятия на себя ответственности.

Большое внимание в осуществляемой психокор-
рекционной деятельности уделяется  непосредствен-
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Таблица 1 
Показатели эмоциональной стороны детско-родительского взаимодействия   

в экспериментальной (ЭГ) и контрольной (КГ) группах на контрольном этапе эксперимента 
 

Результаты после игротерапии 

Характеристики 
КГ ЭГ 

Критерий U- 
Манна–
Уитни 

Значимость, 
p 

Способность воспринимать эмоциональное состояние 
ребенка 

3,53 2,96 918,5 0,1285 

Понимание причин состояния 2,93 2,96 861,0 0,2809 

Эмпатия 2,20 2,73 1032,0 0,0126* 

Чувства родителей в ситуации взаимодействия 2,90 3,05 724,5 0,7668 

Безусловное принятие 2,15 2,84 985,0 0,0377* 

Принятие себя в качестве родителя 2,84 3,35 691,0 0,8532 

Преобладающий эмоциональный фон 2,62 2,77 898,0 0,1748 

Стремление к телесному контакту 2,56 2,47 993,0 0,0317* 

Оказание эмоциональной поддержки 2,06 2,47 908,0 0,1511 

Ориентация на состояние ребенка при построении 
взаимодействия 

1,85 2,03 887,0 0,2025 

Умение воздействовать на эмоциональное состояние 
ребенка 

2,14 2,70 747,5 0,6941 

 Примечание. * — p ≤ 0,05 — статистически достоверные различия. 

ности, открытости, интуиции, способности радо-
ваться. Родители начинают по-другому воспринимать
и ощущать неудачи и радости, учатся сотрудничать
с ребенком. Здесь отрабатываются навыки общения
и продуктивные формы проявления детской и роди-
тельской агрессивности, формируется культура об-
щения. Всё это естественным образом переносится
за пределы группы, в реальную жизнь. Совместные
занятия являются своеобразным «мастер-классом»
для родителей, так как на них психолог показывает
новые средства и способы общения с детьми, что
способствует построению конструктивных детско-
родительских отношений.

Таким образом, игротерапия  обладает явными
преимуществами перед другими средствами коррек-
ции деструктивных детско-родительских отношений:
во-первых, игра помогает создать безопасную дис-
танцию, побуждающую членов семьи стать более

откровенными; во-вторых, создает высокий уровень
доверия участников друг другу;  в-третьих, родители
имеют возможность лучше понять чувства ребенка,
а также получить скрытую информацию о символи-
чески проявляющихся в игре отношениях ребенка к
ним; в-четвертых, игровое пространство позволяет
ребенку почувствовать себя на равных с родителями.

Эффективность игротерапии подтверждают диаг-
ностические данные, которые мы получили после
формирующего эксперимента.

На рис. 1 видно, что после коррекционных меро-
приятий в экспериментальной группе произошли
существенные изменения. Родители стали восприни-
мать и оценивать своего ребенка, исходя из индиви-
дуально-личностных его особенностей. Среди эмоци-
онально-личностных качеств в образе ребенка отме-
чаются родителями и отрицательные качества, но
не в такой резкой форме, как до формирующего

Рис. 1. Результаты контент-анализа восприятия ребенка родителями в семьях
с деструктивными детско-родительскими отношениями

по методике «Родительское сочинение»/блок «Мой ребенок» (в %) на контрольном этапе эксперимента.
Условные обозначения: 1 — добрый; 2 — веселый; 3 — послушный; 4 — хороший;  5 — эгоистичный; 6 — упрямый;

7 — ленивый;   8 — капризный; 9 — плаксивый;  10 — несамостоятельный
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шить трудности, демонстрируя ценностное отноше-
ние к нему.

Обратимся к результатам изучения детско-роди-
тельского эмоционального взаимодействия  после
проведения игротерапии (табл. 1).

Полученные данные свидетельствуют о том,  что
игротерапия эффективно воздействует на эмоци-
ональный компонент детско-родительских отноше-
ний.  Так, динамика положительных изменений на-
блюдается по таким показателям, как «способность
к эмпатии»  р<0,05, «безусловное принятие»  р<0,05,
«стремление к телесному контакту» р<0,05  на первом
году эксперимента, что говорит об эффективности
данного средства коррекции.
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эксперимента, при этом родители  психологически
грамотно объясняют,  почему ребенок иногда бывает
капризный, упрямый, плаксивый. Родители перестали
сравнивать своего ребенка с другими детьми, акцен-
тируя внимание на личностных победах дошколь-
ника. По-видимому, даже можно говорить об изме-
нениях в стереотипе «удобного»  ребенка. Изменение
образа ребенка у родителя нивелирует воспитание
по типу повышенной моральной ответственности
(р<0,001), происходит осознание личных амбиций и
желаний, которые не имеют отношения к ребенку.

