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Введение 
В 1987 г. в журнале «Вопросы психологии» в статье «Концепция 

знаково-контекстного обучения в вузе» А.А. Вербицкий писал о 
том, что термин «контекст» выбран им не случайно для обозначе-
ния нового типа обучения, знаменующего собой интеграцию обра-
зования, науки и производства. В психологической да и педагоги-
ческой литературе, говорил он в этой статье, изменяя контекст, 
можно целенаправленно влиять на содержание психического отра-
жения самых разных уровней. Далее он обращается к взглядам 
С.Л. Рубинштейна, который писал, что формирование психических 
функций и способностей человека, его сознание «фактически 
включено в контекст реального материального бытия, в контекст 
жизни и деятельности человека»1.  

По мнению Дж. Брунера, «объяснение любого явления, будь то 
восприятие или что-нибудь другое – требует как пристального изу-
чения контекста, в котором это явление происходит, так и изучения 
внутренней природы самого явления»2. Л.С. Выготский привлекал 
понятие «контекст» для объяснения соотношения смысла и значе-
ния: «Вот это обогащение слова смыслом, который оно вбирает в 
себя из всего контекста и составляет основной закон динамики зна-
чений»3. По мысли Д. Нормана, прошлый опыт «создал широкий 
репертуар структурированных контекстов или схем, которые могут 
быть использованы для характеристики содержания любого зна-
ния»4. «Понимание как процесс, – писал С.Л. Рубинштейн, – как 
психическая мыслительная деятельность – это дифференцировка, 
анализ вещей, явлений в соответствующих контексту качествах и 
реализации (синтез), образующих этот контекст»5. По М.М. Бах-
тину, понимание носит активно-диалогический характер и явля-

 
1 Рубинштейн С.Л. Проблемы общей психологии. М., 1973. 
2 Брунер Дж. Психология познания. М., 1977. 
3 Выготский Л.С. Собрание сочинений. В 6 т. Т. 2. М., 1982.  
4 Цит. по: Величковский Б.М. Современная когнитивная психология. М., 
1982. С. 88. 
5 Рубинштейн С.Л. Проблемы общей психологии. М., 1973. С. 236. 
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ется соотнесением данного текста с другими текстами и его пере-
осмыслением «в едином контексте предшествующего и предвосхи-
щаемого»6.  

Далее А.А. Вербицкий делает заключение о том, что «здесь, как 
нам представляется, обозначено то единство процессов антиципа-
ции и рефлексии, которое является механизмом регуляции понима-
ния, мышления и вообще сознательной деятельности человека. Ис-
следования антиципации, как и рефлексии, занимают достаточно 
большое место в психологии, однако ведутся раздельно и не связы-
ваются в единый механизм регуляции. Эту связь позволяет увидеть 
категория «контекст». Антиципация прокладывает путь в будущее, 
а рефлексия сверяет правильность движения по пройденному пути, 
выступая эквивалентом обратной связи для творческих процессов. 
Настоящее приобретает для человека смысл только в контексте 
прошлого и будущего»7. Он предложил идею, которая заключалась 
в том, что личность погружена в пять внешних социокультурных 
контекстов (слоев, оболочек), обусловленных: мировой образова-
тельной средой; образовательной средой страны; образовательной 
средой семьи; средой коммуникативной и информационной куль-
туры; собственно образовательной средой, в которую она вклю-
чена. В результате теоретико-методологического анализа и осмыс-
ления этой проблемы мы пришли к выводу о том, что субъект, об-
ладающий своим внутренним контекстом как результатом предше-
ствующей жизнедеятельности и образовательного опыта «погру-
жен» одновременно в пять внешних социокультурных контекстов8, 
которые перечислены выше. Было показано, что внутренний кон-
текст субъекта познания составляет кросс-культурный контекст, 
под которым мы стали понимать сложившийся на данный момент 
в психике человека образ мира, мироощущение субъекта как ре-
зультат взаимодействия и взаимовлияния разных культур (общече-

 
6 Бахтин М.М. Эстетика словесного творчества. М., 1979. С. 7. 
7 Вербицкий А.А. Концепция знаково-контекстного обучения в вузе // Во-
просы психологии. 1987. № 5. С. 31–39. 
8 Жукова Н.В. Контексты личной культуры обучающегося // Психология и 
педагогика контекстного образования: коллективная монография / под науч. 
ред. А.А. Вербицкого. – М.; Санкт-Петербург: Нестор-История, 2018. – 
С. 143–155.   
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ловеческой, этнической, национальной, коммуникативной, про-
фессиональной, информационной и т.п.), определяющий для него 
значение и смысл восприятия, понимания и преобразования кон-
кретной ситуации как целого и ее компонентов. Единство анти-
ципации и рефлексии субъекта деятельности является механизмом 
регуляции мышления, познания, образа жизни субъекта на основе 
сложившегося на данный момент кросс-культурного контекста. 
Сложившийся на данный момент времени внутренний контекст 
проявляется в отношениях субъекта, в его принятии решений, в вы-
боре жизненного и профессионального пути, в целом в его образе 
жизни. Это его личная культура. Личная культура человека форми-
руется в процессе познания – окружающий мир во всей сложности 
и многогранности отражается в культуре, которую человек сози-
дает внутри себя. Этот процесс всегда связан с работой, которую 
человек созидает внутри себя. Этот процесс всегда связан с рабо-
той сознания, деятельности и духа. Человек, общаясь с физическим 
(природным и социальным) и духовным (культурным) миром, со-
храняет в своем сознании ассоциативный ряд различных образов и 
отношений к ним, которые в последующем являются основой раз-
вития смысловых, духовных отношений в человеке. Это способ-
ствует самопознанию и самовыражению личности и индивидуаль-
ности в процессе жизни, деятельности и творческой активности. 

Образование является сферой социальной практики общества, 
основная функция которой – наследование и расширенное воспро-
изводство общей и профессиональной культуры. Расширенное вос-
производство означает, что каждый человек не только «потреб-
ляет» культуру, но и обогащает ее уже тем, что «возвращается» в 
культуру как творческая личность9. Исследования в данной про-
блемной области объединяются термином «культурная психоло-
гия» (К.Д. Кавелин). Во многих исследованиях описаны фундамен-
тальные закономерности познания мира субъектом, начиная с вли-
яния разных аспектов общечеловеческой и национальной культуры 
на его становление и заканчивая интимными психологическими 
механизмами интериоризации социокультурного опыта развиваю-
щимся субъектом, раскрытыми Л.С. Выготским и его последовате-
лями. 

 
9 Вербицкий А.А. Новая образовательная парадигма и контекстное обуче-
ние. М.: ИЦ ПКПС, 1999. 75 с. 
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Однако во всех этих исследованиях фактически не ставилась за-
дача выявления механизмов влияния непрерывно получаемого че-
ловеком социокультурного опыта на процесс и результаты усвое-
ния нового опыта и в целом на становление личной культуры субъ-
екта познания. Под личной культурой мы понимаем обретаемые им 
в контексте разных культур непрерывно изменяющиеся, находя-
щиеся в развитии интеллектуальные, моральные и нравственно-
этические (духовные) образцы поведения и деятельности, кото-
рым человек следует в своем сознании и бытии. Человек «погру-
жается» в культуру, усваивая и обогащая ее содержание в разных 
смысложизненных контекстах. По определению А.А. Вербицкого, 
контекст – это система внутренних и внешних факторов и условий 
поведения и деятельности человека, влияющих на особенности 
восприятия, понимания и преобразования конкретной ситуации, 
определяющих смысл и значение этой ситуации как целого и вхо-
дящих в него компонентов. При этом выделяются внутренний и 
внешний контексты. Внутренний контекст – это система уникаль-
ных для каждого человека психофизиологических и личностных 
особенностей и состояний, его установок, отношений, знаний и 
опыта; внешний контекст – система предметных, социальных, со-
циокультурных, пространственно-временных и иных характери-
стик ситуации действия и поступка.  

В первой части представлены теоретические и прикладные ас-
пекты проблемы внутриличностного контекста субъекта познания 
и деятельности. Представлены результаты эмпирических исследо-
ваний внутриличностных контекстов, выполненных в рамках кон-
текстно-ориентированного подхода, развиваемого в научной 
школе А.А. Вербицкого. Полученные данные свидетельствуют о 
том, что структура внутриличностного контекста может быть рас-
смотрена как системная организация индивидуально-психологиче-
ских свойств, отражающих особенности эмоционально-ценност-
ной сферы, мышления, творческого развития субъекта деятельно-
сти, переживания деятельности и поведения человека. В нашей мо-
нографии во второй части представлены теоретические и приклад-
ные исследования кросс-культурного контекста, личной культуры 
и профессиональной культуры субъекта деятельности и познания.  

Н. В. Жукова  
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РАЗДЕЛ I. ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ 
АСПЕКТЫ ПРОБЛЕМЫ  

ВНУТРИЛИЧНОСТНОГО КОНТЕКСТА  
СУБЪЕКТА ПОЗНАНИЯ И ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

1.1. Внутриличностный контекст речевого  
поступка субъекта познания и деятельности  

(Вершинина Т.С.) 
Смыслообразующая категория контекстного подхода понятие 

«контекст» выполняет в психологии образования роль «методоло-
гической рефлексии образовательного процесса и средства кон-
струирования наиболее адекватных социальным условиям и психо-
логическим законам обучения учебно-развивающих практик» 
(Вербицкий, 2018, с. 9). Контекст – «отраженная в сознании и 
психике человека система внутренних и внешних условий его 
жизни, поведения и деятельности, которая влияет на восприятие, 
понимание и преобразование субъектом конкретной ситуации, 
придавая смысл и значение этой ситуации как целому и ее компо-
нентам» (Вербицкий, 2018, с. 39); формирует семантику любого 
фрагмента содержания психики путем установления его отноше-
ния с некоторыми другими фрагментами, отбираемыми по опреде-
ленным алгоритмам; универсальный семантический механизм пси-
хики (Вербицкий, Калашников, 2015). Изучение контекста дает 
возможность детально интерпретировать по разным основаниям и 
представить в полном объеме разнообразные явления. 

Внешний контекст – «отраженные в сознании и психике пред-
метные, социокультурные, пространственно-временные и иные ха-
рактеристики ситуации, в которых действует» человек (Вербицкий, 
2018, с.39); «система предметных, социальных, социокультурных, 
пространственно-временных и иных характеристик ситуации дей-
ствия и поступка (Вербицкий, 2018, с. 116); способ семантизации 
(Вербицкий, Калашников, 2015). Внешний контекст оказывает воз-
действие на смысловое содержание через объективные законы, си-
стему «взаимосвязей элементов предметного и социального мира 
объективной реальности» (Калашников, 2018, с. 134). «Осознание 
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контекста»… проявляется в чувствительности к ситуации, быст-
роте ориентации в ней, принятии решений с учетом конкретных 
сложившихся обстоятельств. Осознание контекста выступает… 
надситуативным фактором» (Щербакова, 2018, с. 219). Репрезенти-
рованные в психике предметная и социальная среды выступают 
внешним психологическим контекстом речевого поведения субъ-
екта познания и деятельности.  

Внешние контексты, развиваясь в логике и динамике социаль-
ных и культурных условий, обусловливают становление внутрен-
него контекста субъекта познания и деятельности. Внутренний 
контекст – «индивидуально-психологические особенности, зна-
ния и опыт человека» (Вербицкий, 2018, с.39); «система уникаль-
ных для каждого человека психофизиологических, психологиче-
ских и личностных особенностей и состояний, его установок, отно-
шений, знаний и опыта (Калашников, 2018, с. 116). Касательно яв-
лений индивидуальной психики внутренний контекст представляет 
собой субъективную (внутрипсихическую) реальность, обладаю-
щую личностной значимостью и смыслом актуального для чело-
века явления, «которые образуются в результате соотнесения дан-
ного психического содержания с другими» (Калашников, 2018, 
с. 116), и интегрирует три «психических измерения: 1) включен-
ность в более широкое целое…; 2) преломленность через внутрен-
ний мир, субъективную смысловую реальность субъекта…; 
3) включенность в деятельность субъекта…» (Калашников, 2018, с. 
116). Внутренний контекст как субъективная реальность субъекта 
познания и деятельности, проявляя влияние внешних контекстов, 
ответствен за всё – за формирование личностного опыта, состоя-
ния, позиции и установки; за приобщение к общечеловеческой, 
национальной, социальной, интеллектуальной, духовной, комму-
никативной, профессиональной культуре (Хомякова, 2018); за са-
моопределение «в культуре действия, чувств, общения, поведения, 
мышления» (Семенова, 2014, с. 113); за содержание представлений 
о собственном месте в мире и создание образа мира; за воспроиз-
ведение культуры, репрезентируемой в вербальных и поведенче-
ских знаках в процессе общения, способствующей «оптимизации 
межличностных отношений, повышению ответственности лич-



Внутренний контекст и личная культура субъекта познания и деятельности 
 

10 

ностного выбора, формированию гражданской позиции, сохране-
нию духовных ценностей национальной культуры» (Жукова, Вер-
шинина, 2021, с. 125).  

Контекст отражает в сознании и психике характеристики ситуа-
ций поступка (культурные контексты, обеспечивающие опору на 
ценности-нормы; предметный и социальный контексты будущей 
профессиональной деятельности; дискурсивные различия; картина 
мира и т. д.), обусловливает формирование состояния и определен-
ных реакций человека или группы в процессе межличностного вза-
имодействия. Внутренний контекст оказывает влияние на образ 
мира «как целостного интегрального образования познавательной 
сферы личности, как многоуровневой системы представлений че-
ловека о мире, других людях, себе и своей деятельности» (Щерба-
кова, 2018, с. 211), «на характер сенсорных эталонов, перцептив-
ных единиц восприятия, схем памяти... вплоть до общего стиля по-
ведения и деятельности» (Дубовицкая, 2018, с. 162).  

Контексты определяют формирование внутреннего кросс-куль-
турного контекста личной культуры, обусловливающего зарожде-
ние пространства профессиональной речевой культуры и речевого 
поступка субъекта познания и деятельности. Внутренний кросс-
культурный контекст – «сложившийся на данный момент в пси-
хике человека образ мира, мироощущение субъекта как результат 
взаимодействия и взаимовлияния разных культур (общечеловече-
ской, этнической, национальной, коммуникативной, профессио-
нальной, информационной и т. п.), определяющий для него значе-
ние и смысл восприятия, понимания и преобразования конкретной 
ситуации как целого и ее компонентов» (Калашников, 2018, с. 146). 
Внутренний кросс-культурный контекст личной, профессиональ-
ной и личностно-профессиональной культуры, закладывая основы 
пространства речевой культуры субъекта познания и деятельности, 
проявляется в речевом поступке как основе межличностного обще-
ния, обеспечивающего совместную деятельность всех субъектов 
образовательного процесса.  

Будучи многоуровневой интегральной целостностью, внутрен-
ний кросс-культурный контекст складывается в результате погру-
жения субъекта познания и деятельности во внешние социокуль-
турные контексты образования (Вербицкий, 2018, c. 75); «все кон-
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тексты пронизаны влиянием ценностей общечеловеческой, этниче-
ской, национальной, коммуникативной культур» (Вербицкий, 
2018, c. 76). Человек формируется, воспитывается, развивается в 
культуре, усваивает разные культурные смыслы, осмысливает вли-
яние внешнего контекста и выстраивает свой уникальный образ 
мира, определяющий то, как он будет воспринимать этот мир и от-
ражать его и каким образом и какие действия он будет в этом мире 
осуществлять. Если рассматривать взаимосвязь изучаемых психи-
ческих процессов и сфер культуры, то внутренний кросс-культур-
ный (или метакультурный, общекультурный) контекст представ-
ляет собой «феномены, присущие всем культурам без исключения, 
которые тесно связаны с психическими явлениями любого чело-
века» (язык, мировоззрение, система ценностей, социальная стра-
тификация, нормирование и т. п.) (Калашников, 2018, с. 134–135).  

Образ мира строится на основе субъективного опыта (Артемь-
ева, 1999) в деятельности, «в процессе деятельности индивиды 
строят образ мира – мира, в котором они живут, действуют, кото-
рый они сами переделывают и частично создают» (Леонтьев, 1983, 
с. 254); т.е. под влиянием деятельности формируется многомер-
ность мира и привносится нечто личностное в его образ. Образ 
мира как структура, «представляющая собой интегральную си-
стему значений человека», представляет собой интегральный иде-
альный продукт сознания вследствие непрерывной трансформации 
чувственной ткани сознания в значения («означенивание», опред-
мечивание) (Серкин, 2013); как индивидуализированная куль-
турно-историческая основа восприятия и индивидуальная прогно-
стическая модель образа всех образов состоит из трех слоев – 
«ядерный внутренний слой (амодальный целемотивационный ком-
плекс), средний семантический слой и внешний слой – перцептив-
ный мир» (Серкин, 2013). Двумерная модель образа мира состоит 
из двух слоев: перцептивный мир (по Е.Б. Артемьевой) и семанти-
ческого: «Семантический слой – картина мира – являет собой 
структурированную совокупность отношений к актуально воспри-
нимаемым объекта» (Ханина, 2008, с. 284–285). Обе модели осно-
ваны на смыслах: трехмерная включает личностные смыслы в 
структуру ядерного слоя, двумерная – на уровне семантического 
слоя. В трехмерной модели ядерный слой включает эталонные си-
стемы (перцептивная, оперативная, эмоциональная, сценарная и 
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др.) (Серкин, 2013), мотивационное и ценностное наполнение. Об-
раз мира, который отражается в представлениях субъекта познания 
и деятельности о себе и других в этом мире, диктует выбор страте-
гий взаимодействия с этим миром, выбор профессии, выбор по-
ступков в отношении профессии и ее объектов. Кросс-культурный 
контекст конфликта включает совокупность факторов, характери-
зующих этнокультурные особенности участников конфликта и 
определяет особенности конфликтного взаимодействия в конкрет-
ной ситуации (Серкин, 2013, с. 210). 

Модель образа мира содержит в своей структуре семантический 
слой – картину мира, представляющую собой «структурированную 
совокупность отношений к актуально воспринимаемым объектам» 
(Abramova, et al., 2017), когнитивную матрицу для понимания мира 
субъектом познания и деятельности (Лебедева, 1999), «глобальный 
субъективный образ объективной реальности» (Серебренников, 
Кубрякова, Постовалова, 1988, c. 21). Совокупность образов в 
субъективной картине мира проявляет изменения в информацион-
ном поле культуры, отношения человека с миром, выстраиваемые 
в социальных практиках.  

Субъективная картина мира функционально охватывает разно-
образное психическое содержание, обусловливающее разнообраз-
ные смыслы и значения; как семантическое поле оказывает влия-
ние на возникновение взаимосвязи фрагментов психического со-
держания, диктующих осмысление происходящего по-новому (До-
миникан, 2017). Субъективная картина мира, таким образом, – си-
стема, интегрирующая индивидуально-психологические особенно-
сти человека, отражающая его знания, жизненный опыт, индивиду-
альные способы переработки информации и особенности речемыс-
лительной деятельности. На субъективной картине мира основыва-
ется внутренний психологический контекст, выступающий ме-
ханизмом семантизации, индикатором личностного (личностно-
профессионального) развития субъекта деятельности. Репрезен-
тантом внутриличностного контекста субъективной картины мира 
(шире – образа мира) как целостного интегрального образования 
познавательной сферы личности выступает речевой поступок – ин-
дивидуальная форма речевого поведения в ситуации принятия ре-
шения или взаимодействия с другим человеком либо группой. 
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Совокупностью индивидуальных личностных особенностей, 
обусловленных единством субъективных предикторов (самодоста-
точность, саморегуляция, ролевая прагматика в сопряженности Я-
реального/Я-идеального, система жестко связанных конструктов, 
тип коммуникации), детерминированных психофизиологическими 
и психологическими характеристиками и социальным опытом 
субъекта познания и деятельности, образуется внутриличност-
ный контекст субъекта познания и деятельности.  

Под влиянием внешних контекстов, в которые включен субъект 
познания и деятельности, происходит становление способов само-
регуляции, объясняющей психофизиологические характеристики 
внутриличностного контекста. Как ключевой закон деятельности 
организма саморегуляция поддерживает процессы циркуляции ин-
формации в организме (Анохин, 1998); как единая система вклю-
чает три взаимосвязанных субсистемы регуляции (когнитивный 
контроль, эмоциональную регуляцию, волевой контроль)», в ос-
нове которых лежит ресурс индивидуальности» (Сергиенко, 2018, 
c. 131). Система когнитивных процессов, обрабатывающих инфор-
мацию, в структуре саморегуляции включающая планирование 
цели, моделирование значимых условий, программирование дей-
ствий, оценку результатов и уникальные инструментальные лич-
ностно-регуляторные признаки (гибкость, независимость, ответ-
ственность и др.), оказывает влияние на решение разнообразных 
задач и продуктивность деятельности (Morosanova, Fomina, 2016). 
Индивидуальные особенности саморегуляции, связывающие осо-
знанные и бессознательные структуры личности ее динамические 
и содержательные аспекты (Моросанова, 2010), направленность и 
самосознание, детерминируют активность субъекта познания и де-
ятельности в процессе выдвижения и достижения цели, его гиб-
кость, самостоятельность, моделирование, упорядочение навыков 
планирования и оценивания результатов, овладение новыми ви-
дами деятельности (Алимова, Филимонова, 2017). Развитие само-
регуляции субъекта познания и деятельности играет важную роль 
в повышении способности регуляции своего поведения и деятель-
ности, к преодолению нестандартных ситуаций во разных сферах 
жизни и деятельности (Моросанова, 2021). Уровень саморегуляции 
обусловлен также уровнем отвечающей за регулятивный потен-
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циал нервно-психической устойчивости, интегрирующей врожден-
ные и приобретенные личностные качества, мобилизационные ре-
сурсы и резервные психофизиологические возможности организма 
(Ванновская, 2015). 

Психологические аспекты внутриличностного контекста свя-
заны с особенностями основного когнитивного стиля и Я-концеп-
цией – важным фактором организации психики и поведения инди-
вида (Бернс, 1986), обеспечивающим внутреннюю устойчивую 
адаптацию субъекта к социокультурной среде (Деркач, 2004).  

Величина субъективной активности субъекта познания и дея-
тельности определяется таким личностным качеством, как самодо-
статочность, которая проявляется в противоположных характе-
ристиках – основным когнитивным стилем (полезависимость / по-
ленезависимость). Уровень самодостаточности отражает степень 
независимости от влияния внешних контекстов, концентрации на 
собственных знаниях и опыте или на внешних ориентирах при при-
нятии решения, если они вступают в противоречие с его опытом и 
знаниями (Ванновская, 2015). Основной когнитивный стиль воз-
действует на особенности оценки себя и окружающих, восприятие 
ситуации, образность мышления, чувствительность к социальным 
воздействиям, способности в познавательной сфере и к общению. 
В межличностном взаимодействии, в условиях осуществления де-
ятельности самодостаточность проявляет стремление субъекта к 
зависимому / независимому от внешнего влияния поведению в со-
четании с направленностью на взаимодействие и компромисс или 
автономию и конфликт; рациональность и обоснованность или им-
пульсивность в принятии решений; степень ориентации на группо-
вые нормы и поведение; а также – уровень социального интереса и 
ответственности за происходящее, круг общения, уверенность / не-
уверенность в себе и своих действиях. 

Я-концепция как особый конструкт объединяет внешний и внут-
ренний контексты. Изменения контекстов воздействуют на образ-
Я и развитие сознания, поскольку человек реагирует не на действи-
тельность, а на свое восприятие реальности, конкретной ситуации, 
основанное на представлении человека о самом себе (Irtelli, 
Durbano, Marchesi, 2021). Я-концепцией определяются все дей-
ствия, эмоции и чувства, поступки, поведение человека, его дости-
жения в различных видах деятельности. Я-концепция оказывает 
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влияние на интерпретацию и интеграцию опыта, обретаемого субъ-
ектом познания и деятельности в процессе взаимодействия с внеш-
ними контекстами и формирования, в результате внутреннего кон-
текста; обеспечивает идентичность во взаимодействии человека с 
миром; благодаря чему субъект способен осмысленно восприни-
мать воздействие внешних контекстов, самостоятельно (с учетом 
осознаваемых возможностей) конструировать границы и направ-
ленность своей активности в овладении опытом деятельности и по-
ведения. В результате взаимодействия с социокультурными кон-
текстами происходит изменение сопряженности модальностей Я-
концепции (Я-реального vs Я-идеального), что проявляется на раз-
ных уровнях когнитивным, эмоциональным и поведенческим ме-
ханизмами, отражается в поступках и мотивах, репрезентируется в 
личностных конструктах, обнаруживая внутреннюю согласован-
ность (Бернс, 1986).  