Наблюдение  за родителями, когда они приводили
ребенка в детский сад и забирали его  домой, поз-
волило выявить,  насколько изменились оценочное
отношение. Если на констатирующем этапе экспери-
мента преобладало формально-требовательное отно-
шение к детям, мотивация требований отсутствовала,
а сами требования носили  приказной характер, то
после коррекционных занятий с использованием
игротерапии, преобладает справедливо-требователь-
ное отношение к детям, взрослые чаще используют
стимулирующую опеку — похвалу. Родители дают
объективную оценку достижениям и поведению
ребенка, радуются вместе с ним, гордятся его успе-
хами, прослеживается уважение к личности ребенка,
нет подавления его своим авторитетом. В случае
отрицательного поступка ребенка,  взрослые выска-
зывают свое отношение к содеянному, выражают
неудовольствие и сожаление по поводу поведения
своего сына или дочери. Своей оценкой родители
пытаются показать последствия поступка ребенка.
При этом они не только оценивают его, но и моти-
вируют свою оценку, используя ее не прямо, а кос-
венно – побуждают ребенка к самооценке.

При выполнении совместной деятельности наблю-
далось сотрудничество ребенка и родителя, у обоих
партнеров по взаимодействию было желание поддер-
живать контакт, в том числе и телесный. Родитель
использовал при взаимодействии местоимение «Мы»
и обращался к ребенку по имени. Как со стороны
ребенка, так и со стороны родителя наблюдалось
проявление эмоционального принятия и симпатии.
Родитель ориентирован на оказание помощи ребенку
в трудных ситуациях, при этом не стремясь выпол-
нить задание за ребенка.  Взрослый не обвинял ре-
бенка в неудачах, а пытался конструктивно разре-
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КОРПОРАТИВНАЯ
КУЛЬТУРА ОРГАНИЗАЦИИ
КАК ФАКТОР РАЗВИТИЯ
ОРГАНИЗАЦИОННОЙ
КУЛЬТУРЫ ЛИЧНОСТИ

Л. А. МАКОРИНА

Омский экономический институт

В статье уточняется различие между понятиями «корпоративная культура организации»
и «организационная культура личности». На основе анализа научной литературы автор
характеризует корпоративную культуру как условие, необходимое для реализации
творческого потенциала личности. В качестве средства приобщения личности к корпо-
ративной культуре организации рассматривается когнитивная деятельность.

Ключевые слова: корпоративная культура организации, организационная культура
личности, когнитивная деятельность, когнитивная ассимиляция, познавательная
деятельность, творчество.

УДК 159.94

В современных условиях развития общества по
мере изменения содержания трудовых процессов и
роста благосостояния происходят динамичные
изменения в деловой культуре, меняются ценностные
установки и ориентации людей, которые все более
склонны относиться к работе не как к средству полу-
чения прожиточного минимума, а как к средству
реализации своих жизненных устремлений.

В процессе трудовой деятельности в любой орга-
низации так или иначе реализуются определенные
ожидания человека:

— интересная работа;
— достойная оплата;
— хороший психологический климат;
— уважение личности;
— удовлетворенность работой;
— возможности использования своего творче-

ского потенциала.
Организация, в свою очередь, рассчитывает на

высокие результаты деятельности сотрудника, его
преданность организации и добросовестный труд.

В процессе работы ожидания могут подтвер-
диться или не подтвердиться.

В первом случае можно рассчитывать на то, что
сотрудник будет хорошо относиться к своей работе
и останется доволен своими отношениями с орга-
низацией. У людей, ожидания которых не оправда-
лись, может сформироваться отрицательное отноше-
ние к работе, пропасть желание работать усердно,
они перестанут считать свою работу лучшей.

Соответствие индивида и организации друг другу
можно обозначить термином «конгруэнтность»,
вмещающим в себя степень соответствия ценностей
работника и организации. В отсутствии конгруэнт-
ности кроется причина практически полного отсут-
ствия у работника такого чувства, как преданность
организации.