Социальный аспект внутриличностного контекста субъекта по-
знания и деятельности обусловлен динамикой системы представ-
лений о взаимодействии с окружающим миром, системы жестко 
связанных конструктов, сопряженности Я-реального/Я-идеаль-
ного, ролевой прагматики в сопряженности Я-реального/Я-идеаль-
ного. В соответствии с теорией Дж. Келли, каждому человеку свой-
ственно уникальное личностное восприятие жизни, которое выра-
жается уникальным конструктом, продиктованным личным опы-
том человека (Schulz, 2020). Оценка человеком себя реального и 
идеального, других людей образует подобие матрицы – индивиду-
альную семантическую карту (Kelly, 1992). Структура личностных 
конструктов проявляет тип системы представлений человека о вза-
имоотношениях с людьми (тип коммуникации) по критерию жест-
кости vs рыхлости и диктует его поведение и действия (Paz, et al., 
2020). В жесткости / рыхлости системы конструктов проявляются 
общие психологические особенности когнитивной системы чело-
века. «Жесткость – рыхлость системы конструктов – наиболее об-
щая психологическая особенность когнитивной системы», позво-
ляет определить ригидность или аморфность картины мира (Воро-
бьев, 2019, c. 61): жесткая система конструктов указывает на сте-
пень психической адаптивности в условиях определенной ситуа-
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ции, рыхлая – на ее нарушение (Воробьев, 2019). Два полюса кон-
структа представляют собой альтернативу, которая позволяет ан-
тиципировать расширение и определение системы (Kelly, 2020).  

Личностные конструкты, построенные на основе биполярных 
пар, отражают уровень самооценки, особенности оценивания зна-
чимых других и Я-реального и Я-идеального, наличие когнитив-
ных конфликтов, обусловленных личностными характеристиками. 
Личностные конструкты описывают представления субъекта о себе 
(выражаемые в сопряженности Я-реального/Я-идеального), моде-
лирование мира. Особенности сопряженности Я-реального/Я-иде-
ального позволяют описать когнитивный компонент самосознания 
личности. Я-реальное выражает фактическое представление лич-
ности о себе, Я-идеальное – желательный образ, проекцию себя в 
будущем, к которым человек стремится, основанные на прошлом 
опыте.  

Значимые роли в сопряженности Я-реального/Я-идеального 
(ролевая прагматика) обусловливают конкретные оценки и отно-
шения – семантические карты; описывают направленность связей 
Я-реального и Я-идеального и конгруэнтность Я-концепции (со-
гласованность переживаемого, осознаваемого и сообщаемого), 
устанавливает особенности межличностного общения (Rogers, 
1995); фиксируют характер сообщения субъекта, соответствие со-
общаемого и переживаемого, позицию и роль в общении, тип рече-
вого поведения, наделение другого человека ролью в общении. 
Роль как «разворачивающийся» паттерн поведения вытекает из по-
нимания человеком действий других людей в процессе совмест-
ного взаимодействия, связана с системой конструктов (описываю-
щих осознание себя в этой роли), относится к процессу непрерыв-
ной активности (Kelly, 2020).  

По мнению Дж. Келли, система истолкования событий каждого 
человека, определяя содержание опыта, интегрирует определенное 
число дихотомических конструктов, обладающих признаками ре-
гулярности; конструкты формируются на основе собственного 
опыта человека, направляют его поведение, являются каналами 
протекания психических процессов человека, позволяют антици-
пировать изменяющиеся потоки событий (Mahmud, Syahrul, 
Mangesa, 2021). Целостность системы отношений человека отража-
ется в корреляционных связях между конструктами. Система 
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жестко связанных конструктов состоит из характеристик, описы-
вающих алгоритмы определения качеств человека и ожидания со-
ответствующего поведения (например: в системе представлений 
человека с ЖСК яростность – понимание и неуверенность – бес-
прекословность обнаруживается установка в восприятии другого 
человека – характеристика яростность тесно связана с характери-
стикой неуверенность; а характеристика понимание – с характери-
стикой беспрекословность). Такое понимание системы установок в 
восприятии других людей и проявляет «индивидуальную семанти-
ческую карту», субъективную матрицу межличностного взаимо-
действия. 

В межличностном взаимодействии – в процессе социальной 
коммуникации – рождается психологическая реальность человека 
(Транскоммуникация, 2011). Деятельность человека, по А.Н. Леон-
тьеву, всегда включена в общение. «Каждое действие и деятель-
ность в целом имеют две стороны: воздействие на внешний мир и 
общественный акт или отношение… Любое внешнее действие яв-
ляется актом общения и в зависимости от контекста ситуации мо-
жет приобретать различный общественный смысл» (Тиханкина, 
1998, c. 10). Для описания закономерностей поведения и деятель-
ности человека необходимо учитывать все факторы межличност-
ного взаимодействия в социокультурном контексте, которые отра-
жаясь в его сознании и психике определяют не только внешние, но 
и внутренние условия жизни, оказывают влияние на формирование 
его индивидуально-психологических особенностей, на способы по-
знания реальности, на то, как субъект воспринимает, понимает и 
преобразует ту или иную ситуацию, наделяя ее в целом и отдель-
ные ее компоненты значением и личностным смыслом. Контекст 
выступает когнитивным механизмом психики человека, включаю-
щий семантическое поле «для решения семиотических задач – по-
рождения смыслов путем соотнесения различных психических со-
держаний (не только образов или понятий, но и ценностей, состоя-
ний, и др.)» (Вербицкий, 2015, с. 7).  

Описанные субъективные предикторы внутриличностного кон-
текста (тип коммуникации, значимые роли в сопряженности Я-ре-
ального/Я-идеального), как показало эмпирическое исследование, 
объединяются в четыре типа единства субъективных предикторов 
речевого поведения и отражают специфический – для каждого типа 
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единства – уровень активности субъекта познания и деятельности: 
1) нормальный тип коммуникации, в межличностном взаимодей-
ствии со всеми субъектами совместной деятельности проявляется 
активность, межличностное взаимодействие – кооперативное, вид 
коммуникативного поведения – диалог; 2) нормальный тип комму-
никации, в межличностном взаимодействии со всеми субъектами 
совместной деятельности активность не проявляется, межличност-
ное взаимодействие – кооперативное (основано на саморефлексии, 
направлено «на значимые … объекты действительности и соб-
ственного «Я» (Каширская, 2013), вид коммуникативного поведе-
ния – внутренний диалог; 3) жесткий тип, в межличностном взаи-
модействии со всеми субъектами совместной деятельности отсут-
ствует объективность, межличностное взаимодействие – некоопе-
ративное (саботаж), четко предъявляемый вид коммуникативного 
поведения отсутствует, коммуникативное воздействие основано на 
противопоставлении и сопротивлении; 4) жесткий тип коммуника-
ции, способность самостоятельно разрешать проблемную ситуа-
цию в межличностном взаимодействии со всеми субъектами сов-
местной деятельности развита слабо, межличностное взаимодей-
ствие – некооперативное, вид коммуникативного поведения – ма-
нипуляция (Вершинина, Жукова, 2023). 

Субъективное восприятие влияния внешних контекстов обу-
словливает конкретизацию типов единства субъективных предик-
торов речевого поведения в конкретной ситуации межличностного 
взаимодействия. В процессе совместной деятельности под влия-
нием дискурсивных факторов (лингвистической компетенции, со-
циальных, культурных, психологических и других особенностей 
коммуникантов) складываются разнообразные коммуникативные 
ситуации с различными пространственно-временными характери-
стиками, специфическими переплетениями и сочетаниями каналов 
и кодов, целей общения и функций общения. На основе таких из-
менений складывается субъективная конфигурация внутрилич-
ностного контекста – индивидуальный внутренний психологиче-
ский контекст. Движение от внутриличностного контекста к ин-
дивидуальному внутреннему психологическому контексту в кон-
кретной ситуации осуществления деятельности происходит по 
принципу рекурсивной петли, когда знакомый образ при наложе-
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нии на неизвестное корректирует себя и неизвестное, а после воз-
вращается обратно (Устинова, 2009, c. 11), внося изменения в образ 
мира, субъективную картину мира субъекта познания и деятельно-
сти. В результате трансформаций внутриличностного контекста 
складывается репертуар речевых поступков – определяется тип 
единства субъективных предикторов речевого поведения для раз-
личных форм взаимодействия, вырабатываются лексико-семанти-
ческие и морфосинтаксические паттерны речевого поведения.  

Индивидуальный внутренний психологический контекст ис-
пользуется субъектом познания и деятельности в прагматическом, 
вызванном особенностями коммуникативной ситуации и межлич-
ностного взаимодействия, значении поступков (в том числе рече-
вого). В условиях конкретной ситуации межличностного взаимо-
действия реципрокно детерминированы внутренний кросс-куль-
турный, внутренний психологический, внутриличностный и инди-
видуальный внутренний психологический контексты, являясь од-
новременно и источником, и следствием друг друга, воплощаясь в 
паттернах поведения на разных этапах личностного развития. Ин-
дивидуальный внутренний психологический контекст представ-
ляет собой имплицитную интерпретативную динамичную модель, 
отражает уровень личностного развития, проявляется в индивиду-
альном внутреннем лексико-семантическом контексте субъекта 
познания и деятельности, репрезентированном в речевом поведе-
нии (речевом поступке, вызванном прагматическими и дискурсив-
ными особенностями коммуникативной ситуации).  

Развитие субъекта познания и деятельности проходит в индиви-
дуальном темпе и ритме освоения социальных ролей и обнаружи-
вается в изменениях внутренних контекстов, отражающихся в се-
мантических особенностях речевого поведения. Образ мира, уста-
навливая для субъекта познания и деятельности значение и смысл 
восприятия, понимание и преобразование конкретной ситуации, 
составляет ядро речевой культуры и генерализует речевое поведе-
ние в различных коммуникативных ситуациях, где «все позиции 
имеют не физический, а смысловой характер», каждая из которых 
«порождает любой психосемантический процесс, как в межлич-
ностном, так и интраличностном плане» (Клочко, 2005, с. 35). Ин-
дивидуальный внутренний психологический контекст, вызванный 
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конкретной ситуацией межличностного взаимодействия – динами-
ческой клеточкой индивидуального и коллективного сознания 
(Клочко, 2005, с. 35), – раскрывается в индивидуальном внутрен-
нем лексико-семантическом контексте речевого поведения 
субъекта познания и деятельности, предъявляющего себя, таким 
образом, как языковую личность с со своей языковой картиной 
мира, отражающей субъективную картину мира в субъективной се-
мантике речевого поступка.  

Языковая личность в широком смысле рассматривается в каче-
стве носителя и создателя языка, способствующего сохранению 
национальной самобытности. Она готова «производить речевые 
поступки, создавать и принимать произведения речи» (Богин, 1984, 
c. 3). Также языковая личность можно определить как «реальность 
в виде субъекта, обладающего совокупностью способностей и 
свойств, позволяющих ему осуществлять сугубо человеческую де-
ятельность – говорить, общаться, создавать устные и письменные 
речевые произведения, отвечающие целям и условиям коммуника-
ции, извлекать информацию из текстов, воспринимать речь» (Со-
колова, 1995, с. 11). В целом, языковая личность неразрывно свя-
зана с особенностями сознания и деятельности человека, определя-
ющих индивидуальный внутренний лексико-семантический кон-
текст, стратегии коммуникативного поведения, репертуар речевых 
поступков субъекта познания и деятельности. 

В индивидуальном внутреннем лексико-семантическом контек-
сте отражается языковая картина мира, формирующаяся под вли-
янием внешних контекстов, задающих «свою систему ценностей, 
представлений, правил поведения» (Вербицкий, 2018, с. 75). Язы-
ковая картина мира строится средствами языка, где значения обу-
словливаются индивидуальным сознанием субъекта и социаль-
ными отношениями. Она обусловливается видами деятельности, в 
которые включен субъект познания и деятельности, взаимодей-
ствием с другими субъектами деятельности, определяется разнооб-
разием коммуникативного взаимодействия и коммуникативных си-
туаций. Неоднозначность языка, обусловленная внутренним кросс-
культурным, внутренним психологическим, внутриличностным, 
индивидуальным внутренним психологическим контекстом субъ-
екта познания и деятельности и внешним (включающим систем-
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ный – культурный – и не-системный – стихийный, неорганизован-
ный, природный) контекстом, в котором субъект включен в соци-
альное взаимодействие, предопределена рекурсивностью транс-
формаций индивидуального внутреннего лексико-семантического 
контекста под влиянием внешнего, состоящего из множественно-
сти взаиморазличающихся взаимодействующих уровней, скорость 
трансформации которых различна. В связи с этим влияние на внут-
ренние контексты личности протекает циклично, не разрушая 
единства (Янковская, 2009). Взаимодействие с внешним контек-
стом отражает в индивидуальном внутреннем лексико-семантиче-
ском контексте соответствующий уровню личностного развития 
субъекта познания и деятельности языковой, культурный опыт, 
владение операциями, обеспечивающими индивиду возможность в 
доступных ему языковых единицах быть понятым другому субъ-
екту; создаваемые в процессе межличностного взаимодействия 
предложения, конструкты, тексты рекурсивны: они могут расши-
рять возможности порождаемого высказывания или текста и созда-
вать новые слова и выражения, бесконечно комбинировать их. 
Языковая картина мира обеспечивает видение мира, выступает 
универсальным ориентиром в человеческой деятельности (Посто-
валова, 1988), способствует «идентификации явлений мира; ориен-
тации в окружающем мире, социализации, отнесения к определен-
ной культуре, к определенному обществу» (Гончарова, 2012). 

Единство субъективных предикторов – тип коммуникации, зна-
чимые роли, согласованность Я-реального/Я-идеального, жестко 
связанные конструкты – в структуре индивидуального внутреннего 
лексико-семантического контекста объясняют средствами языка 
индивидуальные особенности системы представлений каждого 
субъекта деятельности, его личностные позиции в отношениях с 
окружающими, наличие жестких установок во взаимоотношениях, 
характеристику значимого окружения. Индивидуальный внутрен-
ний лексико-семантический контекст отражает особенности лек-
сико-семантических и морфосинтаксических паттернов речевого 
поведения, проявляющих уровень личностного развития и обу-
словливающих речевой поступок субъекта познания и деятельно-
сти, имеет имплицитный характер. Трансформации субъективной 
семантики пространственных и временных характеристик индиви-
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дуального внутреннего лексико-семантического контекста прояв-
ляют этапы личностного развития субъекта познания и детально-
сти. Семантическое выражение представлений о взаимодействии с 
другими людьми (тип коммуникации) дает основание судить об 
уровне развития способности к управлению эмоциональным состо-
янием в конкретной ситуации, о подверженности влиянию жизнен-
ных событий, эмоциональном опыте, выработке стратегий взаимо-
действия с другими людьми и группами. Субъективная семантика 
лексических единиц в ролевой прагматике (сопряженности Я-ре-
ального/Я-идеального) проявляет отношение к другим людям и к 
себе, положение в структуре коммуникативного взаимодействии с 
другими. Лексические единицы, составляющие систему жестко 
связанных конструктов, семантически выражают направленность 
сознания, уровень абстракции и сформированности логического 
мышления, степень осознания социального статуса, освоения куль-
турного кода общности и осмысления национальной коммуникаци-
онной культурной матрицы, уровень ответственности за свои по-
ступки и поступки других. Совокупность жестко связанных кон-
структов образует архитектонику индивидуального семантиче-
ского пространства субъекта познания и деятельности, которое 
интегрирует группы паттернов речевого поведения на всех уровнях 
языковой системы (фонемный, морфологический, грамматиче-
ский, лексический, синтаксический, стилистический) для конкрет-
ного (фиксируемого на момент предъявления в речевой ситуации) 
этапа личностного развития. Структура индивидуального семанти-
ческого пространства сущностно детерминирована установками на 
социальное взаимодействие, основным когнитивным стилем (уров-
нем самодостаточности), уровнем саморегуляции, ролевой прагма-
тикой в Я-реальном/Я-идеальном, связанными парами характери-
стик в структуре жестко связанных конструктов. Ядро индивиду-
ального семантического пространства и тематические группы в его 
структуре, состоящие из лексики жестко связанных конструктов, 
демонстрируют архитектуру (каркас?) представлений о себе и дру-
гих, оценки себя, своей роли и ролей, которыми наделяются другие 
люди.  

На разных этапах личностного развития субъекта познания и де-
ятельности ядерная зона трансформируется, происходит полное 
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или частичное замещение ключевых понятий. Внутренние измене-
ния связаны с реструктуризацией самооценки и представлений о 
себе, своей роли в окружающем мире, пониманием уровня соб-
ственной активности, наращением объема знаний и усвоением вы-
деляемых социумом значений. По мере личностного развития лек-
сика, входящая в конструкты, меняет не только содержание ядер-
ной зоны, но и отражает изменение субъективной картины мира, 
что выражается в полном или частичном (в зависимости от уровня 
развития) замещении тематических групп, в изменении паттернов 
речевого поведения. Динамика ядерной зоны, тематических групп 
и паттернов речевого поведения позволяет судить о перестройке 
индивидуального внутреннего лексико-семантического контек-
ста – изменении предпочтений в оценке других, об уровне личной 
и речевой культуры, о разнообразии освоенных дискурсивных 
практик, степени освоения субъективного и группового опыта.  

Индивидуальный внутренний лексико-семантический контекст 
является индикатором личностного развития, что подтверждается 
эмпирически (Вершинина, 2024; Вершинина, Жукова, 2025). На 
всех этапах личностного развития меняется язык субъекта позна-
ния и деятельности, отраженный в системе личностных конструк-
тов; их рекурсивное воспроизводство на следующих этапах разви-
тия происходит в соответствии со стандартами и нормами личной 
культуры субъекта познания. Исследование влияния субъективных 
предикторов речевого поведения на индивидуальный внутренний 
лексико-семантический контекст показало, что на разных этапах 
личностного развития субъекта познания и деятельности меняется 
их согласованность и степень влияния на структуру и содержание 
семантического пространства (Вершинина, 2025). Субъективная 
семантика жестко связанных конструктов фиксирует закономерно-
сти изменений Я-концепции, развитие языковой личности, направ-
ленность сознания на другого, конструкцию смыслов деятельности 
и стилей межличностного взаимодействия. Замедление изменений 
связано с индивидуальными и личностными особенностями субъ-
екта познания и деятельности, низким уровнем осознания роли 
контекстов и степени их влияния, сформированностью представле-
ний об осваиваемых социальных ролях. Снижение или утрата субъ-
ектности, отставание освоения ведущих социальных ролей, роле-
вому конфликту, замедление формирования речевой и личной 
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культуры, замедление или отклонение в становлении личной куль-
туры отражаются на субъективной семантике конструктов и жест-
кости их связи, несоответствие индивидуального внутреннего лек-
сико-семантического контекста этапу личностного развития свиде-
тельствует о его сбоях.  

Единицей коммуникативного поведения в конкретной ситуации 
межличностного взаимодействия выступает речевой поступок. Он 
обусловлен влиянием внешних контекстов, предъявляется в от-
дельном речевом событии, выражает личностные особенности, 
нравственные характеристики и коммуникативные намерения 
участников коммуникативного акта. В ценностно-смысловых ко-
ординатах речевого поступка раскрываются особенности внутрен-
них контекстов субъекта познания и деятельности. Внутренний 
контекст речевого поступка – внутренняя психологическая 
структура – интегрирует различные варианты единства личност-
ных факторов речевого поступка (типа коммуникации; значимых 
ролей в сопряженности Я-реального/Я-идеального) и оказывает 
влияние на степень проявления активности субъекта деятельности. 
Внутриличностный контекст ответствен за формирование образа 
«Я и другой», обусловливающего активность, проявляющуюся в 
поведении. Во внутриличностном контексте зарождается речевой 
поступок. Речевой поступок раскрывается в двух планах – интра-
личностном и интерличностном. Интраличностный план речевого 
поступка программируется уровнем самодостаточности и саморе-
гуляции. Интерличностный план определяется типом коммуника-
ции (системой представлений о взаимодействии с другими 
людьми), отношением к себе и другим. Интраличностный и интер-
личностный планы речевого поступка сопрягаются с соотноше-
нием модальностей Я-концепции (Я-реальное vs Я-идеальное). 
Уровень самодостаточности и тип коммуникации с другими 
людьми показывают способность строить межличностное взаимо-
действие и преодолевать разнообразные трудности на пути к до-
стижению цели. 

В результате влияния внешних и внутренних условий деятель-
ности, уникального сплетения субъективных предикторов рече-
вого поведения, интраличностный и интерличностный планы рече-
вого поступка, связанные соотношением Я-реального и Я-идеаль-
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ного, образуют внутриличностный контекст речевого по-
ступка. В нем конструируется собственный образ мира как «це-
лостного интегрального образования познавательной сферы лич-
ности, многоуровневой системы представления субъекта познания 
не только о мире и других людях, но и себе и своей деятельности», 
несущий на себе свойства социальной среды (Жукова, Вершинина, 
2022) и результаты собственной деятельности в определенных си-
туацией условиях. Собственный образ мира субъекта познания и 
деятельности строится в ходе переживания внешних и внутренних 
событий; трансформируя их восприятие, проявляется в индивиду-
альном опыте и языковых ресурсах. Пространственно-временная 
структура образа мира оказывает влияние на организацию куль-
турного контекста бытия (социального, правового, научного, рели-
гиозного), изменяемого субъектом познания и деятельности, и от-
печатывается на тезаурусе личности, в том числе темпоральном, 
где и проявляются «индивидуальный опыт, языковые ресурсы и 
культурная среда» (Потаенко, 2006). Внешний контекст множе-
ственно изменчив, наблюдение за отражением далеких событий 
позволяет по копиям копий, которые наблюдает субъект познания 
и деятельности, реконструировать тот или иной аспект собствен-
ной жизни, явлений жизни, фактов деятельности и т.д. (Анисимов, 
1988). Внутриличностный контекст речевого поступка порождает 
речевой поступок; именно он ответствен за формирование репер-
туара речевых поступков; т.е. внутриличностный контекст рече-
вого поступка выступает главной инстанцией, отвечающей за ин-
дивидуальный профиль речевого поведения с особенной картиной 
сочетания личностных факторов, репрезентирован в содержании и 
структуре речевого поступка. Речевые поступки изменяются, 
«…смешиваются, исчезают, умирают, но бесконечно воспроизво-
дятся», что обусловлено контекстом со своими ориентирами, по-
вторением и временем, предоставляющим возможность беско-
нечно воспроизводить формы, виды, элементы (Фуко, 1994,  
с. 61–62), корректировать, создавать, комбинировать. 

На разных этапах личностного развития субъекта познания и де-
ятельности меняется своя картина сочетания личностных факто-
ров, обусловленная силой связи между ними, их значимостью, со-
гласованностью и степенью влияния на структуру и содержание се-
мантического пространства. Различия в уровне саморегуляции и 
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самодостаточности, ролевые репрезентации в сопряженности Я-ре-
ального/Я-идеального и в системе представлений о взаимодей-
ствии с миром на разных этапах личностного развития определяют 
индивидуальный профиль речевого поведения, составляют пред-
ставление о мотивационных структурах, наличии/ отсутствии глу-
бинного внутреннего противоречия и возможных барьерах, сдер-
живающих продуктивность субъекта познания и деятельности в 
условиях взаимовлияния и взаимодействия культур, реструктури-
зации социального статуса и адаптации к новой социальной роли, 
освоения стандартов и требований новых условий деятельности 
или среды и т. д. Личностные факторы речевого поступка субъекта 
познания и деятельности складываются в конкретной ситуации 
межличностного взаимодействия. 

Структура внутреннего контекста может быть представлена как 
система, в которой взаимосвязаны и взаимообусловлены следую-
щие контексты: внутренний кросс-культурный, внутриличност-
ный, внутренний психологический, индивидуальный внутренний 
психологический, индивидуальный внутренний лексико-семанти-
ческий; внутренний контекст и внутриличностный контекст рече-
вого поступка (рисунок). 