Другой фактор, определяющий взаимное соот-
ветствие организации и индивидуума, — личностные
качества, т.к. основой для высокой производитель-
ности труда является соответствие требований
работы и индивидуальных особенностей человека,
наличие общих ценностей.

Ценности организации и личности наиболее
оптимально возможно охарактеризовать, используя
понятия «корпоративная культура» и «организаци-
онная культура».

В научной литературе отмечается пока недос-
таточная разработка теоретико-методологической и
практической базы исследования названных фено-
менов.  Существует несколько точек зрения: одни
считают, что данные понятия — синонимы [1], другие
[2] разделяют их, считая, что корпоративная культура
специально формируется, как правило, первыми
лицами в корпорации и объединяет ценности этой
организации, а организационная культура образо-
вывается спонтанно через взаимодействие ценностей
самих работников. Третьи используют понятие «кор-
поративная культура» при исследовании крупной
корпорации, а организационную культуру исполь-
зуют при анализе деятельности небольшой корпо-
рации.

Под корпоративной культурой мы будем рас-
сматривать систему формальных и неформальных
правил и норм деятельности, обычаев и традиций,
ценностей и интересов, особенностей группового
поведения.

Корпоративная культура представляет собой ор-
ганизационно-психологическую среду жизнедеятель-
ности сотрудников организации. Она проявляется
на уровне отдельной личности, группы и организа-
ции в целом в структуре мотивации и в стандартах
поведения, в стиле управления, организационных
управленческих процедурах. Она оказывает влияние
на эффективность деятельности сотрудников и
организации в целом, на превалирующие отношения
сотрудников к организации, результатам деятель-
ности и коллегам, а также на уровень развития груп-
повых отношений. На уровне личности происходит
формирование ценностей, норм, паттернов органи-
зационного поведения, единых или сходных для всех
сотрудников организации; происходит изменение
структуры мотивации сотрудников организации.

Анализ научной литературы по данной проб-
лематике показал, что исследования сосредоточены
на внешних по отношению к личности аспектах
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организационной культуры. Эти исследования отли-
чаются явным доминированием организационного
функционирования и не учитывают специфики
личности. Само содержание понятия «организацион-
ная культура личности» в литературе не эксплици-
руется. Поэтому, для уточнения терминологической
значимости понятий, обозначающих культуру пред-
приятия  и культуру работников этих предприятий,
будем различать:

— корпоративную культуру (организационно-
психологическую среду жизнедеятельности работни-
ков организации);

— организационную культуру личности (внут-
реннюю позицию личности по отношению к органи-
зации).

Итак, мы определяем корпоративную культуру
как систему ценностей, установок, стилей поведения,
эмоциональных реакций, обусловленных базовой
культурой личности и опосредованных организаци-
онной  культурой.

Основываясь на точке зрения Е. Шейна, можно
утверждать, что корпоративная культура представ-
ляет собой процесс формирования ценностей. Это —
интегрированный набор базовых представлений, ко-
торый данная корпорация изобрела, раскрыла, поза-
имствовала или достигла каким-либо иным путем в ре-
зультате попыток решения проблем адаптации к внеш-
ней среде и внутренней интеграции, которые доста-
точно эффективно послужили ей, чтобы быть признан-
ными, действенными и достойными закрепления и
передачи новым поколениям членов организации [3].

В итоге корпоративные ценностные идеалы во-
площаются во внутренние мотивационные структуры
личности сотрудников корпорации, побуждающие
к определенному поведению и деятельности: органи-
зационно-культурные идеалы усваиваются сотрудни-
ками и начинают побуждать их активность в каче-
стве «моделей должного», в результате чего происхо-
дит изменение существующих моделей поведения.

Таким образом, корпоративная культура может
рассматриваться, с одной стороны, в качестве одной
из переменных, выступающих регулятором поведе-
ния работника в организации, с другой — как фак-
тор, оптимизирующий условия развития личности в
сфере трудовой деятельности.

Д. Сильверман [4] предлагает исследователям
сосредоточить внимание на том, как работники ис-
пользуют формальные правила для определения и
интерпретации своего поведения и поведения окру-
жающих. Став членом корпорации, каждый из со-
трудников постепенно усваивает ее правила и нормы
поведения, а также идеалы, которые могут в даль-
нейшем стать его ценностными и жизненными ори-
ентирами. Невозможно не согласиться с А. Л. Кочет-
ковой, считающей, что культура управления, в рам-
ках которой продолжается социализация и форми-
рование личности, несет огромную ответственность
за дальнейшую судьбу своих членов [5].

Японские руководители считают, что их задачей
является уделять как можно больше внимания именно
человеку: «...только тогда, когда запросы личности
вполне удовлетворены культурой отношений в кор-
порации, ее способности могут быть использованы
в полной мере для производительности труда, резуль-
таты которого в большинстве случаев бывают выда-
ющимися» [6].

Сложившаяся система норм поведения и освоен-
ных методов деятельности реализуется в поведении,
а также в творческой активности специалиста.

В концепции А. Пенигрю [7] человек является

«творцом и распорядителем знаний».
Этой же точки зрения придерживается В. С. Му-

хина: «Трудовая деятельность ориентирована на ко-
нечный продукт, а также на получение за труд де-
нежного эквивалента. Но в самой трудовой деятель-
ности заключены условия для саморазвития чело-
века. Каждый человек, включенный мотивационно
в саму трудовую деятельность, стремится быть про-
фессионалом, творцом» [8].

Оригинальность мышления, стремление к не-
обычным решениям в сегодняшних условиях научно-
технического прогресса трактуются как самые дра-
гоценные качества личности. Современному обще-
ству необходим человек, способный изменять сте-
реотипные формы познания и действия, а не просто
приспосабливаться к ним, предвидеть результаты
своей жизнедеятельности, что невозможно, на наш
взгляд, при стереотипном стиле мышления.

Основной задачей, обеспечивающей успешность
жизнедеятельности человека, с нашей точки зрения,
является освоение окружающего мира посредством
когнитивной деятельности, направленной на позна-
ние и преобразование окружающего мира (природы,
общества, сознания), пронизывающей все периоды
его жизни. Ведь познающий субъект не только ак-
тивно воспринимает, но и продуцирует информацию.

Необходимо учитывать, что функционирование
сознания субъекта испытывает на себе внешние
влияния. Когнитологи исходят из того, что среда
детерминирует восприятие, формы познания мира.
И состояние мозговой активности, и социальные
факторы оказывают существенное влияние на ра-
боту сознания отдельного индивидуума.

Корпоративную культуру можно рассматривать
пространством (средой),  которая способствует ког-
нитивной деятельности, активизирует ее. Оказывает
управляющее воздействие на психические установки
и социальный опыт личности. А когнитивная деятель-
ность, в свою очередь, выступает средством приоб-
щения личности к корпоративной культуре.

Если человек благодаря оптимальному сочетанию
личностных устремлений, условий трудовой деятель-
ности и характера труда реализует в труде свои пер-
воначальные и опосредованные коллективом мотивы
и потребности, то его творческие и профессиональ-
ные способности проявятся максимально при высо-
кой степени удовлетворенности своей деятельностью
и принадлежностью к организации. Если, наоборот,
между устремлениями человека и условиями и харак-
тером его деятельности возникает противоречие, то
отдача снижается и возникает неудовлетворенность
трудовым процессом.

Итак, результаты анализа научной литературы
позволяют сделать следующие выводы:

— корпоративная культура представляет собой
меру инновационной самореализации личности спе-
циалиста в разнообразных видах профессиональной
деятельности, направленной на освоение, передачу
и создание ценностей личности;

— организационная культура личности рассмат-
ривается как отражение в самосознании личности
культуры организации, в которой данная личность
работает. А организация выступает как социокуль-
турное пространство становления организационной
культуры личности.
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В статье раскрывается психологическая сущность самосознания. Рассматриваются
взаимосвязь сознания и самосознания; свойства, функции и дефиниции данного фено-
мена.

Ключевые слова: сознание, модальности сознания, самосознание, свойства и функции
самосознания.

УДК 155.5

Основы изучения самосознания в отечественной
психологии были разработаны в трудах Л. С. Выгот-
ского, А. Н. Леонтьева, С. Л. Рубинштейна в первой
половине XX века. В силу идеологических особен-
ностей нашей страны  данная проблема оставалась
в тени научного исследования в течение после-
дующих десятилетий, и лишь в 80-х гг. прошлого века
появились первые концепции самосознания И.С. Ко-
на, В. С. Мерлина, В. В. Столина, И. И. Чесноковой.

В настоящее время проблема самосознания об-
ретает актуальность с новой силой, что обусловлено
общественными изменениями в нашей стране,
повышенным интересом к экзистенциальным осно-
вам человека, а также новым пониманием  психологи-
ческой сущности данного феномена.