 
Рис. Алгоритм взаимодействия и взаимообусловленности  

внутренних контекстов в процессе личностного развития субъекта 
познания и деятельности 

 

Единством перечисленных контекстов детерминирована дина-
мика личной культуры, культуры речевого поведения. Динамика 
же описанных контекстов связана с включенностью во внешние 
контексты, которые не только воздействуют на субъективную ре-
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альность субъекта познания и деятельности, но и участвуют в пре-
образовании описанных контекстов. Контексты участвуют в 
наполнении личностным смыслом осуществляемой деятельности и 
универсалий соответствующей культуры, в постижении интеллек-
туальных, моральных и нравственно-этических (духовных) образ-
цов поведения и деятельности и следование им как в своем созна-
нии, так и в жизни (Жукова, 2018); создают условия добывания, по-
лучения, переработки, усвоения и воспроизводства информации, 
направленной на удовлетворение познавательной, социокультур-
ной, духовной потребностей субъекта познания и деятельности.  

Индивидуальность личности, уникальность субъекта познания 
и деятельности формируется в разных ситуациях межличностного 
взаимодействия и в разнообразных видах деятельности, проявляясь 
в выборе средств и способов достижения цели. В результате слож-
ного взаимообусловленного взаимодействия внешних контекстов 
по мере личностного развития субъекта познания и деятельности 
складываются, приобретают новую форму и содержание внутрен-
ний кросс-культурный контекст, внутриличностный и другие опи-
санные контексты; и так – послойно сливаясь, развиваясь, диффе-
ренцируясь, смыкаясь и оказывая воздействие друг на друга – про-
исходит рекурсивное движение к внутриличностному контексту 
речевого поступка.  

Речевой поступок – репрезентация внутриличностных транс-
формаций – формируется под воздействием внешних и внутренних 
контекстов, в процессе освоения субъектом социального опыта в 
условиях активной деятельности, что обеспечивает развитие его 
психических функций и способностей. Речь вплетается в поступки 
субъекта познания и деятельности, приобретает определенность и 
наглядность, демонстрирует социальные и личные взаимоотноше-
ния субъектов межличностного взаимодействия, предъявляя уро-
вень их личностного развития и личной культуры. Индивидуаль-
ный профиль речевого поведения обусловлен особенностями внут-
риличностного контекста речевого поступка, детерминированного 
каждым из описанных контекстов, проявляющимися в момент ком-
муникативного акта, уровнем усвоения субъектом познания и дея-
тельности социальных норм и правил, сочетанием личностных 
факторов (система представлений о взаимоотношениях с другими 
людьми, особенностями когнитивной системы и отношением к 
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себе и другим, ролевой прагматикой в сопряженности Я-реаль-
ного/Я-идеального, основным когнитивным стилем, уровнем само-
регуляции, степенью его готовности к самооценке и взаимодей-
ствию с Другим, балансом мотивационных систем, направленно-
стью сознания на другого и возможными психологическими барь-
ерами в межличностном взаимодействии и др.).  

Таким образом, в речевом поступке отражается уровень лич-
ностного развития субъекта познания и деятельности. Исследова-
ние паттернов речевого поведения, обусловленных личностными 
факторами речевого поступка, дает возможность прогнозировать 
поведение субъекта познания и деятельности и позволяет подойти 
не только к проектированию педагогических технологий в про-
цессе подготовки специалистов, но и к организации условий про-
фессиональной деятельности, формированию инновационной 
культуры организаций разных типов и видов. 
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1.2. Особенности внутриличностного контекста 
творческого развития субъекта деятельности  

в юношеском возрасте (Адыгулов А.А.) 
Согласно исследованиям в качестве определяющих движущих 

сил, психологических предикторов в развитии личности являются 
социальные и психологические личностные факторы, особенности 
их взаимодействия, а также воздействие культуры. Проводить ана-
лиз основных психологических новообразований и динамику каж-
дого возраста, выделять проявление бессознательных психологи-
ческих предикторов творчества – задача очень сложная.  

В развитии личности имеется особенная форма развития, где 
психологические новообразования разделяются на центральные и 
побочные линии. На каждой данной возрастной ступени есть цен-
тральное психологическое новообразование, ведущее для всего 
процесса развития и характеризующее перестройку всей личности. 
Вокруг основного или центрального новообразования данного воз-
раста располагаются и группируются все остальные частичные но-
вообразования, относящиеся к отдельным сторонам личности ре-
бенка, и процессы развития, связанные с новообразованиями пред-
шествующих возрастов. 

Перестройка потребностей и побуждений, переоценка ценно-
стей есть основной момент при переходе от возраста к возрасту. 
При этом меняется и среда, т. е. отношение ребенка к среде.  

Л.С. Выготский указывал, что в развитии существует как раз об-
ратная зависимость: личность ребенка – изменяется как целое в 
своем внутреннем строении, и законами изменения этого целого 
определяется движение каждой его части (Выготский, 1984). В 
связи с этим изучение личности предполагает целостный подход. 

Попытка нивелировать, унифицировать возраст без динамики 
развития, не учитывает то обстоятельство, что к каждому периоду 
подходят уже совершенно разные личности, имеющие собствен-
ный опыт, отличающийся друг от друга внутренним психологиче-
ским миром (отличники, отстающие в учебе и «проблемные», из 
полной и неполной семьи, различные по темпераменту и физиоло-
гическому развитию, экстраверты и интроверты, конформисты и 
нонконформисты, невротики и т. д.). Хотя, при поверхностном рас-
смотрении, кажется, что все они почти одинаково прошли этапы 
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развития, от рождения до этого возраста. От того, как, будучи ре-
бенком, подростком или юношей прошли свой путь на этом этапе, 
какие психологические новообразования, предикторы будут разви-
ваться, зависит их дальнейший жизненный путь и их самоопреде-
ление личности в каждом возрасте. К примеру, исследованиями 
установлено, что нарушения в развитии связи матери и ребенка в 
детском возрасте вызывают отклонения в развитии в будущем у 
взрослого человека. В психологии взрослого человека имеются тя-
желые последствия, причины которых лежат в глубоком детстве. 
Исследователь Дж. Боулби в 1936 году обнаружил, что дети, кото-
рые растут в детских домах и сиротских приютах, часто страдают 
различными эмоциональными проблемами, включая неспособ-
ность установить близкие и продолжительные отношения с окру-
жающими. Автор показал, что такие дети не способны любить по-
тому, что на раннем этапе жизни упускают возможность крепко 
привязаться к материнской фигуре. Подобные симптомы были об-
наружены у детей, которые в течение некоторого времени росли в 
нормальных семьях, но затем были надолго разлучены с родите-
лями. Казалось, что эти дети были настолько потрясены, что навсе-
гда отказались от тесных человеческих связей. Подобные наблюде-
ния убедили Дж. Боулби, что нельзя понять развитие, не уделив 
пристального внимания связи «мать – ребенок» (Крейн, 2006). 

Ученые отмечают юношеский возраст, как период переходно-
сти, промежуточности подростничества – это период «бури и 
натиска», здесь присутствует: трудновоспитуемость, конфликт-
ность, эмоциональная неустойчивость и в то же время уже обозна-
чены позитивное приобретение возраста – «чувство индивидуаль-
ности» (по С. Холлу). 

Наряду со всеми трудностями, в предшествующий юношескому 
возрасту, в подростковом периоде половое созревание, прилив сек-
суальной энергии очень серьезно влияют на равновесие между 
структурами личности и, как считают ученые, прежние детские 
конфликты возрождаются с новой силой (по З. Фрейду, А. Фрейд). 

Существенный вклад в понимание бессознательной сферы пси-
хики человека вносят работы и исследования психологии развития 
личности.  
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Изучение возраста ставит вопрос – проблему понятия «лич-
ность». Понятие «личность» можно понимать не только как субъ-
ект в социуме (в обществе, группе), но и в динамике возраста. 
Очень важно понимать структуру личности, самооценку (внутрен-
нюю позицию, самоидентификацию и т. д.) в совокупности субъ-
ектно-объектных отношений с ситуацией развития. Системное рас-
смотрение показывает, что личностью становится, пока он есть 
субъект в определенной системе (периоде, личностной, социальной 
ситуации) в сочетании с его успешностью достижений. Сможет ли 
он в новой системе (периоде, ситуации) стать личностью, зависит 
от того, сможет ли перестроить свои психологические инстру-
менты (психологические новообразования) и стать снова субъек-
том своих действий, но уже в новой ситуации.  

Субъективное ощущение тождественности и целостности лич-
ности является переживанием идентичности с кем-либо или с чем-
либо. Этот подход связывают с исследованиями У. Джеймса и 
З. Фрейда. Здесь следует отметить, что идентификация понимается 
в двух направлениях – в психологическом и социальном аспектах. 
В социальном аспекте феномен идентификации, во-первых, высту-
пает как проявление связи индивида с другой личностью, во-вто-
рых, как механизм формирования и функционирования группы.  

Понимание принципа детерминизма в педагогических и психо-
логических дисциплинах является своего рода революционным 
шагом, предоставляя новое понимание личности как субъекта раз-
вития, активности. Особенно это актуально в подростковом и юно-
шеском возрасте, когда личность становится на самостоятельный 
путь жизни. Психологические особенности взаимодействия созна-
ния и бессознательного дают новое понимание возможностей че-
ловека и новые направления для дальнейших исследований созна-
ния и закономерностей развития личности человека.   

Проблема изучения личности не заканчивается на изучении пси-
хических свойств личности, как сознательных проявлений – ее спо-
собностей, темперамента и характера; она завершается раскрытием 
самосознания личности.  

Философский аспект понятия «дух» показывает, что авторитет 
есть типическое порождение объективации (по Н. Бердяеву), – он 
есть создание массовых человеческих субъектов, есть символиза-
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ция духовного состояния субъектов, их неосвобождённости, духов-
ной незрелости, их самоотчуждённости. Человека подводят к этому 
пониманию, но он еще слаб или остается незрелым инфантильным 
ребенком для того, чтобы найти себя (Бердяев, 2003). 

По Н. Бердяеву, авторитет играет огромную роль в истории со-
циальной обыденности. Как считает философ, человек в своей сла-
бости ищет авторитет, на который он мог бы незыблемо опереться, 
но авторитет, на который он опирается, есть лишь порождение его 
слабости, лишь проекция его субъективности, неспособной войти 
к другому, к конкретно-универсальному. Авторитет оставляет че-
ловека замкнутым в себе. Восприятие чего-либо как объективно-
сти, действующей извне, и означает замкнутость и неспособность 
трансцендирования самого себя. Как считает философ, авторитет 
есть власть родового начала над индивидуальным, он укоренен в 
родовом бытии. Объективация порождает иллюзию господства 
универсального над личным существованием (Н. Бердяев, 2003). 
Здесь возникает аналогия с личным и коллективным бессознатель-
ным, когда коллективное бессознательное может довлеть над лич-
ным, где коллективное бессознательное начинает влиять на само-
идентификацию личности. 

Человека подводят к этому пониманию, но он еще слаб или 
остается незрелым инфантильным ребенком для того, чтобы найти 
себя. Как считает Н. Бердяев, в объективном мире нет духа, он 
лишь в субъекте. Объект есть продукт субъекта, т. е. объективации. 
Исходя из этого, объективация может выступать как психологиче-
ский процесс и как реализация духа вовне, во внешнем мире (Бер-
дяев, 2003).  

Здесь возникают вопросы интериоризации внешнего во внут-
реннее, когда ребенок в процессе развития интериоризует социаль-
ные формы поведения (Выготский, 1982; Леонтьев, 2005) а также 
аналогия с личным и коллективным бессознательным, когда кол-
лективное бессознательное может довлеть над личным, где коллек-
тивное бессознательное начинает влиять на самоидентификацию 
личности (Jung, 1968). 

Таким образом, учитывая то, что кроме нашей сознательной ча-
сти есть еще бессознательная сфера, мы приходим к вопросу иден-
тификации личности в сознательной и бессознательной части пси-
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хики. Как показывает анализ, бессознательная часть психики чело-
века в концепции К.Г. Юнга, например, архетипы, оказывает 
огромное воздействие на личность, формируя ее чувства, мораль, 
миропонимание, оказывая влияние на взаимоотношения индивида 
с другими людьми и, таким образом, на всю его судьбу. Однако эти 
вопросы и проблемы сознания лишь указывают на некоторые 
направления, по которым могло бы осуществляться исследование 
бессознательного как феномена жизни человека. 

В качестве примера идентификации индивида с элементами 
коллективного бессознательного К.Г. Юнг приводит «свойствен-
ную многим идентификацию себя, причем без тени юмора, с ис-
полняемой должностью или титулом». Аналогично, в свое время 
философ Мишель Монтень отмечал, что иногда человек, облачен-
ный должностью, не может отличать рубашку от кожи. Исполняе-
мая индивидом должность слагается в такой же мере из коллектив-
ных усилий, как и из личных. Она возникла благодаря сотрудниче-
ству многих людей, и ее достоинство и эффективность зависят от 
коллективного одобрения.  

Психологическая сторона заключается в том, что, когда инди-
вид полностью идентифицирует себя с должностью или титулом, 
он производит нарушающее естественный порядок расширение 
своей личности и узурпирует качества, ему не принадлежащие. 
Происходит атрофия личности индивида, в результате чего, как от-
мечают психологи, «за внушительной оболочкой скрывается ма-
ленькое жалкое существо». Создается порочный круг: с одной сто-
роны, такая идентификация привлекательна, поскольку предпочи-
тает легкую компенсацию личных изъянов, с другой – она препят-
ствует развитию личности и, следовательно, увеличивает чувство 
личной неполноценности. Часто индивид, идентифицируя себя с 
«внешними авторитетами», теряет связь с самим с собой. Это не 
эгоизм или индивидуализм. Это высвобождение самости от фаль-
шивых оберток персоны и лишение изначальных образов их сугге-
стивной силы. Здесь необходим процесс индивидуации.  

Субъект приходит к тому, что осознает чувство своей подлин-
ной идентичности, сущности своего бытия, у него появляется чув-
ство своей внутренней сущности. Изменить идентификацию своего 
Я, возможно только специальными методами деидентификации 
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(Р. Ассаджиоли). Одни могут освободиться от содержаний коллек-
тивного бессознательного (аналогично динамической установке), 
другие не могут освободиться от них (аналогично статичной или 
вариабельной установке).  

Одной из актуальных задач педагогической психологии в этот 
переходный период становится воспитание личности юношей и де-
вушек, формирование у них осознания полезности обществу, окру-
жающим людям, творческого подхода к самостоятельной жизни, 
их умение созидать, их профессиональное становление. Творче-
ство при соответствующих условиях позволяет молодому чело-
веку, с одной стороны, быть «строителем» – созидать самого себя 
и становиться «архитектором» своей личности, с другой стороны, 
готовить себя как будущего самостоятельного профессионала в 
своей области, проявлять художественное, научное и другие виды 
творчества.  

Здесь важно, в каком русле происходит исследование, предпо-
лагая, что оно может проводиться в трех подходах – классическом, 
неклассическом и постнеклассическом. В зависимости от подходов 
меняется понимание психологической составляющей образова-
тельной среды студентов.  

Таким образом, в образовательной среде как пространстве, лич-
ностное развитие и саморазвитие студентов, включая и исследова-
ния в области педагогической психологии, могут проводиться: 

– в русле классического подхода, строящиеся по образцу есте-
ственных наук, как субъект-объектное познание, основанное на ме-
тодологии эмпирического исследования;  

– в русле неклассической психологии, когда наблюдается актив-
ное включение в рассмотрение социально-исторического, культур-
ного контекста, рассмотрение человека не как вещи среди вещей, а 
как индивида, укорененного в мире культуры, с которым он взаи-
модействует и из которого строит себя. Личность здесь выступает 
не как природный, а как культурный, искусственный объект (Ма-
мардашвили, 1994), как произведение. Еще одна особенность – рас-
смотрение личности как творца этого произведения, активного 
субъекта, не только формируемого извне или изнутри заранее за-
ложенными программами, сколько как самосозидающего, самоде-
терминируемого; 
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– в русле постнеклассической психологии. Как считает 
Т.В. Корнилова, переход к следующей постнеклассической стадии 
науки … был связан с достижениями в области культурологии, 
постпозитивистской философии и появлением новых типов орга-
низации знаний (Корнилова Т.В., 2006; Корнилова Т.В., 2007). 

Углубленное изучение бессознательного в образовательной 
среде предлагает новый путь к пониманию развития личности обу-
чающегося. Как установлено К.Г. Юнгом, при развитии личности 
сознание расширяется непрерывно вследствие возникновения про-
тиворечий, конфронтации с бывшими прежде бессознательными 
ограничениями. Однако это происходит при интеграции и столкно-
вении этих противоречий. Возникает процесс, который можно 
определить, как «путь к себе», или процесс индивидуации, или как 
«самоосуществление». Индивидуация есть «индивидуальный про-
цесс, с помощью которого человек «становится тем, кто он в дей-
ствительности есть». Концепция К.Г. Юнга о расширении сознания 
гласит: «Любой идущий вперед по пути осознания себя (self-
realization) должен по необходимости вводить содержание личного 
бессознательного в сознание, тем самым расширяя сферу своей 
личности» (Юнг, 1997, c. 91).  

Особое значение имеет момент, когда личность становится и 
выступает в качестве субъекта. Как считал С.Л. Рубинштейн, не со-
знание рождается из самосознания, из «Я», а самосознание возни-
кает в ходе развития сознания личности по мере того, как она ста-
новится самостоятельным субъектом. … Ребенок реально начинает 
становиться относительно самостоятельным субъектом различных 
действий, реально выделяясь из окружающего. С осознанием этого 
объективного факта и связано зарождение самосознания личности, 
первое представление ее о своем «Я» (Рубинштейн, 1989). 

Дифференциация «Я» возникает из сознания или «потока созна-
ния» (У. Джеймс), что показывает о вторичности осознания «Я» по 
отношению к сознанию. 

С точки зрения теории К.Г. Юнга выявляется, что личность ре-
бенка, подростка, юноши, девушки формируется в определенных 
закономерностях, которые существенно зависят от коллективного, 
личного бессознательного, которые находятся под влиянием слож-
ных психологических образований архетипов личности, таких как: 
эго, персона, тень, анима/анимус, самость. Поэтому сложнейшей 
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проблемой для психологических экспериментальных исследова-
ний является комплексное изучение этих образований в динамике 
(Юнг, 1997). 

Вопрос самоидентификации юноши и девушки может решаться 
на основе понимания взаимоотношения бессознательного и созна-
ния, сознания и эго. При идентификации «эго» в юношеском воз-
расте выступает как внутренний психологический фактор индиви-
дуальности, то же время архетип «персона» выступает для субъ-
екта как «внешний авторитет» (социальный аспект).  

В качестве основы и методологических подходов нашего иссле-
дования выступает личность в образовательной среде как активный 
субъект, творец самосозидающий, самодетерминируемый, что обу-
словливается не только сознательной частью в образовательной 
среде, но и взаимодействием сознания и бессознательного, вклю-
чая сознательные и бессознательные психологические детерми-
нанты. 

Нахождение единицы, объединяющей внешнее и внутреннее, 
индивида и среду, в педагогической психологии остается актуаль-
ной проблемой, так как это затрагивает многие аспекты методоло-
гических и теоретических подходов в психологии. Решение этой 
проблемы позволило бы найти психологические детерминанты, ко-
торые можно использовать в практических целях для целенаправ-
ленного и эффективного воспитания личности подростков, юно-
шей и девушек. Анализ и сравнение единиц психики, объединяю-
щей внешнее и внутреннее в психике человека, которые оказывают 
влияние на развитие личности, остается недостаточно раскрытой 
проблемой для педагогической психологии. 

Труды выдающихся ученых Д.Н. Узнадзе, Л.С. Выготского, 
К.Г. Юнга при углубленном анализе открывают новые перспек-
тивы в изучении психического и развития личности в педагогиче-
ской психологии. В начале прошлого века каждый из них самосто-
ятельно, отдельно друг от друга, в русле своей школы изучал про-
блему соотношения внутренних и внешних факторов в развитии 
сознания и бессознательного в психике. Хотя их жизненные твор-
ческие пути, можно сказать, не переплетались, многие их позиции 
перекликаются, а порой идентичны. Каждый из них подошел к про-
блеме изучения бессознательного и заложил прочный теоретиче-
ский и методологический фундамент. 
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Учитывая то, что бессознательная сфера в психике человека по 
содержанию представляет большую часть, чем сознание, здесь, 
очевидно, необходимо единство в методологическом, мировоз-
зренческом видении психологов и педагогов, в основе которого ле-
жало бы понимание природы обучающегося, точнее, как отметил 
Л.С. Выготский, понимание «внутренней среды ребенка». В каче-
стве единицы, объединяющей внешнее и внутреннее, Л.С. Выгот-
ский определял переживание. При этом данную единицу – «пере-
живание» – он определял как сознательную категорию (Выготский, 
1984). 

Д.Н. Узнадзе выдвинул свой взгляд в противовес теории конвер-
генции Штерна, в которой эндогенные и экзогенные (внешние и 
внутренние) факторы взаимодействуют в процессе развития как со-
вершенно обособленные, автономные единицы. Д.Н. Узнадзе отме-
чал, что полностью обособленные и гетерогенные явления не могут 
создать гармоничную связь, без которой невозможно ни развитие, 
ни поведение (Узнадзе, 1961).  

Для решения проблемы соотношения внутренних и внешних 
факторов развития Д.Н. Узнадзе в своей теории коинцинденции ис-
ходил из утверждения о принципиальном и изначальном единстве 
внутренних и внешних факторов. Теория Д.Н. Узнадзе в решении 
проблемы соотношения внутреннего и внешнего факторов в разви-
тии определяет неосознаваемую установку, которая выступает как 
единица в бессознательной сфере психики. 

Теория К.Г. Юнга в качестве единицы, объединяющей внутрен-
нее и внешнее, определяет образ, обусловленный архетипом, кото-
рый в качестве компонента бессознательной сферы психики при-
сутствует в психики индивида как личное бессознательное (Юнг, 
1997). Архетип личности у К.Г. Юнга выступает как интегративное 
психологическое образование бессознательного, вбирающее в себя 
образ, чувства и эмоции, ощущения. Архетипу придается огромная 
психологическая ценность, слагающая такую внутреннюю «дей-
ствительность», которая при известных условиях перевешивает 
психологическое значение «внешней» действительности, так как 
на основе архетипа индивид ориентируется не на приспособление 
себя к действительности, а на приспособление действительности к 
своему внутреннему требованию (соответствию). Закодированная 
информация, заложенная в архетипе и включающая в себя образ, 
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чувства и ощущения, на бессознательном уровне психики несет в 
себе психологический заряд и символы бессознательного. 

Психологические предикторы в развитии личности могут яв-
ляться либо сознательными, либо бессознательными. Сознатель-
ные психологические детерминанты – осознаваемые психологиче-
ские причины и условия какого-либо действия или поведения субъ-
екта, представленные в сознании, находятся в сознательной части 
психики. Бессознательные психологические детерминанты – как 
совокупность всех неосознаваемых психических явлений, не пред-
ставленных в сознании, являющиеся содержанием бессознатель-
ной части психики, опосредованно выступают в качестве психоло-
гических причин и условий какого-либо действия или поведения 
субъекта. 

В процессе творческого развития личности, в ситуации кризиса 
человек начинает искать выход из сложившейся проблемной ситу-
ации. Поиск выхода – это состояние сильного напряжения интел-
лектуального и эмоционального, духовного, когда в индивидуаль-
ном опыте и знаниях не хватает информации для творческого ре-
шения проблемы, в этот момент и происходит активизация внут-
реннего ресурса, ядра внутриличностного контекста, а именно бес-
сознательного. В состоянии сна приходят образы знаки архетипы, 
которые встраиваются в сознательные процессы, через «осознава-
ние» как психологический механизм происходит понимание, т.е. 
перевод с языка бессознательного на язык сознания, и появляется 
вектор решения проблемной ситуации, человек выходит из хаоса и 
совершает поступок, который развивает его отношения с миром и 
делает его конгруэнтным этому взаимодействию. 

Единство сознания и бессознательного во внутриличностном 
контексте субъекта деятельности 

Автономность и противоположность отношения между созна-
тельными и бессознательными компонентами и их взаимодействие 
приводят к развитию личности и его сознания. Временное проти-
востояние между сознательными и бессознательными компонен-
тами психики приводит к непрерывному расширению сознания и 
развитию творческой личности, возникает настоятельная необхо-
димость расширения и углубления сознания.  