Сегодня уже очевидно, что ни одна из существен-
ных  проблем личности не может быть эффективно
решена, не затрагивая сферы самосознания, ибо
последнее рассматривается как мощный мотивацион-
ный потенциал личности, а также как инструмент
творчества собственной жизни.

В данной статье мы попытаемся раскрыть психо-
логическую сущность самосознания, рассмотрев
дефиниции, свойства, функции и источники данного
феномена.

Чтобы понять сущность самосознания, необхо-
димо раскрыть более общие понятия, ибо невоз-
можно выделить специфическое вне связи с общим.

Традиционно отечественные психологи, исследуя
феномен самосознания, связывают его преимуще-
ственно с психикой. А значит, для выявления сущ-
ности, выделения основных свойств, необходимо рас-
смотреть данное понятие в ряду «психика – созна-
ние – самосознание».

Итак, психика понимается как форма активного
отображения субъектом объективной реальности,
возникающая в процессе взаимодействия высоко-
организованных живых существ с внешним миром
и осуществляющая в их поведении регулятивную
функцию. Сознание  же рассматривается как выс-
шая, свойственная лишь человеку, форма отражения
объективной действительности; способ его отноше-
ния к миру и самому себе, опосредованный всеоб-
щими формами общественно-исторической деятель-
ности людей [1].

Как видно из приведенных определений, сознание
рассматривается как вторичное образование по от-
ношению к психике и является высшим уровнем ее
развития.

Важнейшим методологическим вопросом при
анализе проблемы самосознания является выявление
соотношения сознания и самосознания. Относи-
тельно данного вопроса мнения авторов разделя-
ются. Большинство исследователей полагают, что
самосознание генетически и функционально вто-
рично относительно сознания и является высшим
уровнем его развития. Эту точку зрения разделяют
Л. С. Выготский, Н. Г. Ковалев, Б. Ф. Ломов, В. С. Мер-
лин, К. К. Платонов, С. Л. Рубинштейн и другие.

Противоположной точки зрения  придержива-
ются В. М. Бехтерев, В. П. Зинченко, Б. Г. Меще-
ряков, В. М. Мунипов и другие, которые считают
неправомерным рассматривать самосознание как
высшую форму развития сознания, так как любой
его акт невозможен без присущего самосознанию
выделения человека из своей жизнедеятельности и
эмоционально-смысловой оценки своих возмож-
ностей, и полагают, что корректнее рассматривать
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сознание как результат и предпосылку развития
самосознания.

И, наконец, такие ученые, как А. А. Потебня,
И.М. Сеченов, П. Р. Чамата полагают, что сознание
возникло сразу в двух своих формах — в форме
предметного сознания и самосознания и их развитие
осуществляется параллельно.

Исследователи полемизируют не только относи-
тельно генетической первичности в диаде «созна-
ние–самосознание», но и относительно самосто-
ятельности данных явлений.

Разделяя точку зрения большинства исследова-
телей, мы полагаем, что, несмотря на общность
генетической природы, неразрывную связь процес-
сов становления сознания и самосознания, необхо-
димо разводить данные явления психики и право-
мерно говорить не о тождестве или автономности, а
о единстве данных феноменов и их взаимообус-
ловленности.

В действительности разделение сознания и само-
сознания является чисто теоретическим, а главный
критерий их самостоятельности — это объект, на
который они направлены. Так, сознание характери-
зуется сосредоточением на внешнем мире, а само-
сознание – на внутреннем мире человека.

В целом, можно утверждать, что самосознание рас-
сматривается как неотъемлемая часть проблемы со-
знания, при этом ученые полагают, что «Я» (Юнг К. Г.),
«Я»-концепция, (Абульханова К. А.), самосознание
(Зинченко В. П.) являются эпицентром сознания,
а потому единство сознания и самосознания является
очевидным. Все это дает нам основания полагать,
что некоторые свойства, функции сознания можно
рассматривать как сущностные характеристики
самосознания.

Итак, сознание традиционно характеризуется
интенциональностью (направленностью на какой-
либо объект), активностью (отражением значимого
для субъекта в данный момент явления или предмета),
способностью к рефлексии и мотивационно-цен-
ностным характером.

Представление о свойствах сознания существенно
дополняется авторским видением данной проблемы
современного исследователя К. А. Абульхановой.

Так, утверждая, что сознание не только поддер-
живает, но в большей степени и выражает, реализует
и развивает человеческую сущность как личность
и индивидуальность, автор выделяет три основные
модальности данного феномена: образование, про-
цессуальность и способность личности.