Сознание является главным «инструментом», позволяя субъекту 
приобретать знания, развивать личность и осуществлять успешную 
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жизнедеятельность. В то же время сознание – это лишь кратковре-
менный процесс адаптации, ориентировка в пространстве, в соци-
уме по сравнению с бессознательными. Многие психологические 
предикторы бессознательного (инстинкты, установки, образы, лич-
ные и коллективные архетипы) недоступны сознанию. Бессозна-
тельное (как внешний предиктор по отношению к сознанию) явля-
ется вместилищем и хранилищем забытого собственного историче-
ского прошлого индивида, которые могут влиять на сознание. 
Встреча с бессознательным или процесс осознавания неосознавае-
мых инстинктов, установок, образов, архетипов личности, творче-
ского развития личности становятся актуальными проблемами. Это 
предполагает в педагогической психологии необходимость учета 
внутриличностного контекста творческого развития субъекта 
деятельности в воспитании и обучении. Неосознаваемая уста-
новка, являясь содержанием бессознательной сферы, как промежу-
точное «переменное» выступает между психикой и объективной 
реальностью. В зависимости от сформированного типа установки 
(динамическая, статическая, вариабельная) у индивида проявля-
ется определенный характер, тип мышления, особенности воспри-
ятия, в целом – индивидуальность (Узнадзе, 1961). В зависимости 
от того, как работают сознательная и бессознательная установки, 
выявляются экстравертный и интровертный тип (Юнг, 1997). До-
минирующие неосознаваемые установки и психические функции 
сознательной и бессознательной сферы, обретая силу, сами стано-
вятся источниками психической энергии (экстравертность или ин-
тровертность, доминирующие установки на мышление или чув-
ства, на ощущение или интуицию и т. д.). 

Архетипы, являясь продолжением инстинктов, выполняют 
функцию очеловечивания инстинктов. Они как унаследованные 
структуры психики, как бессознательные образы, выступающие в 
качестве универсальных, типичных, регулярных, постоянно повто-
ряющихся на протяжении многих поколений устремлений, не име-
ющих содержания, направляют поведение человека определенным 
образом. Архетипы как бессознательная категория могут содер-
жать в себе не только личные, но и безличные коллективные ком-
поненты, выступающие как глубокие пласты бессознательного, как 
материалы, необходимые для урегулирования сознательной части 
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внутриличностного контекста творческого развития субъекта 
деятельности.  

Образ как психологическая единица в бессознательной сфере 
имеет особенное значение, имея тесную, неразрывную связь с про-
цессом осознания. Образу может быть присуща огромная психоло-
гическая ценность, слагающая такую внутреннюю «действитель-
ность», которая при известных условиях перевешивает психологи-
ческое значение «внешней» действительности, т.к. образу может 
придаваться значение благодаря чувствам и эмоциям. Индивид как 
субъект деятельности ориентируется не на приспособление себя к 
действительности, а на приспособление к своему внутреннему тре-
бованию (соответствию). Внутренний образ есть сложная вели-
чина, слагающаяся из самых разнородных материалов самого раз-
нообразного происхождения.  

Образы выявляются как сознательные (Эго), так и бессознатель-
ные психологические предикторы внутриличностного контекста 
творческого развития субъекта деятельности. Согласно 
К.Г. Юнгу, в качестве психологических предикторов в сознатель-
ной части выступает образ «Я», также в бессознательной части вы-
являются архетипы личности «тень», «персона», «анима/анимус» 
«самость». Особое место занимает психологический механизм осо-
знания образа «Я», который может оказаться под воздействием 
психологических предикторов бессознательного.  

Образ «Я» выступает как осознание своего «Я», формируется 
аналогично архетипу личности «эго» и может находиться под воз-
действием других архетипов личности: «тень», «персона», «само-
сть», «анима/анимус».  

Новая социальная ситуация развития предполагает новые «пси-
хологические инструменты». В юношеском возрасте начинают 
формироваться психологические основы вступления во взрослую 
самостоятельную жизнь, что является психологически значимым 
фактором становления личности. Юношам и девушкам становится 
актуальным осознание того, что они должны стать созидателем 
своей личности, проявлять художественное, научное и другие виды 
творчества. Одним из центральных необходимых психологических 
новообразований в юношеском возрасте выступает творчество, на 
основе которого создается все новое, которого не было в жизни 
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юноши и девушки. Как психологическое новообразование лично-
сти в юношеском возрасте творчество способствует юношам и де-
вушкам формировать психологические основы вступления во 
взрослую самостоятельную жизнь.  

Бессознательные психологические предикторы внутрилич-
ностного контекста творческого развития субъекта деятельно-
сти выступают в качестве базовых фундаментальных психологи-
ческих образований (неосознаваемые установки, психические 
функции, образы, архетипы), характеризующихся особенностями 
взаимодействия сознания и бессознательного, что дает новое пони-
мание возможностей в обучении и воспитании, перспективы ис-
пользования новых направлений для дальнейших исследований 
проблемы «Я» и творческой личности.  

Бессознательное становится источником творчества. Многие 
психологические механизмы, показывающие причины, возможно-
сти развития творческой личности, кроются в бессознательной 
сфере и во взаимодействии ее содержаний с сознанием. Отношения 
между сознательными и бессознательными компонентами прояв-
ляется в их автономности, противоположности друг другу. Это 
взаимодействие приводит к развитию личности и ее сознания. Ча-
сто в развитии личности возникает настоятельная необходимость 
расширения и углубления сознания. Временное противостояние 
между сознательными и бессознательными компонентами психики 
приводит к непрерывному расширению сознания и творческому 
развитию личности.  

Все новое, творческое появляется из сферы бессознательного 
или во взаимодействии сознания и бессознательного. Каким обра-
зом эти психологические детерминанты влияют на творчество – яв-
ляется одной из сложных проблем в исследовании психологии 
творческой личности. Бессознательное как совокупность психиче-
ских явлений опосредованно на основе психологических предикто-
ров: психической энергии инстинктов, архетипов, неосознаваемых 
установок – может обусловливать возникновение и функциониро-
вание психических функций, состояний, свойств сознания. Бессо-
знательное, как источник активности и творчества, выходящих за 
пределы сознания, имеет свою динамику и свойства, на основе пси-
хической энергии направляет развитие творческой личности на со-
зидание или разрушение личности. 
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Психологические предикторы внутриличностного  
контекста творчества 

Творческое развитие личности предполагает новые «психологи-
ческие инструменты». Одним из центральных психологических но-
вообразований в юношеском возрасте выступает психологический 
процесс, на основе которого создается новое (творчество, креатив-
ность). Как психологическое новообразование юношества творче-
ство и креативность начинают формировать психологические ос-
новы вступления во взрослую самостоятельную жизнь. Творчество 
и креативность становятся психологическим фактором становле-
ния личности юношей и девушек, которые позволяют им стано-
виться созидателем и «архитектором» своей личности, проявлять 
художественное, научное и другие виды творчества. 

В юношеском возрасте ответ на вопрос «Кто есть Я» связан с 
проблемой, которая решается силами сознательной и бессознатель-
ной части психики. При переходе от подросткового возраста в юно-
шеский возраст происходит поиск своего «Я», борьбы эго с ин-
стинктивными силами и требованиями культуры, воспитания, со-
циальной среды.  

Вопрос осознания своего «Я» для юношей и девушек поднима-
ется на новый уровень понимания психики взрослого человека. 
Психологический аспект осознания своего «Я» включает в себя 
центральный элемент самосознания – эго. В этом возрасте соотно-
шение «субъект-объект» меняется, определяя ее как идентифика-
цию личности с собственными содержаниями психики. Все формы 
идентичности личности с внешними объектами, в качестве кото-
рых могут выступать коллективное бессознательное, могут отда-
лять личность от самого себя.  

Внутренняя позиция в юношеском возрасте начинает меняться 
по отношению к окружающему миру с точки зрения «субъект-объ-
ект», где в качестве «субъекта» выступает эго с его новыми пере-
живаниями, желаниями, устремлениями. Становление личности в 
юношестве во многом может зависеть от того, становится ли он или 
она субъектом в ситуации и как развиты бессознательные психоло-
гические детерминанты. 

В целом психологические детерминанты внутриличностного 
контекста творчества субъекта деятельности включают в себя 
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потенциальную психическую энергию. Субъект реализует само-
стоятельную активность с момента осознания своего Я (эго). С 
этого момента он становится субъектом своих внутренних психо-
логических содержаний, где эго взаимодействует с доминирующей 
установкой (на внешние факторы – экстравертная, на внутренние – 
интровертная установка); с внутренними детерминантами: мышле-
ние, чувства, ощущения, интуиция, архетипы, образ, потребности, 
установки, мотивация и т.д. 

В юношеском возрасте осознанное эго выступает как самостоя-
тельно активный фактор творческого процесса, формирования 
жизненных ценностей, профессионального и личностного само-
определения. Бессознательная сфера в психике может действовать 
в разуме человека и как созидательная сила, когда она вдохновляет 
на новые идеи; и как разрушительная сила, когда эти же самые идеи 
застывают, превращаясь в сознательные предубеждения, препят-
ствующие дальнейшим открытиям, развитию.  

Психологические детерминанты бессознательной сферы в юно-
шеском возрасте могут обеспечивать творческий процесс и как ис-
точник обуславливать творчество, креативность, определять его 
как субъекта в социальной ситуации развития, идентификацию 
личности.  

В качестве психологических детерминантов, содействующих 
творчеству, важное место занимают: экстравертная и интровертная 
установки, психические функции: ощущения и интуиция, мышле-
ние и чувства; актуализация и идентификация архетипов личности 
(эго, персона, тень, анима/анимус, самость), архетипические об-
разы (Адыкулов, 2018; Адыкулов, 2020; Адыкулов,  2023).  

Исследование показывает, что в целом, психические функции 
могут развиваться при доминирующей и экстравертной, и интро-
вертной установке. При этом экстравертная установка студентов 
больше оказывает влияние на вербальную креативность, как на вид 
творчества, которое связано в большей степени с внешними факто-
рами. Интровертная установка больше влияет на невербальную 
креативность. 

Изучение различий психологических параметров показало, что 
у юношей выше проявляется мышление, чем у девушек, и среди 
них больше лиц с мыслительным типом. У девушек больше доми-
нируют чувства по сравнению с юношами и среди них доминируют 
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лица с чувствующим типом. По показателям творчества в целом 
существенных различий у девушек и юношей не обнаруживается, 
кроме показателей по вербальной креативности, которая домини-
рует у девушек.  

При анализе показателей творчества в юношеском возрасте об-
наруживается тенденция влияния мышления на вербальную креа-
тивность. Чувства тесно связаны с вербальной и невербальной кре-
ативностью студентов. 

Полученные данные показывают, что существенным призна-
ком, сопровождающим невербальную креативность (и оригиналь-
ность и уникальность), является интуиция. Интуиция, как оказа-
лось, является ключевым признаком и психологическим детерми-
нантом формирования оригинальности и уникальности, а также не-
вербальной креативности. Интуиция и невербальная креативность 
тесно взаимосвязаны. Высокие показатели по интуиции присут-
ствуют во всех группах с высокими достижениями креативности. 
Высокие показатели по невербальной креативности обнаружива-
ются у интровертного, интуитивного типа по сравнению с дру-
гими типами интровертов.  

По творческим показателям у испытуемых, у которых домини-
руют чувства, экстравертного чувствующего типа, по сравне-
нию с другими типами наиболее высокие показатели по невербаль-
ной и вербальной креативности. По творческим показателям экс-
травертный мыслительный тип проявляет высокую вербальную 
и невербальную креативность, чем интровертный мыслительный 
тип. Это свидетельствует о том, что мышление оказывает больше 
влияние на творчество при экстравертной установке, нежели при 
интровертной установке.  

Ощущение выступает как наиболее элементарная психическая 
функция. При доминировании ощущения над интуицией и при ее 
доминировании над мышлением, чувством она менее всего влияет 
на развитие вербальной и невербальной креативности юношей и 
девушек. Это наименьшее влияние ощущения на креативность об-
наруживается в экстравертной и интровертной установках. 

Организованность и гибкость связаны с характером повседнев-
ного образа жизни (импульсивное, объективированное поведение). 



Монография 
 

49 

Как показали данные, гибкость больше влияет на творческие пока-
затели, чем организованность, она оказывает влияние и на невер-
бальную, и на вербальную креативность студентов.  

Исследование и знание связи психических функций в целом от-
крывает путь к более лучшему пониманию человеческой психоло-
гии вообще и в развитии творчества в частности. 

Применительно к обучению и воспитанию структура и содержа-
ние образовательной среды и организационной культуры должны 
быть направлены на подготовку студента как будущего професси-
онала, где творчество субъекта деятельности играет ключевую 
роль. Это позволяет определить новые цели и задачи образователь-
ной среды, организационной культуры высшего образования 
(учреждения) с учетом психологических закономерностей психо-
логических резервов, взаимодействия сознания и бессознатель-
ного, а также потенциала образовательного учреждения. 

Сознание и бессознательное содержат личный и коллективный 
элементы, которые мы определяем как внутренние и внешние пре-
дикторы внутриличностного контекста творчества. Однако по-
нятие «коллективное» недостаточно ясно дает, что понимать под 
этим и как оно связано с личным сознанием.  

Важная научная проблема для понимания творчества и проблем 
творческого развития личности – это выявление психологических 
механизмов формирования творческого развития личности, взаи-
модействия внутренних и внешних предикторов, построение тео-
ретико-методологической модели творческого развития личности, 
обоснование принципов развития в контексте образования субъ-
екта деятельности, а также на основе эмпирического исследования 
и формирующего эксперимента разработка психолого-педагогиче-
ских условий для реализации воспитания творческой личности и 
методических рекомендаций по творческому развитию личности в 
контексте образования субъекта деятельности. 

Понимание психики как не ограниченной только лишь созна-
нием приводит к тому, что психика шире, чем только сознание, и 
включает в себя бессознательное. Эта общая парадигма для психо-
логии открывает новые перспективы в исследовании психологии 
личности.  
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Согласно работам классиков мировой и российской психологии 
З. Фрейда, К.Г. Юнга, Д.Н. Узнадзе, Л.С. Выготского, С.Л. Рубин-
штейна и др., природа и динамика развития творчества во многом 
обусловлены взаимодействием сознания и бессознательного. 

Социальная ситуация каждого возраста имеет свои особенности 
развития личности и творчества. К примеру, особенностью разви-
тия в юношеском возрасте наряду с созреванием основных ин-
стинктов жизни является формирование психологических детерми-
нант сознания и механизмов бессознательных предикторов: неосо-
знаваемых образов, архетипов, неосознаваемых фиксированных 
установок, имеющих отношение к возникновению и развитию 
творчества.  

Включенность психической жизни индивида в мир социальных 
связей, среды, культуры – важнейший и главный фактор развития. 
Известное положение Л.С. Выготского предполагает то, что выс-
шие психические функции индивидуального сознания первона-
чально имеют форму социальных отношений людей и лишь в про-
цессе интериоризации становятся функциями сознания (Выгот-
ский, 1984). Таким же образом бессознательное не изолировано от 
внешнего мира. Исследование бессознательного предполагает, что 
а) в долгосрочной перспективе содержание бессознательного, со-
знания и эго находятся в развитии и находятся в зависимости от 
внешних объектов и ситуации развития; б) психологические детер-
минанты, бессознательные предикторы имеют разноуровневую 
структуру и находятся в непосредственной и опосредованной связи 
с внешними параметрами психики; в) сознательные психологиче-
ские детерминанты, в частности эго, могут находиться под воздей-
ствием бессознательных психологических детерминант, выступа-
ющих в качестве независимых переменных по отношению к эго.  

Деятельность и творчество имеют различные мотивы, их психо-
логические механизмы рассматриваются исследователями как от-
дельные виды активности. Как считают ученые, деятельность ра-
циональна, сознательно управляема и регулируема, всегда целесо-
образна, реализует достижение поставленной цели. Творчество в 
отличие от деятельности спонтанно, нецелесообразно, непроиз-
вольно, иррационально и не полностью поддается (в момент твор-
ческого акта) регуляции со стороны сознания. Творчество прояв-
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ляет себя как активность, которая создает новую среду (конструк-
тивная активность) или не создающую новую среду (разрушитель-
ную активность) (Пономарев, 1983; Дружинин, 2007). Присутствие 
бессознательного в творчестве может выражаться во взаимоотно-
шениях сознания и бессознательного.  

Существуют разновидности проявления творчества (научное, 
техническое, художественное, музыкальное, литературное, педаго-
гическое творчество с различными их подвидами). Творчество не 
может отождествляться только с интеллектом или мышлением. Как 
правило, творческая продуктивность личности в одной основной 
области сопровождается продуктивностью и в других областях. 

Согласно работам классиков психологической науки, осознание 
своего «Я», будучи внутри сознания, рассматривается дифферен-
цированно, отдельно от сознания, при этом эго отличается от со-
знания (Рубинштейн, 1973) и выступает как главный психологиче-
ский инструмент сознания. Становление творческой личности во 
многом может зависеть от того, становится ли он (или она) субъек-
том в ситуации, в своем поведении и как развиты психологические 
детерминанты сознания и бессознательные предикторы. Особое 
место осознания своего «Я» определяется тем, что образ своего Я 
позволяет во взаимодействии сознания и бессознательного осуще-
ствить переход от объекта воздействия в субъект своего развития. 
Осознание своего «Я» начинает создавать первоначальные благо-
приятные предпосылки для перехода из объекта в субъект своего 
развития. «Эго» проявляется в том, что, например, юноша или де-
вушка начинают представлять себе желаемый, сильный образ себя 
как настоящего героя, чувствуют силу, прилив энергии; начинают 
осознавать, что могут достичь желаемого благодаря собственным 
усилиям, стремятся быть самостоятельными в своих решениях, ка-
сающихся их собственных действий и поступков. Здесь субъект 
обучается устанавливать связь своего эго с архетипами личности и 
руководить своими внутренними психическими функциями. 

В юношеском возрасте возникновение, становление и развитие 
«персоны» во внешнем проявлении выступают как «внешний авто-
ритет» коллективного бессознательного, как социальная природа, 
функция, качество, проявляющиеся в межличностных отношениях 
(маска, лицо), в деятельности, в творчестве, также выражены через 
статус, имидж, продукты творчества и т. д.  
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Разрешение противоречий, взаимодействие бессознательного и 
сознания, осознание эго в сознании выступает как самостоятельно 
активный фактор творчества.  

Личность, проявляя активность, с момента осознания своего 
«Я» становится субъектом своих действий, поведения, а также 
внутренних психологических содержаний сознания. Неосознавае-
мые образы, доминирующие установки (на внешние факторы – экс-
травертная, на внутренние – интровертная); уровень соотношений 
внутренних психических функций (мышление, чувства, ощущения, 
интуиция). Другими словами, архетипы, образ, потребности, уста-
новки, мотивация и т. д. могут быть связаны с проявлением твор-
чества. 

Одной из особенностей формирования личности является то, 
что здесь происходит поиск своего «Я» на фоне встречи и борьбы 
эго с инстинктивными силами – с одной стороны, и с другой – с 
психологическими предикторами (детерминантами), обусловлен-
ными требованиями социальной среды, культуры и воспитания 
(Юнг, 1997; Выготский, 1984). Как показывает исследование, взаи-
модействие сознательной и бессознательной части психики свя-
зано с осознанием своего «Я» и формированием образов бессозна-
тельной сферы, которые воздействуют на образ «Я». 

В связи с тем, что психика не ограничена только лишь созна-
нием, положение К.Г. Юнга, сформулированное им как «расшире-
ние сознания», открывает новые перспективы в исследовании пси-
хологии личности, позволяя опираться на бессознательную сферу. 
Этот тренд исследования можно определить как выход за пределы 
возможностей сознания. При развитии личности сознание расши-
ряется непрерывно вследствие возникновения трудностей решения 
проблем, противоречий, конфронтации с бывшими прежде бессо-
знательными ограничениями. Это происходит при интеграции и 
столкновении этих противоречий. 

Проявление, стремление к свободе, усилие найти смысл жизни, 
стремление к творческой активности, к целостности личности, 
любви, к нахождению ценностей, обращение к высшему духов-
ному миру и единение с ним проявляются как признаки «самости» 
(Юнг, 1997).  
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Бессознательное содержит психологические предикторы, обу-
словленные инстинктами, архетипами, неосознаваемыми установ-
ками, где они выступают как источник активности и творчества, 
выходящими за пределы сознания внутри психики и имеющие 
свою динамику, которые на основе психической энергии, которые 
могут направить развитие психики на созидание или разрушение 
личности.  

Неосознаваемая установка, архетипы, образ «Я», являясь содер-
жанием бессознательной сферы, как промежуточные «перемен-
ные» выступают между психикой и объективной реальностью.  

Таким образом, внутриличностный контекст творческого раз-
вития субъекта деятельности и познания не ограничивается уров-
нем и возможностями сознания, так как сознание имеет очень тес-
ную связь с таким огромным пластом психики, как бессознательная 
сфера, где скрыты многие возможности и потенциал психики. Со-
держания бессознательного могут проявлять себя опосредованно, 
выступая как «базисный процесс» психического, как «независимые 
переменные», обусловливающие творческое развитие личности. 
Творческое развитие личности предполагает развитие и формиро-
вание как сознательных, так и бессознательных психологических 
детерминант, обусловливающих творчество.  
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1.3. Особенности внутриличностных контекстов 
деятельности участников кратковременных  

деловых переговоров (Данилочкина В.В.) 
На сегодняшний момент контекстно-ориентированный подход до-

казал конструктивность и научный потенциал в различных направле-
ниях психологии, в частности в педагогической психологии, психоло-
гии конфликта, в психодиагностике, изучении методологии психоло-
гии, в кросс-культурной психологии и т.д. (Дубовицкая, 2011; Жу-
кова, Рыбакова, 2017; Калашников, 2019; Щербакова, 2006. ) 

Учитывая, что переговоры являются одним из самых кон-
текстно-зависимых видов деятельности (Калашников, 2019; 
Спэнгл, Айзенхарт, 2009; Щербакова, 2006), нами была предпри-
нята попытка использовать контекстный подход как способ пре-
одоления накопившихся в психологии переговоров противоречий, 
связанных с неоднозначностью влияния психологических характе-
ристик личности на эффективность в процессе переговорного вза-
имодействия (Вербицкий, Калашников, 2010). Принципиальной 
особенностью контекстного подхода является рассмотрение дея-
тельности субъекта сквозь призму психологического контекста – 
отраженную в психике человека систему внутренних и внешних 
факторов, задающих её смысловую структуру (Вербицкий, 2003; 
Вербицкий, Калашников, 2010). Опираясь на определение контек-
ста, данное А.А. Вербицким (Вербицкий, 2005), в рамках исследо-
вания впервые было предложено рассмотреть структуру внутри-
личностного (внутреннего) контекста как систему индивидуально-
психологических характеристик, задающих смысл и значение си-
туации и опосредующих эффективность деятельности субъекта в 
ней. Определение позволяет сфокусироваться на ситуации перего-
воров и на тех психологических особенностях личности переговор-
щиков, которые участвуют в смыслообразовании и являются важ-
ными для организации деятельности в процессе переговоров. Ис-
ходя из данного факта, в структуру внутриличностного контекста 
вошли такие индивидуально-психологические характеристики, как 
социальные ценности, эмоциональный интеллект, поведенческие 
ориентации в переговорах и рефлексивность.  

Представленные психологические особенности формируют 
внутриличностный контекст, в рамках которого разворачивается 
переговорная деятельность. Цель исследования заключалась в вы-
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явлении особенностей внутриличностных контекстов деятельно-
сти эффективных и неэффективных переговорщиков в ситуации 
кратковременных деловых переговоров (Данилочкина, 2024). 

Эмпирическое исследование проводилось в 2016–2024 гг. на 
базе Московского педагогического государственного университета 
и Ярославского государственного университета им. П. Г. Деми-
дова. В выборку вошли 104 участника (43 мужчины и 61 женщина), 
в возрасте от 30 до 55 лет, имеющие опыт участия в деловых пере-
говорах. Исследование моделировало ситуацию межличностных 
переговоров с незнакомым ранее оппонентом, в которых участни-
кам необходимо было договориться между собой в условиях дефи-
цита времени, равного 5 минутам. Поведение участников в про-
цессе переговоров сопровождалось видеофиксацией. Для диагно-
стики были использованы валидные психодиагностические мето-
дики: «ЭмИн» Д.В. Люсина; методика диагностики уровня рефлек-
сивности А.В. Карпова, В.В. Пономаревой; методика К. Томаса и 
Р. Килманна (в адаптации Н. В. Гришиной); методика «УСЦД» 
Е.Б. Фанталовой. Дизайн исследования и подробности процедуры 
сбора и обработки данных представлены в ранее опубликованных 
работах (Данилочкина, 2024; Данилочкина, 2023). 

Использование методов структурного анализа применительно к 
изучению внутриличностного контекста деятельности переговор-
щиков (Данилочкина, 2023) позволило выявить ключевую законо-
мерность, отражающую принципиальную разницу структурной ор-
ганизации элементов внутриличностного контекста деятельности 
эффективных и неэффективных переговорщиков (Данилочкина, 
2024).  

Эффективные переговорщики обладают более интегрированной 
структурной организацией элементов внутриличностного контек-
ста, то есть имеют большее количество интегративных связей 
между индивидуально-психологическими характеристиками, фор-
мирующими этот контекст. Интегративность связей создает синер-
гетический эффект, позволяющий переговорщику быть более эф-
фективным в ситуации переговоров и быстрее приходить к взаимо-
выгодному варианту решения переговорных противоречий. Базо-
выми качествами структуры внутриличностного контекста эффек-
тивных переговорщиков выступают рефлексивность, важность по-
знания как расширение кругозора, важность выстраивания близких 
отношений с другими и ориентация на сотрудничество. Что свиде-
тельствует о широте и продуктивности данного контекста.  
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У неэффективных переговорщиков базовым качеством является 
ориентация на материальный достаток, а рефлексивность и цен-
ность познания исключены из структуры внутриличностного кон-
текста, т.е. не имеют корреляционных связей с другими элемен-
тами структуры. 

Таким образом, эффективные переговорщики в отличие от не-
эффективных обладают более широким внутриличностным кон-
текстом, в то время как внутриличностный контекст неэффектив-
ных переговорщиков характеризуется узостью и ограниченностью 
связей между индивидуально-психологическими характеристи-
ками, формирующими данный контекст.  

Разная специфика внутриличностных контекстов, в рамках ко-
торых разворачивается переговорная деятельность, определяет то, 
как ведут себя переговорщики во время переговорного взаимодей-
ствия. Эффективные переговорщики, обладая более широким внут-
риличностным контекстом, ориентируются в процессе переговоров 
не только на себя, но и на своего оппонента, а также на то, как 
найти выгодный для обеих сторон вариант договоренностей. В то 
же самое время неэффективные переговорщики, обладая более уз-
ким внутриличностным контекстом, в переговорах больше акцен-
тируют внимание на своих потребностях и на то, чтобы убедить 
оппонента в важности своей позиции.  

Полученные данные подтверждают, что внутриличностный 
контекст как смысловая система, объединяющая ценностные, аф-
фективные и поведенческие аспекты личности, выполняет детер-
минирующую функцию, определяя эффективность или неэффек-
тивность деятельности в ситуации неопределенности, какой явля-
ется ситуация переговоров.  

Таким образом, в рамках контекстно-ориентированной пара-
дигмы, сформулированной А.А. Вербицким, психологический кон-
текст рассматривается как функциональная система, определяю-
щая смысл ситуации и влияющая на поведение субъекта в ней. Про-
веденное исследование доказывает, что детерминация деятельно-
сти, восприятия и преобразование ситуации (в которой она разво-
рачивается) зависит не только от её объективных характеристик, но 
и от того, как она интерпретируется через призму внутреннего кон-
текста – включающего индивидуальные особенности личности, та-
кие как эмоциональный интеллект, социальные ценности, способы 
мышления и поведенческие стратегии. Полученные данные демон-
стрируют, как контекстно-ориентированный подход может быть 
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усилен за счёт анализа структурной организации элементов, фор-
мирующих контекст, в частности индивидуально-психологических 
характеристик участников переговорного взаимодействия.  
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1.4. Особенности мотивационно-смысловой сферы 
педагога в зависимости от модальности  

его профессионального сознания (Валиева Т.В.) 
Педагогическая деятельность относится к числу профессий, тре-

бующих непрерывного образования и самообразования, на всех 
этапах профессионального пути. Переживание педагогической де-
ятельности может быть рассмотрено как единица анализа внутрен-
них (собственно психологических) компонентов профессиональ-
ной деятельности педагога. Данная работа посвящена изучению из-
менения этих компонентов на разных этапах профессионального 
развития. 

В исследовании с участием 91 педагога в возрасте от 20 до 
62 лет со стажем от 1 года и до 20 лет и более с применением мо-
дифицированной методики предельных смыслов (Валиева, 2010) и 
нарративного приема (Валиева, 2010) были выявлены различия в 
представленности опыта педагогических переживаний в сознании 
педагогов в зависимости от стажа деятельности. 

Анализ данных, полученных с помощью модифицированной ме-
тодики предельных смыслов, позволил выявить содержание смысло-
вой сферы, анализ данных нарративного приема позволил определить 
ведущую модальность переживания педагогической деятельности в 
сознании педагогов. Вслед за М.Н. Эпштейном (Эпштейн, 2001) в 
данной работе были рассмотрены три категории модальностей – бы-
тийная («быть»), потенционная («мочь») и познавательная («знать). 
Как пишет М.Н. Эпштейн, «вычленение трех модальностей соответ-
ствует какой-то глубинной модели сознания» (там же, с. 26); «не 
только отдельные предложения, но и целые тексты, художественные 
и документальные жанры, литературные и философские направления, 
даже виды общественного сознания могут различаться между собой 
по типу модальности» (там же, с. 27). 

Наибольшую представленность в сознании педагогов получили 
такие смысловые категории, как «деятельность, поведение», 
«опыт, компетентность», «взаимоотношения», что может быть 
объяснено становлением социально-профессиональной компетент-
ности педагогов (Зимняя И.А., 2005), которая разграничивает три 
основные группы компетентностей – к самому себе как личности, 
как субъекту жизнедеятельности; к взаимодействию человека с 
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другими людьми; к деятельности человека, проявляющейся во всех 
ее типах и формах. У педагогов снижены показатели децентрации 
и негативности, повышен показатель рефлексивности мотиваци-
онно-смысловой сферы педагогов, что характеризует высокий уро-
вень смысловой значимости для педагогов осознавания внутрен-
них состояний и психического функционирования, центрирован-
ного на самом педагоге, со снижением значимости гомеостатиче-
ских установок (индекс негативности). 

Наиболее часто среди педагогов встречается потенционная мо-
дальность, характеризующаяся предикатом «мочь». Наибольшее 
значение в потенционной модальности набрали такие модальности, 
как воление, принуждение и желание. Самой частотной оказалась 
познавательная модальность сомнения (у 14 педагогов). Это говорит 
о выраженной представленности в профессиональном сознании пе-
дагогов организационно-побудительной функции педагогической 
деятельности. Высокий показатель по познавательной модальности 
сомнения свидетельствует о глубинной направленности профессио-
нального сознания педагога на социально значимые объекты и за-
щиту культурных ценностей, поскольку «философский взгляд рас-
сматривает сомнение как совестливый или покаянный акт пере-
осмысления ошибочных установок и поиск сил для перекодирова-
ния ситуации на социально-значимый и возможно жертвенный путь 
дальнейшего существования» (Шишкин, 2018, с. 94–102). 

Корреспондентный анализ по критерию χ2-Пирсона показал 
значимую связь между стажем педагогической деятельности и раз-
витой у педагога модальности переживания в педагогическом 
опыте (таблица). Выявлено, что потенционная модальность пред-
ставлена на протяжении всего времени педагогической деятельно-
сти, познавательная модальность наиболее актуальна на этапах 
идентификация личности с профессией (до 10 лет) и выбор субъек-
том способа существования в профессии (до 20 лет), бытийная мо-
дальность в большей степени актуализируется при стаже педагоги-
ческой деятельности более 20 лет. Такая динамика модальностей 
профессионального сознания на протяжении педагогической дея-
тельности говорит о том, что бытийная модальность («быть») – это 
наиболее позднее образование в профессиональном сознании педа-
гога, связанное с весьма продолжительным стажем педагогической 
деятельности. 
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Таблица 
Сопоставление категорий стажа с категориями модальностей 

по критерию χ2-Пирсона (χ2 = 13,62 df = 4 p = 0,0086), % 

Категории стажа 
Категории модальности Сумма Потенционная Познавательная Бытийная 

До 5 лет 61,5 23,1 15,4 100 
До 10 лет 42,9 57,1 0,0 100 
До 20 лет 48,1 37,0 14,8 100 
Более 20 лет 44,4 16,7 38,9 100 

 

Для каждой категории модальности был проведен иерархиче-
ский кластерный анализ матрицы корреляций смысловых катего-
рий по методу Уорда для выявления структуры смысловой сферы 
педагогов. 

В группе педагогов, имеющих потенционную модальность, вы-
делено 3 кластера – 1) переживание, контакты; 2) личность, разви-
тие и изменение, деятельность и поведение; 3) опыт и компетент-
ность, обобщенные смыслы, познание и взаимоотношения. Эти 
кластеры можно обозначить соответственно 1) эмоционально-ком-
муникативный компонент (ситуативный уровень), 2) личностно-
профессиональный компонент (трансситуативный уровень) и 
3) смысложизненный компонент (надситацтивный уровень). 

У педагогов, имеющих познавательную модальность, выделено 
2 кластера – 1) переживание, взаимоотношения, развитие и измене-
ние, личность, обобщенные смыслы; 2) деятельность и поведение, 
опыт и компетентность, познание, контакты. Эти категории могут 
быть обобщены в таких два структурных компонента в мотиваци-
онно-смысловой сфере, как: 1) внутриличностный компонент и 
2) деятельностный компонент. 

В группе педагогов, имеющих ведущую бытийную модаль-
ность, определено 2 кластера: 1) личность, переживание, обобщен-
ные смыслы, деятельность и поведение, опыт и компетентность, 
развитие и изменение, контакты; 2) познание, взаимоотношения. 
Это такие два компонента в мотивационно-смысловой сфере, как: 
1) локус целостности личности и жизненной мудрости и 2) локус 
открытости опыту и направленности на Другого.  

В целом, если рассматривать выявленные компоненты мотива-
ционно-смысловой сферы в контексте того, как модальности появ-
ляются в процессе развития педагогической деятельности, то виден 
процесс интеграции мотивационно-смысловой сферы, переход от 



Внутренний контекст и личная культура субъекта познания и деятельности 
 

62 

ситуативно определяемых компонентов к их универсализации и де-
центрации. 

Таким образом, можно сказать, что ведущая категория модаль-
ности профессионального сознания педагога, рассматриваемая как 
выражение глубинной его структуры, изменяется в зависимости от 
стажа его педагогической деятельности и определяет особенности 
смысловой сферы педагога.  

На основе полученных эмпирических данных в данном исследо-
вании удалось выявить и описать особенности мотивационно-
смысловой сферы педагога в зависимости от модальности его про-
фессионального сознания. Каждая модальность конституирует 
особую конфигурацию мотивационно-смысловых категорий педа-
гогической деятельности, имеющую динамику изменения в зависи-
мости от педагогического стажа. На начальных этапах вхождения 
в профессию у педагогов более выражена потенционная модаль-
ность профессионального сознания, познавательная модальность 
актуальна на этапах идентификации личности с профессией и вы-
бора субъектом способа существования в профессии, бытийная мо-
дальность актуализируется на поздних этапах педагогической дея-
тельности. 
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1.5. Исследование внутриличностного контекста 
переживания роли матери/отца приемными  

родителями (Иванов П.К.) 
Современная ситуация с семейным устройством детей-сирот в 

России характеризуется противоречивыми тенденциями. С одной 
стороны, согласно данным Министерства просвещения РФ (1), 
наблюдается устойчивый рост числа замещающих семей – их ко-
личество увеличилось на 42% за последнее десятилетие. С другой 
стороны, как свидетельствует статистика Следственного комитета 
РФ (2), уровень насильственных действий в отношении приемных 
детей остается тревожно высоким. 

Особую озабоченность вызывает сравнительный анализ дан-
ных. Исследования Национального института защиты детства (3) 
показывают, что в приемных семьях частота случаев жестокого об-
ращения с детьми в 2–3 раза превышает аналогичные показатели в 
кровных семьях. При этом, по данным Брутмана В.И. и Радионовой 
М.С. (Филиппова, 2022), в замещающих семьях преобладают спе-
цифические формы насилия, связанные с деформацией родитель-
ской позиции и эмоциональным выгоранием приемных родителей. 

Теоретическую основу для понимания этих процессов предо-
ставляет концепция Ф.Е. Василюка (Иванова, 2021) о психологии 
переживания, которая позволяет анализировать кризисы идентич-
ности у приемных родителей как особый вид «работы пережива-
ния» в критической ситуации. Дополняет этот подход исследова-
ние А.Я. Варги и Г.Г. Филипповой (Брутман, Радионова, 2019), вы-
деливших ключевые компоненты родительского самосознания в 
замещающих семьях. 

Особую значимость приобретает изучение гендерной специ-
фики родительской идентичности, поскольку, как показывают ис-
следования (Филиппова, 2019, Овчарова, 2020), процесс ее станов-
ления у мужчин и женщин имеет принципиальные различия. 

Современные исследования (Брутман, Радионова, 2019) свиде-
тельствуют, что у приемных родителей формирование родитель-
ской идентичности сопровождается выраженным ролевым кон-
фликтом, причем его проявления имеют гендерную специфику. В 
частности, женщины чаще демонстрируют гиперопекающий стиль 
воспитания и более высокий уровень тревожности, тогда как для 
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мужчин характерны рационализация и эмоциональная дистанция 
(Печникова, Романова, 2020). Эти различия требуют особого вни-
мания при организации психологического сопровождения. 

Теоретическую основу исследования составили: 
1) концепция родительской идентичности (Варга, 2019); 
2) теория гендерной социализации (Филиппова, 2019); 
3) модель кризисной адаптации (Василюк, 2021). 
Целью исследования является выявление гендерных особенно-

стей формирования родительской идентичности у приемных роди-
телей. Основные задачи: 

1) сравнить уровень тревожности и типы родительского отно-
шения у приемных матерей и отцов; 

2) выявить гендерные различия в динамике адаптации; 
3) разработать рекомендации по дифференцированному сопро-

вождению. 
Практическая значимость исследования заключается в возмож-

ности использования полученных результатов для: 
1) совершенствования программ подготовки приемных родите-

лей; 
2) разработки гендерно-ориентированных методов сопровожде-

ния; 
3) профилактики жестокого обращения с детьми в замещающих 

семьях. 
Таким образом, данное исследование вносит вклад в понимание 

гендерной специфики формирования родительской идентичности 
и предлагает научно обоснованные подходы к сопровождению 
приемных семей с учетом выявленных закономерностей. 

Теоретико-методологическая основа исследования внутреннего 
контекста родительства 

Настоящее исследование опирается на интегративную теорети-
ческую модель, специально разработанную для изучения субъек-
тивного переживания родительской роли в замещающих семьях. 
Концептуальную основу составляет триадическая модель роди-
тельской идентичности (Варга, 2019), адаптированная для анализа 
внутреннего контекста переживаний через три взаимосвязанных 
компонента: когнитивный (рефлексия родительской роли), аффек-
тивный (эмоциональное принятие) и экзистенциальный (смысло-
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образование). Гендерный аспект исследования базируется на кон-
цепции дифференцированной социализации родительских ролей 
(Филиппова, 2020), акцентирующей социокультурные детерми-
нанты переживания материнства и отцовства. 

Методологический дизайн реализует принципы феноменологи-
ческой герменевтики, что проявляется в: 

1) Комплексном подходе к сбору данных: 
- глубинные интервью (N=60) с фокусом на нарративах о кри-

зисных точках становления родительской идентичности; 
- проективная методика «Рисунок семьи» с последующим кон-

тент-анализом пространственных и символических характеристик; 
- стандартизированные опросники (PSI-SF, методика Варга) 

для верификации качественных данных. 
2) специально разработанной системе анализа: 
- тематическое кодирование интервью с выделением смысло-

вых единиц переживания; 
- иконографический анализ рисунков по параметрам: дистан-

ция, доминирование, эмоциональный тон; 
- непараметрическая статистика (U-критерий Манна – Уитни, 

точный критерий Фишера) для верификации гипотез. 
3) этических гарантиях: 
- многоступенчатая процедура информированного согласия; 
- протоколы психологической безопасности при работе с трав-

матичным опытом; 
- система деидентификации персональных данных. 
Особое методологическое значение имеет разработанная нами 

матрица операционализации понятия «внутренний контекст», 
представленная в таблице 1. 
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Таблица 1 
Матрица операционализации понятия «внутренний контекст» 
Теоретический 

конструкт 
Эмпирический  

индикатор 
Метод оценки 

Когнитивный 
компонент 

Рефлексия 
родительской роли 

Анализ метафор в интервью 

Аффективный 
компонент 

Интенсивность 
стресса 

PSI-SF + невербальные 
маркеры 

Экзистенциальный 
компонент 

Смысловые 
конструкты 

Контент-анализ ценностных 
высказываний 

 

Проведенное исследование с участием 60 респондентов (30 при-
емных матерей и 30 приемных отцов из различных семей) позво-
лило выявить статистически значимые различия в формировании 
родительской идентичности между группами. Анализ когнитив-
ного компонента показал, что 68% матерей (n = 20) демонстрируют 
выраженную гиперрефлексию родительской роли (U = 102, 
p = 0.01), в то время как для 55% отцов (n = 16) характерна инстру-
ментальная рационализация родительских функций (φ = 0.51, 
p = 0.03). 

В аффективной сфере обнаружены достоверные межгрупповые 
различия: показатели эмоциональной вовлеченности по шкале PSI-
SF у матерей (Me = 88) значимо превышают таковые у отцов (Me = 
72; U = 98, p = 0,008). Проективная методика «Рисунок семьи» под-
твердила эти данные: 80% матерей (n = 24) позиционировали себя 
в центре семейной композиции, тогда как 60% отцов (n = 18) созна-
тельно создавали пространственную дистанцию (χ² = 5.21, p = 0.02). 

Содержательный анализ нарративов выявил принципиальные 
различия в экзистенциальном наполнении родительской роли: 65% 
матерей (n = 19) концептуализировали свой опыт в терминах «мис-
сии» и «предназначения», в то время как 70% отцов (n = 21) акцен-
тировали аспект «социальной ответственности». Динамический ас-
пект исследования показал нелинейный характер адаптации с пиком 
ролевого конфликта на 6–9 месяце у 70% респондентов (n = 42) и 
последующей стабилизацией после 18 месяцев (25% случаев, n = 15). 

Особого внимания заслуживает анализ вовлеченности в про-
граммы сопровождения: 85% матерей (n = 25) регулярно посещали 
индивидуальные консультации, 72% (n = 21) участвовали в группо-
вых тренингах. Среди отцов эти показатели составили лишь 35% 
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(n = 10) и 12% (n = 4) соответственно, что указывает на необходи-
мость разработки гендерно-ориентированных форматов психоло-
гической поддержки. 

Полученные результаты позволяют утверждать, что внутренний 
контекст переживания родительской роли у приемных родителей 
характеризуется: 

1) устойчивой гендерной дифференциацией когнитивных, аф-
фективных и экзистенциальных компонентов; 

2) фазовой динамикой становления идентичности с критиче-
ским периодом на первом–полуторном году адаптации; 

3) различной восприимчивостью к формам психологического 
сопровождения. 

Эти выводы имеют важное значение для разработки дифферен-
цированных программ поддержки приемных семей, учитывающих 
как гендерные особенности переживания родительской роли, так и 
специфику вовлечения в психологическое сопровождение. Резуль-
таты исследования подчеркивают необходимость создания специ-
альных форматов поддержки для приемных отцов, адаптирован-
ных к их потребностям и возможностям. 

Проведенное исследование с участием 60 респондентов (30 при-
емных матерей и 30 приемных отцов) подтвердило гипотезу о су-
ществовании выраженной гендерной специфики в формировании 
родительской идентичности у приемных родителей. Полученные 
результаты демонстрируют устойчивую дифференциацию когни-
тивных, аффективных и экзистенциальных компонентов родитель-
ской роли: матери склонны к рефлексивно-эмоциональному стилю 
(68%, n = 20), тогда как отцы проявляют инструментально-прагма-
тический подход (55%, n = 16). Эти данные согласуются с концеп-
цией дифференцированной социализации родительских ролей (Фи-
липпова, 2018). 

Важнейшим результатом стало выявление трехфазной дина-
мики становления родительской идентичности с критическим пе-
риодом на 6–9 месяце адаптации (70% случаев, n = 42) и последу-
ющей стабилизацией после 18 месяцев (25%, n = 15), что подтвер-
ждает концепцию кризисной адаптации (Василюк Ф.Е., 2016). Осо-
бую значимость имеют выявленные различия в эффективности 
форм сопровождения: при высокой вовлеченности матерей (85% 
индивидуальных консультаций, n = 25; 72% групповых тренингов, 
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n = 21) отцы остаются наименее вовлеченной группой (35%, n =1 0 
и 12%, n = 4 соответственно). 

Перспективные направления дальнейших исследований вклю-
чают: 

1) разработку дифференцированных программ сопровождения с 
учетом выявленных гендерных особенностей; 

2) создание специальных форматов психологической под-
держки для приемных отцов; 

3) изучение долгосрочных эффектов различных форм под-
держки; 

4) исследование динамики парных взаимодействий в диаде 
«приемная мать – отец». 

Полученные результаты имеют важное практическое значение 
для совершенствования системы сопровождения приемных семей 
и разработки адресных профилактических программ. Особую акту-
альность приобретает создание адаптированных форматов психо-
логической помощи для приемных отцов, учитывающих их специ-
фические потребности и барьеры в обращении за профессиональ-
ной поддержкой. 

Также полученные результаты открывают новые возможности 
для построения адресной системы профилактики жестокого обра-
щения в приемных семьях. Выявленные гендерные различия в фор-
мировании родительской идентичности позволяют разработать: 

1. Дифференцированные скрининговые процедуры для ран-
него выявления рисков: 

- для матерей: оценка уровня тревожности и склонности к ги-
перопеке; 

- для отцов: диагностика эмоциональной отстраненности и ри-
гидности родительской позиции. 

2. Таргетированные профилактические программы, учиты-
вающие: 

- критические периоды адаптации (6–9 и 12–18 месяцев); 
- специфику родительских стрессоров у мужчин и женщин; 
- различия в восприятии психологической помощи. 
3. Модули подготовки кандидатов в приемные родители для 

Школ Приемных Родителей, направленные на: 
- осознание гендерных особенностей переживания родитель-

ства; 
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- развитие навыков регуляции эмоционального состояния; 
- формирование реалистичных ожиданий от родительской 

роли. 
Особое значение имеет разработка новых форматов сопровож-

дения для приемных отцов, включая: 
- короткие циклы консультаций в вечернее время; 
- онлайн-модули с элементами геймификации; 
- практико-ориентированные мужские группы поддержки. 
Реализация этих мер позволит снизить риски жестокого обраще-

ния за счет: 
- своевременного выявления и коррекции деструктивных пат-

тернов; 
- повышения родительской компетентности; 
- формирования устойчивой позитивной идентичности прием-

ного родителя. 
Перспективным направлением представляется интеграция по-

лученных результатов в систему мониторинга замещающих семей 
и разработка алгоритмов межведомственного взаимодействия для 
случаев выявления высокого риска. 
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1.6. Исследование взаимосвязи эмоционального  
выгорания и копинг-стратегий внутриличностного 

контекста у лиц с невротическим расстройством  
(Лазарев С.К., Жукова Н.В.) 

Исследование взаимосвязи эмоционального выгорания и ис-
пользуемых копинг-стратегий для совладания со стрессом у лиц с 
невротическим расстройством является актуальным и практически 
значимым вопросом. Исследование взаимосвязи эмоционального 
выгорания и копинг-стратегий у лиц с невротическим расстрой-
ством личности позволило нам увидеть нарушение процессов ан-
тиципации и рефлексии во внутреннем индивидуально-личност-
ном контексте «прошлое – настоящее – будущее». Результат иссле-
дования – это понимание нарушений, которые происходят у чело-
века в процессе адаптации и того, как можно помочь им в сложив-
шейся ситуации.  