Образование как модальность сознания функ-
ционально обеспечивает устойчивость личности к
внешним и внутренним изменениям, фиксируя ее
идентичность, самость.

Процессуальность же, наоборот, ответственна
за изменение и развитие во времени и пространстве
жизни личности, выполняет регулятивную и само-
регулятивную  функции, а также  тесно связана с
проектированием жизненного пути.

Делая акцент на последней модальности  созна-
нии как способности личности, К. А. Абульханова
выделяет её фундаментальные составляющие такие,
как проблемность, ценностность, проективность,
символизация, интеракция и интенциональность и
полагает, что данная модальность выполняет роль
максимального содействия в самовыражения и само-
реализации личности [2, 3].

Мы полагаем, что выделенные автором модаль-
ности и их составляющие правомерно рассматривать
и как модальности самосознания.

Акцентируя внимание на  функциях сознания,
исследователи традиционно отмечают  когнитивную,
регулятивную и адаптационную функции, выделяя
при этом  последнюю как доминирующую в рамках
теории отражения.

Мы же разделяем мнение К. А. Абульхановой о
несостоятельности теории отражения относительно
сознания человека [3]. И, принимая во внимание тот
факт, что жизнь человека характеризуется и неадап-
тивными формами активности, мы полагаем, что
правомернее выделять две основные функции  созна-
ния и самосознания человека: адаптивную (приспо-
собление к имеющейся действительности) и функцию
творчества (порождение новой реальности внутри
себя и вокруг себя).

Подводя итог рассмотрению общего понятия «со-
знание», необходимо отметить, что оно является
сложным био-психо-социальным образованием, сущ-
ность которого может быть раскрыта только при
условии единства философского, социологического
и психологического подходов.

 Рассмотрев общее понятие «сознание», обратим-
ся к объекту нашего исследования — самосознанию
личности и выделим его важнейшие психологические
характеристики.

Во-первых, одна из главных особенностей изуча-
емого феномена заключается в самом его наимено-
вании: само-со-знание, то есть совокупность знаний
о самом себе. Таким образом, этимология слова ука-
зывает на прямую связь с познанием, а значит, ког-
нитивными процессами.

Во-вторых, существенной характеристикой само-
сознания является слитность его объекта и субъекта,
представленные двумя инстанциями: «Я» как субъект
и «Другой Я» как объект. Данная слитность, по
мнению И. И. Чесноковой, составляет одну из основ-
ных трудностей изучения самосознания. Более того,
в противоречивом единстве объекта и субъекта
самосознания заключен парадокс данного феномена
психики: для того, чтобы обрести подлинное со-
знание своего «Я», человеку необходимо преодолеть
свое «Я», выйти за пределы ограниченности рамками
своего индивидуального существования [4].

В-третьих, самосознание характеризуется диа-
логичностью, в которой самосознание проявляет
себя как трудоемкий и довольно сложный процесс
активного взаимодействия между противоречащими
друг другу «Я»-образами. Преодолевая возникшее
противоречие, происходит самообнаружение лич-
ности, расширение границ внутреннего мира, пони-
мание себя, своей уникальности и постижение
смысла своего существования. Однако диалогичность
самосознания, представленная слитностью субъекта
и объекта, может порождать инертность, склонность
к защите своего привычного мнения о себе, к со-
противлению некоторым факторам и к тенденциоз-
ному их истолкованию.

  В-четвертых, существенной характеристикой
самосознания является присущая ему рефлексив-
ность, проявляющая себя во всех компонентах само-
сознания и в большей степени обусловливающая
развивающую функцию самосознания.

В-пятых, исследователи отмечают свойственную
самосознанию динамичность. В этой связи А. Н. Ле-
онтьев писал, что индивидуальное сознание харак-
теризуется внутренним движением, отражающим
движение реальной жизни субъекта, которую оно
опосредует, при этом движение самосознания вписы-
вается в жизненный путь, определяя линию жизни
человека, прослеживаемую в автобиографии [5].
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Самосознание также характеризуется противо-
речивым характером, проявляющимся в соотноше-
нии его устойчивых  и изменчивых компонентов, в
расхождении между «Я»-идеальным и «Я»-реальным,
а также в увеличении числа «значимых других»,
умножающих количество аспектов личности,
подлежащих самооцениванию и анализу.

Кроме противоречивости исследователи отме-
чают и творческий характер самосознания. В этом
ключе С. Л. Рубинштейн писал, что в процессе раз-
вития самосознания, постигая себя, человек творит
свою жизнь, а сотворенный им жизненный путь опре-
деляет и дальнейшее познание себя, и его дальнейшее
бытие [6].