Исследование было проведено на базе стационарного отделения 
неврозов ГБУЗ СО «Свердловская областная клиническая психиат-
рическая больница» (Клиника неврозов «Сосновый бор»). В иссле-
довании приняли участие 48 пациентов больницы: 21 мужчина и 27 
женщин. Методики исследования:1) опросник «Профессиональное 
(эмоциональное) выгорание», разработанный на основе трехфак-
торной модели эмоционального выгорания К. Маслач и С. Джексон 
и адаптированный Н.Е. Водопьяновой; 2) опросник «Диагностика 
эмоционального выгорания личности» В.В. Бойко; 3) опросник 
«Способы совладающего поведения» Р. Лазаруса и С. Фолкман. 
Полученные в ходе тестирования данные подверглись обработке в 
MS Excel и программе SPSS-20. Для оценки степени связи между 
репертуаром, используемых копинг-стратегий, фазами развития и 
ведущими факторами синдрома эмоционального выгорания нами 
был проведен корреляционный анализ с использованием критерия 
Спирмена.  

Исследование синдрома эмоционального выгорания и копинг-
стратегий в контексте особенностей личности с невротическим 
расстройством проводилось с целью выявить особенности взаимо-
связи степени выраженности синдрома эмоционального выгорания 
и предпочитаемого репертуара копинг-стратегий, а также просле-
дить имеющиеся отличия в проявлении этой взаимосвязи у лиц с 
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разными видами невротического расстройства. Группы, сформиро-
ванные на основании поставленного врачами диагноза, описаны 
далее. 

Диссоциативное (конверсионное) расстройство, F44, представлено 
истерическим расстройством личности – 35% от всей выборки. Сома-
тоформное расстройство, F45, представлено ипохондрическим рас-
стройством личности – 25%. Другие расстройства, F48, представлены 
неврастенией –18%. Обсессивно-компульсивное расстройство, F42 – 
12%. Другие тревожные расстройства, F41, представлены генерализо-
ванным тревожным расстройством – 10%. 

Полученные данные обрабатывались методами математической 
обработки в пакете SPSS Statistica 20.  

На первом этапе были получены первичные данные выборки, по 
которым можно проследить уровень выраженности изучаемых 
компонентов и их взаимосвязь. Обработав результаты, мы пришли 
к следующим выводам. 

По методике анализа выгорания В.В. Бойко выраженность 
симптомов СЭВ у лиц с разными типами невротических рас-
стройств оказалась различна. 

В группе тревожного расстройства личности выявлен высокий 
процент несформированных симптомов в фазе напряжения и исто-
щения, формирующиеся симптомы более выражены в фазах рези-
стенции и напряжения и некоторое количество сформированных 
симптомов в фазе резистенции.  
Группа лиц с обсессивно-компульсивным расстройством проде-
монстрировала, что большая часть симптомов формируется у этих 
лиц, они представлены во всех фазах. Сформированные симптомы 
в большей степени выражены в фазе истощения, которая обуслов-
лена неудовлетворенностью своими трудовыми результатами, тен-
денцией избегать новых задач и личной отстраненностью. У лиц с 
невростенией наблюдается полное отсутствие несформированных 
симптомов и большие доли формирующихся и сформированных 
симптомов в каждой фазе выгорания. Причиной этому может слу-
жить специфика самого расстройства – высокая чувствительность 
к психотравмирующим обстоятельствам, неадекватная эмоцио-
нальность, психовегетативные проявления. Распределение данных 
в группе лиц с ипохондрическим расстройством личности демон-
стрирует преобладание фазы напряженности по количеству сфор-
мированных симптомов, относительно острую фазу истощения. 
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Фаза резистенции, напротив, отличается высоким количеством не-
сформированных симптомов. Это может быть связано с особенно-
стями ипохондрического расстройства – высокой чувствительно-
сти к психотравмирующим обстоятельствам в процессе трудовой 
деятельности и представлениями о пагубном влиянии этих обстоя-
тельств на здоровье у этих лиц. У группы лиц с истерическим рас-
стройством личности, как и в случае с неврастенией, видно полное 
отсутствие несформированных симптомов и относительно равно-
мерное распределение формирующихся и сформированных симп-
томов во всех фазах выгорания. Основное влияние проявляется в 
неадекватной и лабильной эмоциональности истериков, высокой 
чувствительности к стрессовым рабочим ситуациям и сопутствую-
щими эпизодами истерий психовегетативными нарушениями. 
На основе общего индекса выгорания по методике В.В. Бойко про-
верено, что распределение данного индекса в группе соответствует 
нормальному, о чем свидетельствуют гистограмма и значение кри-
терия согласия Колмогорова–Смирнова. 

Однако общий стаж работы в исследовании распределен не в со-
ответствии с нормальным законом распределения. 

Сравнение показателей общего индекса выгорания с общим ста-
жем работы участников исследования позволяет сделать вывод об 
отсутствии зависимости этих показателей в данной выборке, что 
подтверждается отсутствием статистически достоверной связи при 
использовании коэффициента корреляции Спирмена. 

Анализ данных структуры профессионального выгорания по 
факторам в каждой группе испытуемых представлен на рисунке 6. 

 

Рис. 1. Распределение выраженности факторов СЭВ в группах 
невротических расстройств, ср. знач. 
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Фактор деперсонализации представлен относительно одинаково 
при всех типах невротических расстройств и имеет средние значе-
ния. Личностная вовлеченность в процесс трудовой деятельности 
людей с неврозами остается на достаточно высоком уровне. Высо-
кий уровень эмоционального истощения у лиц с любым типом рас-
стройств говорит нам об определяющем значении высокого уровня 
тревожности невротических личностей на их эмоциональное реаги-
рование. Такие люди в первую очередь реагируют на стрессовые си-
туации на работе именно эмоционально, отодвигая когнитивную 
оценку ситуации и поведение, направленное на снижение фрустра-
ции, на второй план. Как следствие, эмоциональное выгорание про-
является в первую очередь эмоциональным истощением. Отличие в 
группе лиц с тревожным расстройством мы объясняем низкой репре-
зентативностью этих данных в связи с малым объемом выборки. Ре-
дукция профессиональных достижений находится в тесной связке с 
эмоциональным истощением, т.к. именно негативная оценка соб-
ственных успехов на работе, обесценивание своих заслуг и негати-
визм по отношению ко всем аспектам труда приводит к снижению 
профессиональных амбиций, инициативности на службе и отказу 
выполнять даже непосредственные свои обязанности. 

Анализ репертуаров копинг-стратегий у лиц с разными типами 
невротических расстройств по методике Р. Лазаруса представлен 
на рисунке 2. 

 
Рис. 2. Распределение уровня напряженности копингов в группах 

невротических расстройств, ср. знач. 
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С меньшей или большей напряженностью у групп лиц с раз-
ными неврозами представлены все копинг-стратегии совладания со 
стрессом. Это связанно с огромным количеством факторов, кото-
рые тяжело поддаются количественному анализу. Например, фак-
тор прошлого опыта, научения у значимых других, черты харак-
тера и др. 

Для оценки степени связи между репертуаром, используемыми 
копинг-стратегиями, фазами развития и ведущими факторами син-
дрома эмоционального выгорания нами был проведен корреляци-
онный анализ с использованием критерия Спирмена. В группе лиц 
с тревожным расстройством личности была выявлена прямая кор-
реляция (0,921, p < 0,05) между стратегией принятия ответственно-
сти и фактором деперсонализации, а также отрицательная корреля-
ция (-0,789, при p < 0,05) между этим фактором и стратегией поиска 
социальной поддержки. Можно сделать предположение, что фак-
тор эмоционального отстранения от профессиональных проблем и 
задач и формальное их выполнение в стрессовых ситуациях дик-
тует человеку необходимость решить эту ситуацию самостоя-
тельно, без чужой помощи. Тревога, свойственная представителям 
этой группы, отходит в фон, поскольку личностного и, следова-
тельно, эмоционального погружения в ситуацию нет. В таком со-
стоянии лучший и быстрый способ решить проблему – взять задачу 
на себя, выполнить ее формально без посторонней помощи и воз-
можной оценки и забыть о ней. Задача клинического психолога в 
этом случае – выявить нарушения фактора деперсонализации (лич-
ностное отстранение от процесса и результатов труда) и вместе с 
больным отыскать новый смысл в его профессиональной деятель-
ности. 

В группе лиц с обсессивно-компульсивным расстройством лич-
ности обнаружена положительная корреляция (0,828571, p < 0,05) 
между фазой напряжения и стратегией конфронтации, а также об-
ратная корреляция (-0,771, p < 0,05) между этой стратегией и ре-
дукцией профессиональных достижений. Мы видим, что сильное 
влияние психотравмирующих событий, неудовлетворенность 
своей работой и ее результатами побуждает человека активно дей-
ствовать в ситуации стресса. Человек с ОКР, обычно испытываю-
щий трудности в принятии решения и переполняющий свою жизнь 
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ритуалами, в фазе напряжения демонстрирует нарушения в регуля-
ции своего поведения, импульсивно реагирует и конфликтует, ста-
рается быстро и активно изменить окружающую ситуацию, чтобы 
выйти из стресса. Также этому способствует некоторое обесцени-
вание человеком самой трудовой деятельности и результатов своих 
действий – принять решение действовать становится проще, а по-
ступки – импульсивнее. Работа психолога здесь, на наш взгляд, 
должна заключаться в снижении уровня напряжения больного, 
обеспечивая ему возможность эмоциональной разгрузки. Также 
сможет помочь временная смена деятельности, например, отпуск 
или работа с иным спектром задач. 

В группе лиц с неврастенией определяются отрицательные кор-
реляции между фазой напряжения и стратегиями поиска социаль-
ной поддержки и планирования решения (-0,681 и -0,748 соответ-
ственно, p < 0,05). Неврастеники испытывают определенные труд-
ности при контакте с окружающими людьми, взаимодействие мо-
жет оказаться для них раздражающим и эмоционально неприятным 
событием. При эмоциональном выгорании в фазе напряжения вза-
имодействие еще сильнее ограничивается, профессиональные 
трудности повышают тревогу таких людей и ухудшают их само-
чувствие. А низкий уровень стрессоустойчивости и быстрая утом-
ляемость мешают неврастеникам адекватно оценивать свои воз-
можности и способности, затрудняя планирование выхода из про-
блемной ситуации. Обратная связь между фактором деперсонали-
зации и стратегией поиска социальной поддержки у неврастеников 
(-0,789, p < 0,05) также показывает пренебрежительное отношение 
к раздражающим коллегам. Клиническому психологу в данной си-
туации следует максимально проявить безусловное принятие боль-
ного, сочувствующее понимание его неудовлетворительного со-
стояния и оказать эмоциональную поддержку для выведения боль-
ного из состояния напряжения и стабилизации его эмоционального 
состояния. 

В группе лиц с ипохондрическим расстройством личности нами 
была обнаружена только одна обратная корреляция (-0,587, 
p < 0,05) между фазой напряжения синдрома выгорания и страте-
гией самоконтроля, которая может объясняться чутким отноше-
нием людей с подобным расстройством к своему состоянию и здо-
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ровью. В дестабилизирующей ситуации стресса на работе способ-
ность сохранять спокойствие и адекватно оценивать сигналы соб-
ственного организма у людей с ипохондрией резко снижается. Не-
удовлетворенность собой и высокий уровень тревоги пагубно вли-
яют на эмоциональное состояние ипохондриков; это влияние про-
является в рентных установках по отношению к собственному са-
мочувствию (например, в попытках открыть больничный лист) и 
неадекватном поведении. Клинический психолог при работе с по-
добными больными должен достаточно чутко улавливать их рент-
ные установки по отношению к своему состоянию, но, в то же 
время предлагать способы снижения напряжения от рабочей атмо-
сферы, работать с эмоциональной сферой таких больных и выяв-
лять и прорабатывать их неадекватные установки в отношении соб-
ственного здоровья. 

В группе лиц с истерическим расстройством личности выявля-
ется отрицательная корреляция (-0,513, p < 0,05) между фазой 
напряжения СЭВ и стратегией поиска социальной поддержки, а 
также положительная корреляция (0,589, p < 0,05) между фазой ис-
тощения и этой копинг-стратегией. Это характеризует типичного 
истерика – манипулятивное (часто – сексуально-манипулятивное) 
и неадекватное отношение к окружающим, неустойчивая само-
оценка и потребность во внимании. В фазе напряжения такими 
людьми достигается эффект «героя», справившегося с проблемной 
рабочей ситуацией своими силами, без посторонней помощи. В 
фазе истощения, когда собственных ресурсов не хватает, происхо-
дит обратный эффект, слабость используется как предлог для того, 
чтобы окружающие обратили внимание на истерика, поддержали и 
помогли ему в решении трудной задачи. Этот вывод отчасти под-
тверждается положительной корреляцией (0,642, p < 0,05) между 
стратегией поиска социальной поддержки и фактором эмоциональ-
ного истощения. 

Кроме этого, существует отрицательная корреляция (-0,546, 
p < 0,05) между фазой истощения и стратегией принятия ответ-
ственности, которая отчасти может являться демонстрацией такой 
черты истерика, как театральность и демонстративность. Отсут-
ствие внутренних ресурсов способствует снижению профессио-
нальной ответственности за выполняемую работу, и, наоборот, 
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преисполненный внутренней силой истерик стремится продемон-
стрировать ее всему своему окружению и старается нести ответ-
ственность за большее количество рабочих процессов. Фокусом 
внимания клинического психолога в работе с подобными боль-
ными всегда является характер взаимоотношений истерической 
личности с окружающими. Попытки раскрыть неосознаваемые 
тенденции в его поведении в рамках долгосрочной психотерапии и 
интервенции в ранние детско-родительские отношения – это тот 
путь, который может привести к облегчению состояния такого 
больного. 

Таким образом, при исследовании внутреннего индивидуально-
психологического контекста важно учитывать тип невротического 
расстройства. Клиническое представление о механизмах развития 
и проявлениях неврозов диктует необходимость разделять их на от-
дельные нозологические единицы (синдромы и заболевания). 
Представления психологов также отвечают в определенной сте-
пени этому разделению. Но, несмотря на эту типизацию невроти-
ческого расстройства, его основные характеристики – обратимость 
возникающих функциональных изменений и наличие у невротика 
внутриличностного конфликта, – остаются неизменными при лю-
бом типе невроза. 

Феномен синдрома эмоционального выгорания разрабатывался 
многими авторами с разных точек зрения. Фундаментальными 
представлениями здесь выступают стадийность или фазность раз-
вития синдрома и факторная структура. Понимание комплекса 
симптомов, представленных в фазах напряжения, резистенции и 
истощения, в сочетании с анализом нарушенных факторов эмоци-
онального истощения, деперсонализации и редукции профессио-
нальных достижений дает нам развернутую картину протекания 
выгорания у конкретного человека. 

Наконец, феномен совладающего поведения, описывающий те 
копинг-стратегии, копинг-ресурсы и копинг-поведение, которые 
человек использует для преодоления фрустрирующих его стрессо-
вых ситуаций. Напряжение определенных видов копинг-стратегий 
у отдельно взятого человека (характерный репертуар копингов) – 
это результат влияния на него большого перечня факторов, дей-
ствующих на протяжении всего времени онтогенеза человека. При-
мерами подобных факторов выступают: опыт детства и первые 
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столкновения с трудностями, научение на примерах значимых дру-
гих, прошлый опыт того или иного поведения в трудных ситуа-
циях, черты характера, темперамент, характеристика текущей жиз-
ненной ситуации человека и многие другие. 

Таким образом, наше исследование заключалось в анализе 
структуры внутриличностного контекста у групп лиц с однотип-
ным невротическим расстройством. Мы высказали предположение 
о влиянии эмоционального выгорания у человека с невротическим 
расстройством на репертуар используемых им копинг-стратегий. 
Результаты исследования позволяют нам утверждать, что взаимо-
связь выгорания и копингов у лиц с неврозами присутствует и про-
является в использовании определенных стратегий в разных фазах 
выгорания и/или при преобладании в структуре выгорания опреде-
ленного фактора. Данные специфичны для каждой группы невро-
тических расстройств. 
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Раздел II. ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ 
АСПЕКТЫ ВНУТРЕННЕГО КРОСС- 

КУЛЬТУРНОГО КОНТЕКСТА И ЛИЧНОЙ 
КУЛЬТУРЫ СУБЪЕКТА  

ПОЗНАНИЯ И ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
2.1. Аспекты проблемы личной культуры  

субъекта познания и деятельности  
(Лисинских Н.А.) 

Социально-духовный аспект проблемы личной культуры субъекта 
Попытка описать онтогенетическую линию становления личной 

культуры человека также находит развитие в христианской психо-
логии, как особого направления в психологической антропологии 
в русле постнеклассической психологии в системе психологиче-
ского знания. Основные идеи христианской психологии изложены 
в трудах В.И. Слободчикова, исследующего проблему «личност-
ного и духовного становления человека». Центральной категорией 
его научных идей является «развитие», относительно которой ав-
тор выстраивает плеяду онтологических вопросов: «Развитие чего? 
Развитие – как? И главный вопрос: развитие – откуда, куда и за-
чем?». Отвечая на данные вопросы, автор перефразирует слова Ми-
хаила Яковлевича Гефтера: «…человек начинает, становится, раз-
вивается не с нуля, человек начинает с начала!» (Гефтер, 1947). 
В.И. Слободчиков далее пишет: «для меня таким началом является 
предельная идеализация человеческой реальности (не ситуации, до 
нее еще надо дожить, а именно реальности) – это со-бытийная общ-
ность людей, развитие которой – это не завершаемый в этом мире 
процесс субъективации собственной жизнедеятельности, это все-
гда выход за пределы всякой наличной ситуации «здесь и теперь», 
прорыв сквозь пелену обыденной очевидности к точке фиксации – 
Аз есмь! – перед всеми и перед Всем, пред Богом». Далее автор по-
вествует: «Соответственно, базовой категорией структурации об-
щего хода развития – Зачем? – является ступень восхождения к 
полноте собственной реальности в ее духовно-душевно-телесных 
измерениях» (Слободчиков, 2007, с. 90–97). 
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Глубокий анализ феномена личной культуры и ее связь с интел-
лигентностью включают идеи Э.В. Ильенкова (1924–1979 гг.). 
Эвальд Васильевич рассматривает личность и интеллигентность 
через призму диалектики культуры и мышления, связывая их с по-
нятием «личной культуры» как формы осознанного бытия в мире 
(«Философия и культура», 1991). Он видит личную культуру как 
активную форму освоения мира, в которой культура – это не набор 
заученных норм, а способ мышления и действия, основанный на 
свободном разумном выборе. Личность же при этом формируется 
только через культуру, но не как пассивный носитель традиций, а 
как субъект, способный их критически осмысливать и развивать 
(Ильенков, 1991; Резванов, 2014).  

Связь личной культуры с самой личностью и наличием интел-
лигентности Ильенков видит в следующих ключевых отношениях: 
культура как условие личности – без усвоения культурных форм 
(языка, логики, искусства) человек остается лишь биологическим 
существом. Личность как творческий ответ на культуру – подлин-
ная интеллигентность проявляется не в повторении, а в преобразо-
вании культурных форм. Отличительной характеристикой феноме-
нологии личной культуры у Э.В. Ильенкова является ее парадок-
сальное единство: объективного (культурные нормы, традиции) и 
субъективного (индивидуальное осмысление и творчество) (Резва-
нов, 2014). Ключевыми феноменологическими чертами личной 
культуры являются её диалогичность, критичность и ответствен-
ность. Это означает, что культура живет только в диалоге между 
людьми и эпохами; подлинная культура всегда сомневается в себе 
и ищет новые формы. Ответственность культуры заключается в не-
возможности существования личной культуры без «осознания по-
следствий своих действий» (Ильенков, 1991). Парадокс личной 
культуры, по мнению Э.В. Ильенкова, характеризуется главным 
противоречием: с одной стороны, личность формируется культу-
рой и зависит от нее. С другой, подлинная культура возможна 
только через свободную, творческую личность, которая выходит за 
рамки заданного. Примерами такого парадокса автор приводит 
личности гениев, например, Пушкина или Эйнштейна, – они явля-
ются продуктами своей культуры, но одновременно выходят за ее 
пределы, создавая новое феноменологическое пространство. Та-
ким образом, интеллигент – это человек, который не просто знает 
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культуру, но и способен ее переосмыслить (Ильенков, 1991). Таким 
образом, для Э.В. Ильенкова личная культура – это не данность, а 
задание, которое требует постоянной работы мысли и нравствен-
ного выбора. Ее парадокс в том, что чем глубже человек погружа-
ется в культуру, тем более свободным он становится. Культура ока-
зывается тесно связанной с мудростью. «Мудрость – это не «зна-
ние» само по себе, не совокупность сведений, заложенных образо-
ванием в память, не информация и не совокупность правил сочета-
ния слов со словами, терминов с терминами. Это – умение пра-
вильно знаниями распоряжаться, умение соотносить эти знания с 
фактами и событиями реальной жизни, объективной реальности, и 
главное – самостоятельно эти знания добывать, пополнять (Ильен-
ков, 1991, с. 30–43).  

Современное значение идей Э.В. Ильенкова актуально для кри-
тики потребительской культуры, где личность часто подменяется 
имитацией интеллигентности. Его подход помогает понять, почему 
истинная культура всегда связана со свободой, а не с конформиз-
мом. Эта концепция остается важной для философии образования, 
психологии личности и культурологии, обогащая содержание дан-
ного аспекта изучения понятия «личная культура субъекта». Фено-
мен личной культуры субъекта в работах В.С. Библера, М.М. Бах-
тина и Ю.М. Лотмана рассматривается через призму диалога, се-
миотики и культурной динамики. Хотя все три мыслителя связаны 
с идеей культуры как диалогического пространства, их подходы 
различаются. Для Библера личная культура – это способность че-
ловека быть «культуротворящим субъектом», т. е. не просто усва-
ивать готовые культурные нормы, но и участвовать в создании но-
вых смыслов через диалог культур. Личность формируется в 
«точке удивления» (Библер, 1989, с. 35–38), где сталкиваются раз-
ные культурные логики (античная, средневековая, новоевропей-
ская и т. д.). Культура – не система норм, а «диалог голосов», в ко-
тором человек выступает как соавтор. Личная культура предпола-
гает «мышление на грани культур», когда человек не просто заучи-
вает знания, но ставит их под вопрос (Библер, 1991, с. 120–145).  

У Бахтина личная культура – это способность к диалогу, к вос-
приятию и созданию текстов (в широком смысле) в постоянном 
взаимодействии с Другим. Культура существует только в «диало-
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гическом общении», тогда как личность формируется через ответ-
ственность и поступок. Ответственность понимается в том, что че-
ловек не может уклониться от участия в культуре, он всегда вклю-
чен в смысловой обмен. Данное долженствование и ответствен-
ность субъекта личной культуры перед собой и обществом Бахтин 
называл термином «не-алиби в бытии». Другим специфически мо-
дальным свойством личной культуры является ее «полифонич-
ность», своего рода многоголосие, где каждый голос сохраняет 
свою уникальность, но участвует в общем смыслопорождении. От-
личительной идеей Бахтина является «Карнавальная культура». В 
работе о Рабле он показывает, что личность может выходить за 
рамки официальной культуры через смех и телесность (Бахтин, 
2003, с. 27–68). Личная культура у Ю.М. Лотмана – это семиотиче-
ская система, в которой человек существует как «текст», постоянно 
перекодирующий информацию в рамках культурных кодов (Лот-
ман, 1992, с. 12–45). В этой семиотической системе, представляю-
щей пространство знаков, личность функционирует как «генератор 
смыслов». Личная культура при этом предполагает «автокоммуни-
кацию» – внутренний диалог, в котором человек переосмысливает 
себя. (Лотман, 1996, с. 21–50). Культурная динамика у Бахтина 
предполагает возможность личности резко изменить свою семио-
тическую структуру под влиянием внешних или внутренних им-
пульсов, характеризуя данный момент культурного перерождения 
как некий «взрыв». Для личности в ее постоянном развитии боль-
шую роль играет культура памяти («память культуры») как про-
странство, в котором она существует в постоянном взаимодей-
ствии с прошлыми текстами, переосмысляя их (Лотман, 2000, 
с. 614–622). Все три автора рассматривают личную культуру как 
динамический процесс, личность в их концепции не пассивный но-
ситель культуры, а активный участник смыслопорождения. Иссле-
дуя феноменологию личной культуры субъекта в отечественной 
литературе, встречаем работы авторов, в которых понятие куль-
туры разделяется на личную и личностную культуру. В концепции 
Д.А. Леонтьева личностная культура рассматривается как интегра-
тивное качество личности, связанное с ее способностью к осмыс-
ленному существованию, саморегуляции и развитию (Леонтьев, 
2011, с. 56–68). 
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Леонтьев выделяет несколько ключевых детерминант личност-
ной культуры: свобода и ответственность (способность делать осо-
знанный выбор и нести за него ответственность), рефлексивность 
(умение анализировать свои поступки, мотивы и ценности), авто-
номность (независимость от внешних оценок и давление социаль-
ных стереотипов), осмысленность жизни (наличие ясных жизнен-
ных ориентиров и ценностей). Эти факторы, по мнению Д.А. Леон-
тьева, позволяют человеку не просто адаптироваться к среде, но и 
активно формировать свою жизненную траекторию. 