Изучая самосознание как сложное целостное об-
разование, психологи отмечают такие присущие ему
свойства, как переживание и отношение. Категория
«отношение» нередко является ключевой в определе-
ниях самосознания. Так, в Психологическом словаре
самосознание определяется как «осознанное отно-
шение человека к своим потребностям и способнос-
тям, влечениям и мотивам поведения, переживаниям
и мыслям» [7, c. 343].

Необходимо также отметить тесную связь само-
сознания с нравственной сферой личности, с волей
и внутренним миром человека.

В контексте обозначенной связи самосознание
рассматривается как необходимое условие целост-
ности и преемственности формирования внутрен-
него мира, как источник психического здоровья.

 Обозначив основные свойства самосознания,
перейдём к рассмотрению функций данного фено-
мена.

В отечественной психологии традиционно выде-
ляется регулятивная функция самосознания, обес-
печивающая самоконтроль поведения и деятельности
человека, самоорганизацию, саморегламентацию и
проявляющаяся как в отношении человека к самому
себе, так и в его взаимоотношениях с внешним
миром.

Самосознанию также присуща функция развития
и самосовершенствования человека. На данную
функцию указывали К. А. Абульханова, Ю. Б. Гип-
пенрейтер, А. А. Деркач, А. Н. Леонтьев, А. Маслоу,
В. С. Мерлин, А. Б. Орлов, К. Роджерс, Н. Роджерс
и другие.

Самосознание является важнейшим инструмен-
том внутренних и внешних преобразований лич-
ности. Обладая мотивационным потенциалом, само-
сознание побуждает личность к качественным изме-
нениям, к стремлению самореализации, а также
обеспечивает расширение жизненного пространства.

В тесной связи с развивающей функцией нахо-
дится экзистенциальная функция самосознания,
выражающаяся в порождении и поиске смысла
жизни.

Самосознание также выполняет интегративную
функцию, находящую свое выражение в построении
целостного непротиворечивого внутреннего мира
человека, в соотнесении его с внешним опытом чело-
вечества (традициями, культурой, ценностями), а
также в установлении гармонии между социализа-
цией и индивидуализацией.

Следует отметить и защитную функцию само-
сознания, призванную удовлетворять стремление
человека поддерживать и охранять устойчивый, при-
вычный образ своего «Я».

Кроме обозначенных выше функций также выде-
ляют адаптационную, мотивационную, организаци-
онную, проективную и другие функции самосозна-

ния, суть которых, по мнению И. С. Кона — не просто
дать индивиду достоверные сведения о самом себе,
а помочь выработке эффективной жизненной ориен-
тации, включая чувство своей онтологической при-
емлемости, цельности и самоуважения [8].

Мы считаем, что все функции самосознания вза-
имосвязаны между собой, при этом особого внима-
ния заслуживают функции развития, самосовершен-
ствования и творчества,  характеризующие данный
феномен как творчески-конструктивную инстанцию
человека.

Рассмотрев основные характеристики и функции
самосознания, обратимся к трактовкам данного
феномена, которые можно систематизировать, выде-
лив основополагающий аспект. Так, ряд исследо-
вателей рассматривают самосознание как уровень,
аспект, специфическую форму и эпицентр сознания.
В этом контексте  Б. Ф. Ломов рассматривает само-
сознание как составляющую сознания, характеризу-
ющуюся внутренним знанием или убеждением,
которое выражается в понимании и оценке своих
собственных состояний, способностью личности как
бы создавать самоё себя за счет интериоризации на-
блюдений и действий, осуществляемых по отноше-
нию к ней другими людьми [9].

Другая группа ученых представляет самосознание
как некоторое свойство личности и психической
деятельности. Так, С. Л. Рубинштейн рассматривал
самосознание как сложное, интегративное, прижиз-
ненно формирующееся свойство психической де-
ятельности и личности [6].

Некоторые ученые, определяя самосознание,
отражают его процессуальность. В этом ключе
Б. В. Кайгородов определяет самосознание как
«особо сложный процесс опосредованного познания
себя, развернутый во времени и связанный с дви-
жением от единичных ситуативных образов к их
интеграции в целостное образование…..собственного
“Я”…» [10, c. 57]

Нельзя не отметить и такой аспект рассмотрения
самосознания, как культурный феномен, позволяю-
щий сохранять постоянство собственного поведения
и испытывать чувство ответственности за социаль-
ные ценности, усвоенные индивидом; как средство,
инструмент обеспечения внутренней согласован-
ности; развития и самосовершенствования; постиже-
ния сущности собственного «Я» и смысла жизни;
как результат и продукт развития, реальных взаимо-
отношений, коммуникативной деятельности; как
ценностная ориентация; как фильтр, определяющий
характер восприятия любой ситуации и соответ-
ствующего представлениям человека о самом себе.