Критерий осмысленности жизни в концепции Д.А. Леонтьева 
играет ключевую роль. Осмысленность жизни в его понимании – 
это субъективное переживание субъектом значимости и направлен-
ности собственного существования, также является критерием зре-
лости его личности. Зрелая личность детерминируется системой 
жизненных смыслов (субъективные ощущения направленности 
жизни). Эти субъективные значения формируют систему регулято-
ров жизненного пути (смысложизненные ориентации) (Леонтьев, 
2011; Леонтьев, 2015). 

Главное различие между личной и личностной культурой у 
Леонтьева состоит в том, что первая – это совокупность усвоенных 
норм, правил, привычек, которые делают человека «воспитанным» 
в рамках конкретного общества. Она связана с адаптацией и соци-
альной желательностью. В то время как личностная культура – бо-
лее высокий уровень, предполагающий автономность, осознан-
ность и способность к саморазвитию. Это не просто следование 
нормам, а сознательное конструирование своей жизни на основе 
внутренних смыслов (смысложизненных ориентаций). Согласно 
Леонтьеву, на формирование смысловой системы личности боль-
шое влияние оказывает культурный контекст (Леонтьев, 2015, 
с. 25–40). На основе концепции «Смысложизненных ориентаций» 
Д.А. Леонтьева и его личностной культуры О.И. Мотков разрабо-
тал методологию гармонии зрелой личности, которая легла в ос-
нову разработанного им диагностического инструментария по из-
мерению параметров интегральной зрелой и гармонической лично-
сти. Систематизируя данные отечественных и зарубежных авторов, 
ему удалось верифицировать динамический характер смыслообра-
зования. В ходе конструирования методик, содержащих 20 ключе-
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вых признаков гармонической личности, он выяснил, что предста-
вители разных возрастных групп различаются по признанию цен-
ности каждого из этих качеств (Мотков, 2020.).  

Гармоничность личности в определении О.И. Моткова пред-
ставляет оптимальную самоогранизацию личности, оптимальную 
выраженность большинства черт и сторон личности и ее функцио-
нирования. Эта оптимальная самоорганизация характеризуется 
развитыми духовными ценностями и ценностями гармонии жизни. 
Имеющая умеренность в желаниях и притязаниях, а также опти-
мальное смысложизненное самоопределение и самореализацию. В 
отечественной психологии проблема развития гармонической лич-
ности приобрела актуальность примерно в середине XX века. Кон-
кретизация этого понятия, изучение ее природы, механизмов и ди-
намики развития такой личности предприняты, в частности, 
Б.И. Додоновым и Л.И. Божович (Божович, 2019; Додонов, 1981.).  

Б.И. Додонов считал личность гармонической, если она имеет 
«стержень» – направленность. Это психологическое образование 
организует, иерархически выстраивает мотивационную сферу че-
ловека, придает ей устойчивость. Процесс становления направлен-
ности личности и является механизмом ее гармонического разви-
тия (Додонов, 1981). В этой концепции отсутствует тенденция при-
дать гармонической личности сугубо положительные характери-
стики; сама направленность может быть альтруистической, эгои-
стической, эгоцентрической, коллективистической, деловой. Но 
любой из этих типов направленности не исключает гармоническую 
структуру личности как целостной психологической системы (До-
донов, 1981).  

Л.И. Божович в ходе разработки этого понятия сосредоточила 
внимание на возможных внутренних противоречиях и их функции 
в онтогенезе личности (Божович, 1981; 2008). Период детства и си-
стема воспитания ребенка являются базовыми в развитии гармони-
ческой личности. Личная культура формируется в условиях, где 
учтены актуальные потребности личности и её нравственное раз-
витие. В то время, когда эти потребности не учитываются, имеется 
фрустрация потребностей ребёнка, следствием чего выступает дис-
гармоническое развитие личности. Дисгармония, как показано ав-
тором, часто возникает из-за педагогических ошибок. Преемствен-
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ность культуры и гармонии состоит в том, что культура в свою оче-
редь выступает в роли внешнего проявления гармонии. Гармонич-
ная личность демонстрирует культурное поведение (например, 
уважение к чужим правам), так как её внутренние конфликты раз-
решены (Божович, 2019). Гармония, в свою очередь, является ос-
новой культурной идентичности, а именно принятие нравственных 
норм (даже при их исторической изменчивости) возможно только 
при сбалансированной личности, способной интегрировать внеш-
ние требования и внутренние ценности. В работах отечественных 
авторов по личной культуре субъекта обнаруживается зависимость 
от контекстов: как внешних, так и внутренних (Асмолов, 2007; Вы-
готский, 1999.). Согласно Е.Д. Божович, гармония и культура не 
абсолютны, а зависят от: социокультурного контекста (нравствен-
ные нормы и правила) и индивидуального опыта (внутренний ин-
теллектуальный план, детерминируемый разными обстоятель-
ствами – поддержкой семьи, обещанным вознаграждением). Эти 
внешние и внутренние контексты способствуют пониманию куль-
туры как динамичного явления. Гармония личности не всегда обу-
словлена лишь внутренним состоянием субъекта, а именно отсут-
ствием или наличием так называемого внутреннего конфликта. 
«Согласие («единство») человека с миром и умение выстраивать с 
ним оптимальные взаимоотношения» во многом зависят от господ-
ствующих идеологических тенденций в самом мире (Божович, 
2019). В отечественной психологии большая часть эмпирических 
исследований личности проводилась в клинико-психологическом 
аспекте, где исследовалось отсутствие гармонии, характеризуемой 
дисгармоничностью личности. Клиницисты связывают ее с патоп-
сихологическими процессами развития и/или эффектами затяжных 
кризисов развития, депривацией психического развития в детстве. 
В вопросе изучения гармонической личности остается дискуссион-
ным вопрос: всегда ли гармоничная личность отличается набором 
позитивных черт? Л.Н. Собчик гармоничность личности опреде-
ляет балансом, уравновешенностью разных, в том числе и проти-
воположных, индивидуально-типологических свойств. Именно их 
сбалансированность способствует успешной адаптации человека к 
различным жизненным условиям, самостоятельному разрешению 
проблемных ситуаций, снижает потребность в посторонней по-
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мощи (Собчик, 2005.). При этом акцентуированная (вероятно, дис-
гармоническая) личность далеко не всегда является невротизиро-
ванной, патологической; она может проявлять себя как креативная, 
успешно самореализующаяся, интересная для окружающих (Божо-
вич, 2019).  

Личная культура субъекта в работах зарубежных авторов 
Концепция личной культуры в западной науке развивалась в 

тесной связи с психологией, антропологией и социологией. Её эво-
люцию можно проследить от классических теорий (Выготский, 
1999; Дьюи, 2011) до современных культурно-исторических и дея-
тельностных подходов (Коул, 2007; Энгестрём, 2020). Ранние 
этапы развития концепции личной культуры (1920–1950) авторы 
соотносят с работами З. Фрейда (1920-е): в его понимании культура 
выступает как внешний фактор. Культура подавляет индивидуаль-
ные инстинкты («Неудовлетворённость культурой», 1930). Лич-
ность формируется в конфликте между биологическим и социаль-
ным (Фрейд, 1998).  В концепции К. Леви-Стросса (1940–1950) 
культура выступает как система символов, структурирующих 
мышление («Структурная антропология», 1958). Личность – про-
дукт культурных кодов (Леви-Строс, 1985). В работах Э. Эриксона 
(1950) вводится понятие психосоциальной идентичности («Детство 
и общество», 1950), где личная культура – результат разрешения 
возрастных кризисов в конкретном социуме (Эрик, 2000). Когни-
тивный и деятельностный поворот в зарубежной психологии и во 
всем мире в целом (1960–1980) связан с работами Ж. Пиаже (1960). 
Он показывает влияние культуры на когнитивное развитие через 
адаптацию и ассимиляцию («Психология интеллекта», 1963). Но в 
своих идеях акцент ставит на универсальных стадиях, а не на куль-
турной специфике (Пиаже, 2003). Влияние работ Л.С. Выготского 
на Западе, нашедшего максимальное развитие начиная с 1960-х, от-
разилось в ассимиляции его «Культурно-исторической теории», 
постулирующей формирование личности посредством механизма 
интериоризации культурных инструментов (язык, знаки). Ключе-
вая идея его концепции: «Высшие психические функции соци-
альны по происхождению» (Выготский, 1999, с. 145–163.). М. Коул 
(1970–1980) развивает идеи Выготского, вводя понятие «культур-
ных орудий» (артефактов).  
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Личная культура – это способность использовать культурные 
инструменты в конкретных контекстах («Культурно-историческая 
психология», 1996) (16). Современные подходы в западных источ-
никах (1990-е – н.в.) связаны с идеями Дж. Брунера (1990-е). Куль-
туру он рассматривает как нарратив, что означает: личность кон-
струирует себя через истории («Культура образования», 1996) 
(Брунер, 2006). Я. Энгестрём (2000-е) и его ключевая мысль в тео-
рии деятельностных систем состоит в том, что личная культура воз-
никает в коллективной деятельности («Экспансивное обучение», 
2015) (Энгестрём, 2020)  

Остановимся на работах М. Коула, в которых понимание личной 
культуры представлено через призму активной ее деятельностной 
характеристики, что отличает его взгляды от многих других авто-
ров. Личность не просто усваивает культуру, а активно использует 
её инструменты (язык, технологии, ритуалы). Тогда как культур-
ные артефакты выступают посредниками в этом взаимодействии. 
В отличие от Ж. Пиаже, М. Коул настаивает: нет универсальных 
стадий, есть культурно-обусловленные траектории. Исследования 
в разных обществах (Либерия, США) показали: когнитивные 
навыки зависят от практик, а не от возраста (Коул, М., 2017). 

М. Коул, акцентируя внимание на внешних социальных кон-
текстах развития культуры, говорил о культурных различиях в по-
знавательных процессах, опираясь на работы А.Р. Лурии (ученик 
Л.С. Выготского) в Узбекистане (изучение логического мышления 
в разных культурных контекстах). «Теорию деятельности» 
А.Н. Леонтьева М. Коул интегрировал в понимание деятельности 
как основы психического развития, особенно в контексте обучения 
и использования культурных инструментов. Влияние на М. Коула 
работ представителей социального конструктивизма (Дж. Брунер) 
через идеи культуры как системы смыслов и роли нарративов в по-
знании напрямую отражены в работах М. Коула, в которых мыш-
ление формируется в социальных практиках. Ключевое понимание 
личной культуры у М. Коула основано на том, что культура – это 
не просто внешняя среда, а смысловая структура, которая консти-
туирует мышление. Эту идею автор заимствовал у представителя 
антропологии К. Гирца, для которого интерпретация культуры 
субъекта выступает как система значений. Концепция М. Коула 
продолжает традиции культурно-исторической психологии 
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(Л.С. Выготский, А.Р. Лурия, Леонтьев), дополняя ее идеями ан-
тропологии (К. Гирц), социального конструктивизма (Дж. Брунер) 
и когнитивной этнографии (К. Рогофф). Его подход подчеркивает, 
что личная культура субъекта – это результат активного взаимо-
действия с культурными системами, посредством смысловой дея-
тельности, на основе интерпретации субъективных значений арте-
фактов культуры. Проблематика становления личной культуры яв-
ляется остродискуссионным полем исследования для современных 
ученых (Коул, 2017).   

Рассмотренные идеи культурных психологов (Коула, Выгот-
ского) встречают критику представителей так называемой теории 
врожденной языковой способности (Universal Grammar), автором 
которой является лингвист Н. Хомский (7 дек. 1928 г.р.). Хомский 
не использует термин «личная культура» в том смысле, как это де-
лают культурные психологи, однако подразумевает, что культура 
субъекта – это индивидуальная система знаний, формирующаяся 
под влиянием: биологических ограничений (врожденные струк-
туры мозга), социального опыта (языковая среда). Культурные раз-
личия в его теории вторичны по отношению к универсальным ко-
гнитивным механизмам. «Язык – это зеркало ума… Культурные ва-
риации поверхностны по сравнению с глубинными универсали-
ями» (Chomsky, N., 1965). Н. Хомский отрицает культурный детер-
минизм (в отличие от Л.С. Выготского или М. Коула). По его мне-
нию, развитие субъекта определяется врожденной языковой спо-
собностью (language acquisition device) и так называемыми врож-
денными грамматическими ограничениями. Окружающая среда 
для него выступает в роли триггера. Тогда как речевой опыт акти-
вирует врожденные схемы, но не формирует их. Культура не опре-
деляет мышление, а лишь предоставляет материал для его реализа-
ции. «Ребенок не учит язык, а развивает его… Окружение лишь за-
пускает внутренние механизмы» (Chomsky, 1980, pp. 76–77). 

Постулируя феномен автономии сознания (freedom of thought), 
Н. Хомский отвергает бихевиоризм Скиннера: культура не форми-
руется через подкрепление. Н. Хомский также критикует социаль-
ный конструктивизм Выготского, для Н. Хомского – язык и мыш-
ление не являются продуктом чисто культурного взаимодействия. 
Вместо этого он предлагает биолингвистическую модель, в кото-
рой язык и когнитивные структуры – результат эволюции мозга, а 
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культурные проявления (речь, нормы) – лишь «внешнее оформле-
ние» глубинных универсалий. «Человеческий разум – это не tabula 
rasa… Культурные различия – это вариации на тему врожденных 
схем» (Chomsky, N., 2002, pp. 76–77). 

Н. Хомский полемизирует с антропологами (К. Гирц) и психо-
логами (М. Коул): культура не объясняет глубинные структуры со-
знания (например, почему все языки имеют иерархическую синтак-
сическую структуру). Индивидуальное развитие – это прежде всего 
раскрытие внутреннего потенциала, а не усвоение внешних норм. 
И хотя Н. Хомский не разрабатывал теорию культуры субъекта в 
традиционном смысле, но его идеи о врожденных когнитивных 
структурах и автономии мышления дают потенциал для нового по-
нимания культуры субъекта как индивидуальной реализации уни-
версальных механизмов (не созданных обществом). Взаимодей-
ствие двух факторов – биологических детерминант и внешнего 
триггера – в виде стимулов среды находят подтверждение в рабо-
тах нейропсихологов, которые существенно дополняют представ-
ление о возможностях сознания человека и вносят вклад в картину 
исследования проблематики личной культуры субъекта.  

Критика культурного подхода Н. Хомского является предметом 
полемики с другим современным антропологом – М. Корбаллисом, 
который в отличие от Н. Хомского изучал различия в механизмах 
мышления, порождаемые разными культурными традициями, вли-
яющими на формирование специфической картины мира предста-
вителей разных обществ (Corballis, 2009, 19–43 pp; Corballis, 2014).  

М. Корбаллис, профессор психологии Оклендского универси-
тета (Новая Зеландия), утверждает, что господствовавший в науке 
до настоящего времени эволюционный подход к пониманию ра-
боты мозга, обуславливающий жизнедеятельность человека ин-
стинктивными влечениями и программами, является недостаточно 
состоятельным. Он формулирует мысли, несколько отличные от 
традиционных подходов эволюционной психологии, основные по-
стулаты которой базировались на идее приспособления «The 
Adapted Mind», высказанной в 1992 году Jerome Barkow, Leda Cos-
mides, and John Tooby и Steven Pinker в1997 году в своей работе 
«Как функционирует мозг человека» (How the Mind Works) 
(Barkow, Cosmides, Tooby, 1992; Pinker, 2020). 
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М. Корбаллис в своих трудах исследует фундаментальную роль 
рекурсии в нашей мыслительной деятельности и доказывает, что 
данная характеристика позволяет нам реагировать и действовать не 
только лишь по велению нашего собственного разума, но также 
подстраиваться к мыслям других людей. Именно рекурсия делает 
человека человеком, постулирует автор. Механизм рекурсии поз-
воляет ментально перемещаться во времени, включая осознание 
прошлого или будущего в настоящем, удерживать важные события 
и проектировать свои действия, с учетом оценки их последствий 
(Corballis, 2009; Corballis, 2014). Описывая эволюционные пути 
развития рекурсии как уникального, свойственного только чело-
веку мыслительного механизма, М. Корбаллис акцентирует, что 
многие из существующих лингвистических групп языков исполь-
зуют рекурсивные операции подобного типа, но также существуют 
языки, которые не используют рекурсии вовсе (ключевое отличие 
от идей Н. Хомского). Таким образом, М. Корбаллис высказывает 
идею о том, что рекурсия рождается скорее в мысли, чем в языке. 
Вслед за С. Пинкером и Р. Джакендофом автор высказывает мысль 
о том, что «главная причина необходимости рекурсии в языке, со-
стоит в том, чтобы выразить рекурсивные мысли. Если бы не было 
рекурсивности мышления, то и не было бы необходимости в по-
строении рекурсивных фразеологических оборотов» (Могучева, 
2015). 

Изучение процессов рекурсивного мышления на междисципли-
нарном уровне – в сфере нейробиологии, нейрофизиологии, психо-
физики и психофизиологии – делает возможным утверждать, что 
рекурсия – это не столько количественное свойство, сколько каче-
ственная характеристика системной организации психической 
мета-материи человека. Научный прорыв в области нейробиоло-
гии, благодаря трудам Р. Саполски (нейробиолога из Стэнфорда) 
по исследованиям работы нейронных сетей и физиологических 
процессов, протекающих в них, дает основания утверждать, что 
процесс рекурсии запрограммирован как сложный логический про-
цесс, не имеющий ничего общего с хаотическим перебиранием эво-
люционно закрепленных паттернов активности (Марков). Эволю-
ционное исследование детерминант происхождения рекурсии у че-
ловека как главного его отличительного механизма мыслительной 



Монография 
 

91 

и сознательной деятельности в трудах М. Корбаллиса и других ан-
тропологов на междисциплинарном уровне могут стать ключом в 
понимании становления его как субъекта межличностного и меж-
культурного взаимодействия (Corballis, 2009). Рекурсия как меха-
низм мыслительной деятельности человека может стать предметом 
исследования внутреннего кросс-культурного контекста субъекта, 
что позволит провести более глубокий анализ его личной куль-
туры. Изучение мыслительной деятельности человека в данном ас-
пекте в свою очередь поможет в понимании формирования его 
смысловых конструктов, определяющих ценностно-смысловые 
взаимоотношения с другими людьми и окружающим миром.  

На наш взгляд, механизм рекурсии – это возможное объяснение 
способности выхода человека за пределы своего непосредствен-
ного чувственного опыта, в трансцендентное метапространство, 
т.е. расширение себя за пределы своей телесности. Это своего рода 
портал обмена энергией между человеком и ноосферой Вселенной. 
Рекурсия как механизм мыслительной деятельности человека, 
обеспечивающее его превосходство над приматами, обуславливает 
степень ответственности не только перед самим собой, но и перед 
всем миром. Именно становление личной культуры человека в 
межличностном аспекте, «со-бытийная общность людей», является 
ключевой детерминантой, определяющей уникальность природы 
человеческой мысли и функционирования систем мозга человека, 
а также его бытия в целом. Фактор коммуникативного взаимодей-
ствия людей выступает ведущим в современных социальных, 
нейропсихологических, естественнонаучных исследованиях, а 
также востребован в сфере цифровых и компьютерных технологий 
(Лисинских, 2024; Могучева, 2015). Таким образом, антропологи-
ческий аспект проблемы личной культуры субъекта представлен 
преимущественно в работах зарубежных авторов.  

Начиная с работ Ф. Боасса, К. Леви-Стросса, М. Мюллера – 
представителей социального антропологического направления, 
можно проследить эволюцию философского понимания социаль-
ного развития личности и ее предназначения во Вселенной. С ка-
кими вызовами встречается личность на пути становления ее соб-
ственной личной культуры и с чем связано достижение личной 
культуры и свободы самовыражения (Боас, 1926; Леви-Строс, 
1985; Мотков, 2020). Личная культура субъекта и её детерминанты 
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в концепции Жана Бодрийяра, французского философа-постмодер-
ниста, для которого личная культура в обществе потребления – это 
парадокс: она одновременно декларируется как ценность и уничто-
жается как подлинный феномен.  

В работе «Общество потребления» (1970) Ж. Бодрийяр рассмат-
ривает личную культуру как симулякр, сконструированный под 
влиянием потребительской системы. Личность формирует свою 
идентичность не через подлинные потребности или творческое са-
мовыражение, а через знаки и коды, навязанные рынком (Бод-
рийяр, 2006). Анализируя преемственность идей ведущих социаль-
ных антропологов Ф. Боасса, К. Леви-Стросса, М. Мюллера, 
Ж. Бодрийяр остановился на критике структуры знаков. Начиная с 
работ Ф. Боасса, представителя культурного релятивизма, в идеях 
которого культура выступает как уникальный контекст, видит ли-
нию укрепления господства системы над индивидом, нашедшей от-
ражение в структурализме, ярким представителем которого явился 
К. Леви-Стросс с его идеями об универсальных структурах мыш-
ления, уходу от идентичности и уникальности, и заканчивая тем, 
как пишет Ж. Бодрийяр: что эти структуры стали искусственными 
кодами (Бодрийяр, 2006, с. 52). Эволюция мифов и отношения к 
ним завершилась тем, что в философии М. Мюллера миф представ-
лен как язык, у К. Леви-Стросса миф претерпевает изменение и ста-
новится структурой. Ж. Бодрийяр постулирует, что в современном 
мире мифы заменены рекламой. Таким образом, Жан Бодрийяр по-
казывает общий эволюционный вектор личной культуры и куль-
туры общества как определяющего её контекста: от изучения 
«естественных» культур к анализу их симуляций в современном 
мире (Бодрийяр, 2006).   

На пути становления личной культуры Ж. Бодрийяр показывает 
несколько ключевых вызовов, которые затрудняют процесс осво-
бождения личной культуры, делая ее зависимой от контекста об-
щества. К этим вызовам автор относит следующие: колонизация 
сознания, когда индивид не может выйти за рамки навязанных по-
требительских моделей; утрата аутентичности и даже «бунт» 
(например, субкультуры) становится товаром; фрагментация иден-
тичности, при которой личность растворяется в множестве проти-
воречивых образов. Достижение личной культуры и свободы само-
выражения в этих условиях – очень труднодостижимый процесс. 
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По Ж. Бодрийяру, подлинная свобода возможна только через раз-
рыв с логикой знаков. Однако в потребительском обществе это по-
чти невозможно – даже искусство и интеллектуальный протест 
коммодифицируются. Культура становится «свободной» лишь в 
деконструкции симулякров (например, через иронию или ради-
кальную критику). В современной антропологии идеи Ж. Бодрий-
яра используются для анализа новых форм отчуждения и поиска 
«не-потребительских» анклавов культуры. Ценными являются по-
иски выхода личной культуры за семиотические пределы, опреде-
ляемые глобальными знаковыми системами. Согласно идеям 
Ж. Бодрийяра пропагандируются не-экономические формы об-
мена – альтернативные практики дарообмена (как у М. Мосса) как 
способ выйти из логики потребления (Бодрийяр, 2006, с. 29). Эти и 
другие идеи Бодрийяра заложили основу нового направления – 
«Антропологии гиперреальности» – исследование цифровых иден-
тичностей, метавселенных и новых форм симуляции.  