Как видим, в вышеперечисленных трактовках
отражены различные аспекты самосознания: когни-
тивный, нравственный, этический, регулятивный,
экзистенциальный и другие, подтверждающие значи-
мость данного феномена и его тотальность проявле-
ния в разных сферах жизнедеятельности человека.

И если раньше, определяя самосознание, внима-
ние ученых в основном было сосредоточено на ког-
нитивном, аффективном и регулятивных аспектах
данного феномена, то современные исследователи,
такие как К. А. Абульханова, А. К.  Болотова, И. В. Вач-
ков, делают акцент на мотивационном, проективном
и творческом аспекте.

В этой связи нам импонирует определение, дан-
ное К. А. Абульхановой, согласно которому само-
сознание — это некий инструмент «программиро-
вания» стремлений человека к самоосуществлению,
самовыражению и самоутверждению [2].
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Итак, рассмотрев психологическую сущность
изучаемого феномена, мы установили, что само-
сознание существует в неразрывном единстве с
сознанием и характеризуется интенциональностью,
активностью, рефлексивностью, диалогичностью,
динамичностью, слитностью субъекта и объекта,
процессуальностью и т.д.; обладает противоречивым
характером, отражающим его амбивалентность;
является интегративным образованием, самосозна-
ние обнаруживает взаимосвязь с познанием, отно-
шением, переживанием, волей, внутренним миром
человека и его нравственной сферой;  выполняет
мотивационную, познавательную, регулятивную,
развивающую, защитную и другие функции.
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Книжная полка

Фромм, Э. Искусство любить / Э. Фромм ; пер. с англ. – М. : АСТ, 2010. – 220 с. – ISBN 978-5-
17-057714-9.

Одна из самых известных работ Эриха Фромма — «Искусство любить» — посвящена непростым психо-
логическим аспектам возникновения и сохранения человеком такого, казалось бы, простого чувства, как
любовь. Действительно ли любовь — искусство? Если да, то она требует труда и знаний. Или это только
приятное ощущение?.. Для большинства проблема любви — это прежде всего проблема того, как быть
любимым, а не того, как любить самому...

Карнеги, Д. Как завоевывать друзей и оказывать влияние на людей / Д. Карнеги ; пер. с англ. –
М. : АСТ Астрель, 2010. – 190 с. – ISBN 978-5-17-057777-4.

Ох уж эти комплексы девочек-тинейджеров! «Я такая страшная...» «Со мной никто не хочет дружить...»
«Меня никто не понимает...» «Я неудачница...» Конечно, чаще всего это не так. Но как избавиться от комп-
лексов? Как обрести уверенность в себе? Как научиться ладить со сверстниками и даже стать лидером?
Донна Дейл Карнеги предлагает читательницам простой, но очень действенный и полезный психологический
тренинг, который помог избавиться от неуверенности в себе уже сотням тысяч девочек-подростков во
всем мире. Воспользуйтесь ее советами и вы!

Карнеги, Д. Как выработать уверенность в себе и влиять на людей, выступая публично /
Д. Карнеги ; пер. с англ. – 2-е изд. – М. : Попурри, 2010. – 416 с. – ISBN 978-985-15-1093-7.

Широкому кругу читателей предлагаются прославленные произведения Дейла Карнеги; тексты их для повтор-
ных изданий на английском языке были пересмотрены и осовременены наследниками автора.

Карнеги, Д. Как выработать уверенность в себе и влиять на людей, выступая публично. Как
завоевывать друзей и оказывать влияние на людей. Как перестать беспокоиться и начать
жить / Д. Карнеги ; пер. с англ. – 8-е изд. – М. : Попурри, 2010. – 768 с. – ISBN 978-985-15-
1062-3.

Широкому кругу читателей предлагается книга знаменитого в США и за их рубежами Дейла Карнеги,
с помощью которой овладевали ораторским мастерством десятки, если не сотни тысяч людей во всем
мире; текст ее пересмотрен и осовременен, чтобы соответствовать требованиям XXI века.
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