Таким образом, в концепции Ж. Бодрийяра «Общество потреб-
ления» как личная культура субъекта и её детерминанты лежат в 
культуре потребления. Противостоять которым сможет далеко не 
каждый представитель общества (Бодрийяр, 2006).   

Концепции биологического детерминизма  
и дискуссии о природе человека 

Представители детерминизма Ф. Крик и Дж. Уотсон не писали 
о личности напрямую, но их открытия предопределили дискуссии 
о человеческой природе. Вопросы, которые волнуют умы предста-
вителей детерминизма по сей день: если мы – «машины», управля-
емые ДНК, то где место для свободы и культуры? С некоторыми 
их постулатами связаны надежды на обнаружение человеческого 
потенциала. Эпигенетика и нейропластичность показывают, что 
гены – не приговор, а потенциал, который раскрывается (или нет) 
в зависимости от среды (Crick, 1995; Pinker, 1997).  

Фрэнсис Крик и Джеймс Уотсон – ключевые фигуры в молеку-
лярной биологии, открывшие структуру ДНК (1953). Несмотря на 
то, что их работы лежат в области естественных наук, а не филосо-
фии или антропологии, ими практически был снят запрет на изуче-
ние природы человека. Именно благодаря авторитету Ф. Крика 
удалось преломить историю в вопросе изучения проблем сознания 
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человека и его природы, которая в настоящее время является клю-
чевой для нейробиологов. 

И хотя прямых теорий о личности, культуре или свободе у них 
нет, однако их открытия повлияли на биологический детерминизм, 
что косвенно связано с дискуссиями о природе человека, главной 
среди которых остаётся «биологический детерминизм и свобода 
воли человека». 

Ф. Крик и Дж. Уотсон показали, что генетический код опреде-
ляет биологические основы человека (физиологию, предрасполо-
женности). В их парадигме личность может рассматриваться как 
продукт: генетики (наследственность); биохимических процессов 
(влияние нейромедиаторов, гормонов); эволюционных механизмов 
(адаптация как основа поведения). Это породило споры: если ДНК 
определяет многое, то где свобода выбора? Ф. Крик в работе «Уди-
вительная гипотеза» (Crick, 1994), поднимая проблему сознания, 
выдвинул идею, что сознание – это продукт нейронной активности. 
И если личность сводится к работе мозга, то её «культура» – это 
сложные паттерны нейронных связей, формируемые под влия-
нием: генетики и среды (но вторично, через эпигенетику) (Pinker, 
1997).  

Природа личной свободы в контексте идей биодетерминистов 
рассматривается как иллюзия. Если решения – результат биохи-
мии, то «свобода воли» – это рационализация уже совершённых 
мозгом процессов. Культура как надстройка: даже искусство, мо-
раль и наука – продукты эволюционно полезных когнитивных ме-
ханизмов.  

Итак, в строгой биодетерминистской модели: личная культура – 
это комбинация: генетических предрасположенностей (например, 
креативность связана с вариациями генов дофаминовой системы); 
средовых влияний (обучение, традиции). Проявления в виде талан-
тов, интересов, эстетических предпочтений могут иметь биологи-
ческую основу (например, любовь к музыке коррелирует с разви-
тостью слуховых зон мозга). Но уникальность личности – резуль-
тат сложного взаимодействия случайных мутаций и среды. 

Являя достаточно жесткую позицию на детерминацию сознания 
и культуры личности биологическими факторами, представители 
биологического детерминизма встретили критику со стороны со-
циальных конструкционистов П. Бергера и Т. Лукмана (Федотова, 
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2009; Berger, & Luckmann,1966).  В своих альтернативных детер-
министским идеям взглядах они утверждают: личность формиру-
ется культурой, а не генами. Эпигенетика, как самостоятельная 
наука, постулирует главную идею, гены – лишь потенциал, а среда 
«включает» или «выключает» их (пример: стресс матери влияет на 
экспрессию генов ребёнка). Когнитивный антрополог Д. Деннет ак-
центирует на наличие феномена свобода воли, который, по его мне-
нию, является эволюционно выработанным механизмом, а не ил-
люзией. Таким образом, идеи Крика и Уотсона обладают ценно-
стью для современных исследований в сфере нейроантропологии, 
а именно в изучении того, как биология и культура совместно фор-
мируют личность. Также в генетике поведения – почему одни люди 
более склонны к творчеству, а другие – к конформизму? Наиболее 
интересными и остродискуссионными остаются вопросы свободы 
воли в эпоху нейронаук – если личность «записана» в ДНК, как го-
ворить о моральной ответственности? 

Социодинамический подход А. Моля 
Приближаясь к кибернетике и теории информации, наиболее 

полно развиваются идеи динамики культуры под воздействием 
цифровой среды. Личная культура в работах А. Моля представляет 
собой динамичную индивидуальную конфигурацию культурных 
элементов, которая формируется под воздействием внешнего ин-
формационного потока. «Социодинамика» в его понимании – это 
процесс конкуренции культурных элементов за внимание человека 
в условиях информационного перегруза. В своей концепции Моль 
использует термин «личная культура» (culture individuelle), но по-
нимает его в специфическом ключе: личная культура как «внутрен-
ний набор информационных элементов». Своего рода субъектив-
ная система знаний, образов, ценностей, которые индивид усваи-
вает из внешнего культурного потока. Она формируется через от-
бор и комбинацию культурных сообщений (под влиянием образо-
вания, СМИ, искусства и т. д.), постоянно перестраиваясь под воз-
действием новых информационных воздействий (что определяет ее 
динамику).  

А. Моль выделяет два уровня личной культуры: поверхностный 
и глубинный. Поверхностный (актуальный) слой – то, что человек 
использует в повседневной жизни (модные тенденции, актуальные 
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знания). Глубинный (устойчивый) слой – долговременные ценно-
сти, базовые представления, сформированные в раннем возрасте 
(Моль, 2005). Концепция А. Моля в отличие от концепции 
Д.А. Леонтьева не содержит понятия «личностной культуры» как 
осознанного выбора – его модель ближе к кибернетическому под-
ходу, где человек пассивно перерабатывает информацию. Моль не 
акцентирует социальное неравенство в доступе к культуре, а рас-
сматривает ее как демократичный информационный обмен. Его 
подход полезен для анализа медиавоздействия и цифровой куль-
туры, распространение которой, согласно А. Молю, и подчиняется 
законам вероятности и статистики (аналогично физическим про-
цессам). Свое теоретическое и практическое развитие концепция 
А. Моля нашла в господствующем феномене «Массовой культуры» 
как неизбежный результат социодинамики, где «побеждают» са-
мые тиражируемые сообщения, где роль СМИ и рекламы чрезвы-
чайно высока, так как они формируют «мозаичную культуру», где 
знания фрагментарны и поверхностны. Вследствие чего основной 
вызов к образованию заключается в том, что оно должно учить лю-
дей фильтрации информации, а не просто передаче знаний. Среди 
механизмов формирования личной культуры А. Моль выделяет ос-
новные три: селекция (человек выбирает из общего потока куль-
туры то, что соответствует его интересам); интеграция (усвоенные 
элементы соединяются в индивидуальную систему); забывание 
(ненужная информация вытесняется из-за ограниченности челове-
ческой памяти) (Моль, 2005). 

Цифровая среда и личная культура  
(проблема искусственного интеллекта) 

Изучая жизнь современного общества, невозможно исключить 
влияние на человека фактора его тотального погружения в цифро-
вое поле. На протяжении половины века ученых волнует вопрос: 
возможно или нет заменить личную культуру набором математи-
ческих алгоритмов в виде программы, реализуемой искусственным 
интеллектом? Прогресс в области компьютеризации и развития ис-
кусственных интеллектуальных систем ставит перед человече-
ством главную задачу: сохранить «истинно человеческую сущ-
ность» своего естества, следуя глубокому замыслу природы жи-
вого человека в этом мире. Поэтому исследование проблемы пони-
мания познавательной деятельности в более широком ключе и 
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мышления как более узкого процесса практической направленно-
сти на сегодняшний день интересно не только психологам, физио-
логам, антропологам, но в большей степени кибернетикам. Новост-
ные сводки каналов массовой информации, а также анонсы совре-
менных научных форумов все чаще отражают достижения кибер-
нетического прогресса в сфере изучения потенциала искусствен-
ного интеллекта. 

Необходимо отметить, что быстрый темп развития кибернетики 
как самостоятельной науки был свойственен ей намного раньше. 
Вопросы внедрения роботизированных, автоматизированных, ис-
кусственных схем активно развивались как западными коллегами, 
так и учеными в отечественной психологии начиная с 50–60-х го-
дов прошлого столетия. Главным для психологов того времени 
стал вопрос: «Что представляет собой «человеческая природа ин-
теллекта», которую невозможно перевести в цифровую схему и, 
собственно, которая делает человека человеком?» Наряду с неиз-
менно возрастающим научным интересом к кибернетической от-
расли, остается острой этическая проблема, связанная с возможно-
стями цифрового моделирования личности человека, замена жи-
вого человеческого общения искусственными голосовыми помощ-
никами. Чрезмерное поглощение человека цифровыми сетями вле-
чет за собой необходимость внедрения мер по профилактике его 
психического и физического благополучия, вопросов информаци-
онной его безопасности. Е.В. Субботский, сравнивая феноменоло-
гию сознания и в целом природу живого человека с возможностями 
искусственного интеллекта, выделяет главный отличительный 
признак субъектности в творчестве и поведении человека, связывая 
его с интенциональностью. Он не исключает возможности создать 
роботов, способных к воспроизведению самих себя и даже варьи-
рованию копий самих себя, но инициатором этих процессов, как 
утверждает он, «все равно останется человек, так как активная по-
требность – это уникальное свойство психики живых организмов, 
которое так же невоспроизводимо искусственно, как и субъект-
ность» (Субботский, 2024).   

Любопытный вопрос: может быть, искусственный интеллект, 
усложняясь, способен в будущем стать субъектом? Е.В. Суббот-
ский отвечает: для того чтобы искусственный интеллект приобрел 
качество субъектности, он должен пройти эволюцию, похожую на 



Внутренний контекст и личная культура субъекта познания и деятельности 
 

98 

эволюцию живых систем, но проблема в том, что эволюция требует 
наличия жизни как необходимого условия для своего начала (Суб-
ботский, 2024.). Даже тот факт, что возможно создание так называ-
емых самовоспроизводящихся кинематических роботов, не дает 
оснований надеяться на то, что эволюция может начаться среди ма-
шин, наделенных искусственным интеллектом. Как отмечают не-
которые авторы, между репликацией и воспроизводством суще-
ствует принципиальное различие: в то время как воспроизводяща-
яся система создает копию самой себя, репликация также включает 
в себя кроссинговер и мутацию, тем самым порождая изменчивость 
и в конечном итоге эволюцию (Pinker, St., 1997). Но что еще более 
важно, даже имитация способности к репликации у искусственного 
интеллекта не может дать начало эволюции, так как для старта эво-
люционного процесса необходима не только способность к репли-
кации, но и активная потребность в ней, а активная потребность 
является свойством живых организмов и предполагает способность 
к чувствительности – субъективному отражению своих состояний. 

Дж. Сёрл утверждает, сознание человека — это уникальный 
продукт живого мозга, в то время как искусственный интеллект 
есть функционирование программ, а программа не является живым 
существом и не зависит от субстрата, на котором она реализуется. 
Поэтому, согласно Дж. Сёрлу, «никакая программа сама по себе не 
в состоянии создать свойство интенциональности» и сильный ис-
кусственный интеллект в принципе не может быть создан на суб-
страте, отличном от живого мозга человека. 

Связь личной культуры субъекта с нейропсихологическими осо-
бенностями и когнитивными процессами. Рассмотренные нами ас-
пекты изучения личной культуры через призму разных подходов и 
обнаруживающие подтверждение в идеях авторов дают возмож-
ность интегрировать их в общую системную картину феноменоло-
гии личной культуры субъекта и ее детерминант. В нашем понима-
нии складывается очевидная картина того, что личная культура 
представляет собой синтез внешних и внутренних контекстов раз-
вития, являясь продуктом интериоризации социальных инструмен-
тов (языка и других артефактов) и в то же время зависящая от 
нейробиологических основ, что подтверждается клиническими 
данными (Коул, 2017; Лурия, 2013; Dawkins, 1999; Sperry,1980). 
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Опираясь на данные современных междисциплинарных исследова-
ний (психология, биология, лингвистика), можно говорить о нейро-
психологических основах личной культуры. Экспериментально до-
казано, что личная культура субъекта формируется под влиянием 
функциональной латерализации мозга (специализации полушарий) 
и индивидуальных когнитивных стилей. Левое полушарие (доми-
нантное у 90% правшей) отвечает за логико-вербальные аспекты 
культуры: усвоение языковых норм, символических систем, фор-
мальных знаний, в то время как правое полушарие связано с образ-
ным мышлением, эмоциональной регуляцией и креативностью, что 
определяет эстетические и интуитивные компоненты культуры. 
Префронтальная кора (лобные доли) регулирует осознанность 
культурных практик: мотивацию к обучению, контроль социаль-
ного поведения, рефлексию ценностей. Её дисфункции приводят к 
снижению адаптивности и ригидности культурных шаблонов. При-
мером могут служить работы Р. Сперри (Sperry,1980) по исследо-
ванию нарушений структур мозга, демонстрирующие дефицит 
символического мышления, что, безусловно, ограничивает усвое-
ние культурных кодов. Влияние когнитивных стилей на уровень 
личной культуры отражает своеобразие психологических особен-
ностей субъекта в его способах взаимодействия с миром и выделе-
ния в нем субъективно значимых понятий и отношений с собой и 
другими. Так, рефлексивные субъекты глубже усваивают культур-
ные нормы, но могут быть менее адаптивными. Импульсивные – 
быстрее интегрируются в новые контексты, но поверхностно. Кре-
ативность связана с дивергентным мышлением (правополушарные 
процессы) и определяет способность к инновациям в культуре.  

Развитый когнитивный контроль характеризует высокую эф-
фективность исполнительных функций (рабочая память, ингиби-
ция), позволяющих осознанно выбирать культурные практики, из-
бегая стереотипов. Иллюстративно в данном ключе визуальное ис-
кусство, которое, как доказано, развивает пространственное мыш-
ление и толерантность к неопределенности – черты, значимые для 
межкультурной коммуникации. Личная культура также тесно свя-
зана с регулятивными процессами сознания. Осознанность как спо-
собность субъекта к рефлексии своих культурных установок кор-
релирует с активностью передней поясной коры. Рефлексивные 
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способности дают возможность субъекту выходить на уровень ме-
такогнитивного сознания в сферу метапознания. Контроль над соб-
ственными когнитивными процессами (например, через искусство) 
усиливает глубину культурного восприятия. Так клинически дока-
заны результаты применения нейрокоррекции для детей с СДВГ, 
включающие упражнения на ритм и координацию, улучшающие 
саморегуляцию и усвоение культурных норм. Синтез теоретиче-
ских и практических возможностей биологического подхода, а 
также базовые для отечественной психологии основы методологии 
культурно-исторической концепции с влиянием внешних факторов 
среды на усвоение норм и ценностей, посредством механизма ин-
териоризации позволяют проводить комплексный анализ с учетом 
всех компонентов личной культуры субъекта, определяющих его 
уникальность и характеризующих качество его жизнедеятельности 
и взаимоотношения с миром. 

В заключение можно сказать, что личная культура субъекта 
определяется несколькими контекстными уровнями, состоящими 
из внешних и внутренних. К внутренним можно отнести нейробио-
логическую мозговую организацию и определяемый им профиль 
латерализации со свойствами активности префронтальной коры. 
Когнитивные стили с выраженностью разных ментальных страте-
гий, главную роль в которых играет репрезентативная система гно-
зиса (получения информации посредством разных сенсорных си-
стем – визуальной, аудиальной, кинестетической и др.). 

Метакогнитивные способности (рефлексивность, креативность) 
с регуляторными процессами (осознанность, метапознание) зани-
мают центральное положение среди факторов внутреннего кросс-
культурного контекста. Факторы среды, выступающие компонен-
тами внешних контекстов становления личной культуры субъекта 
(артефакты культуры, произведения искусства, образовательные 
программы и практики, цифровая среда, религиозные течения и 
конфессии и т.д.), должны быть включены в системный анализ де-
терминант уникальной природы человека. Выделенные нами ас-
пекты анализа становления личной культуры субъекта позволяют 
сформулировать идею о том, что внешние контексты (образова-
тельные и профессиональные условия, интерактивная коммуника-
ция и совместная смысловая активность субъектов в группе) в их 
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интерференции с внутренними нейропсихологическими и психо-
физиологическими особенностями (профиль латерализации, ко-
гнитивные стилевые предпочтения), обладая широкими прагмати-
ческими возможностями, вносят существенный вклад в исследова-
ние эффективных организационных условий личностного станов-
ления. Такое комплексное использование аналитических данных, с 
учетом всех влияющих факторов – внешних и внутренних, позво-
ляет в клинической практике достигать цели профилактики рисков 
социально-психологической дезадаптации субъекта и повышения 
его качества жизни в ходе терапевтических реабилитационных ме-
роприятий. В процессе изучения личностных факторов, и в том 
числе метакогнитивных способностей, рекурсия, на наш взгляд, 
как механизм мыслительной деятельности человека может стать 
предметом исследования внутреннего кросс-культурного контек-
ста субъекта. 

Проблема личной культуры субъекта межличностного и меж-
культурного взаимодействия в поликультурном пространстве об-
разования и жизни является особенно актуальной для современ-
ного мира. Данная проблема является многоаспектной и предпола-
гает анализ становления личной культуры субъекта. Под личной 
общей культурой человека Н.В. Жукова понимает непрерывно из-
меняющиеся, находящиеся в развитии интеллектуальные, мораль-
ные и нравственно-этические (духовные) образцы поведения и де-
ятельности человека, которым он следует в своем бытии (Жукова, 
2009; Жукова, 2012). 
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2.2. Уровни личной культуры субъекта  
деятельности (Жукова Н.В.) 

Человек «погружается» в культуру, усваивая и обогащая ее со-
держание в разных смысложизненных контекстах. По определе-
нию А.А. Вербицкого, «контекст – это система внутренних и внеш-
них факторов и условий поведения и деятельности человека, влия-
ющих на особенности восприятия, понимания и преобразования 
конкретной ситуации, определяющих смысл и значение этой ситу-
ации как целого и входящих в него компонентов» (Вербицкий, 
2005. С. 137–138). 

Внутренний контекст субъекта познания составляет кросс-
культурный контекст, «под которым мы понимаем сложившийся 
на данный момент в психике человека образ мира, мироощущение 
субъекта как результат взаимодействия и взаимовлияния разных 
культур (общечеловеческой, этнической, национальной, коммуни-
кативной, профессиональной, информационной и т. п.), определя-
ющий для него значение и смысл восприятия, понимания и преоб-
разования конкретной ситуации как целого и ее компонентов. Лич-
ная культура человека формируется в процессе познания — окру-
жающий мир во всей своей сложности и многогранности отража-
ется в культуре, которую человек созидает внутри себя» (Жукова, 
2018. С. 146). 

Ценности общечеловеческой, этнической, национальной, ком-
муникативной культур составляют основу развития субъекта по-
знания, обуславливая содержание его личной культуры. Базовая 
основа личной культуры субъекта развивается за счет обогащения 
его индивидуального опыта в условиях приобщения, проживания и 
использования информационной и профессиональной культуры в 
процессе решения образовательных и практических проблем. Лич-
ная культура человека формируется в процессе познания — окру-
жающий мир во всей своей сложности и многогранности отража-
ется в культуре, которую человек созидает внутри себя. Этот про-
цесс всегда связан с работой сознания, деятельности и духа. Чело-
век, общаясь с физическим (природным и социальным) и духовным 
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(культурным) миром, сохраняет в своем сознании ассоциативный 
ряд различных образов и отношений к ним, которые в последую-
щем являются основой развития смысловых, духовных отношений 
в человеке. Это способствует самопознанию и самовыражению 
личности и индивидуальности в процессе жизни, деятельности и 
творческой активности.  

В результате идентификации со своей культурной общностью 
человек приобретает стереотипы восприятия, мышления и понима-
ния мира. С точки зрения «содержания» стереотип есть некий фраг-
мент картины мира, существующий в сознании. Это образ-пред-
ставление, ментальная «картинка», некое устойчивое, минимизи-
рованно-инвариантное, обусловленное национально-культурной 
спецификой представление о предмете или ситуации. Это первый 
уровень личной культуры – уровень культурной и социальной 
идентичности субъекта познания и деятельности.  В процессе 
освоения учебной и профессиональной деятельности субъект по-
знания приобретает в социокультурном контексте образования и 
деятельности социокультурные компетентности. Это второй уро-
вень личной культуры – социокультурная компетентность 
субъекта познания и деятельности. По мнению М.С. Розова, 
компетентность включает следующие три аспекта: проблемно-
практический – адекватность распознавания и понимания ситуа-
ции, адекватная постановка и эффективное выполнение целей, за-
дач, норм в данной ситуации; смысловой – адекватное осмысление 
ситуации в более общем культурном контексте; ценностный – спо-
собность к адекватной оценке ситуации, ее смысла, целей, задач и 
норм с точки зрения собственных и общезначимых ценностей (Ро-
зов, 1993). Концепция профессиональной компетентности предпо-
лагает «введение человека в общий культурный мир ценностей, и 
именно в этом пространстве человек далее реализует себя как спе-
циалист, профессионал» (Розов, 1993, с. 139). Очевидно, что такой 
профессионал уже не сможет не задуматься, во имя чего и какой 
ценой достигается результат. Из узкого пространства эффективно-
сти он выходит в широкое и ответственное пространство культуры. 
Автор считает, что в профессиональной компетентности ведущую 
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(но не единственную) роль играет проблемно-практический аспект, 
а в образовательной компетентности – смысловой и ценностный. 
Особый интерес в концепции М. С. Розова мы усматриваем в чет-
вертом измерении понятия общекультурной компетентности, в ко-
тором раскрываются роль разных культур, их относительный вес и 
взаимоотношение при постановке образования; особенно это 
важно при формировании содержания образования, при разработке 
конкретных учебных программ. Какой объем часов необходимо от-
вести той или иной культуре (группе культур, цивилизации) – рос-
сийской, американской, западноевропейской, классической, греко-
латинской, японской, индийской, латино-американской и т. п.? 
М.С. Розов считает, что «нормой является определенный баланс 
собственной культуры, «суперкультуры» и других мировых куль-
тур. В каждом поколении должна обеспечиваться определенная 
идентификация индивидов со своей культурой. Для российского 
образования оптимальным представляется баланс русской куль-
туры, западной христианской культуры (европейской и американ-
ской) и отдельных культур иных цивилизаций. Очевидно, вузы раз-
ных регионов должны больше внимания уделять соседним культу-
рам и цивилизациям (скандинавской, прибалтийской, восточноев-
ропейской, средиземноморской, кавказской, тюркской и ислам-
ской, китайской, монгольской, японской (М.С. Розов)). Таким об-
разом, общекультурная компетентность обусловлена пониманием 
смыслов идей разных культур, их ценностей и влияний друг на 
друга. 

Образование помогает в культурном и социальном развитии 
личности, но занять место в культуре, в обществе, занять опреде-
ленную позицию она может в процессе самоактуализации в куль-
туре и жизни. Этот процесс предполагает развертывание в про-
странственно-временном контексте жизнедеятельности вариантов 
проявления социокультурной компетентности субъекта. Социо-
культурная компетентность может быть проявлена в следующих 
компетенциях: общекультурной осведомленности, в общении, в 
творчестве и т. п. Такая компетентность обуславливает восприятие, 
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понимание и поведение субъекта познания в разнообразных ситуа-
циях обучения и условиях жизни. Сама по себе эта структура дает 
только возможность для дальнейшего познания и может рассмат-
риваться как один из уровней проявления личной культуры. 

Третий уровень личной культуры – уровень духовности лич-
ности. В.И. Слободчиков и Е.И. Исаев считают, что индивидуали-
зация бытия человека, трансцендирование вовнутрь, в глубины 
субъективности, человеческой самости и «рассекречивание» ее 
есть условие встречи с бесконечностью духовного Мира (Ильи-
чёва, 2003, с. 30).  А согласно В. Франклу, человек трансцендентен 
и «по сути может реализовать себя лишь в той мере, в какой он за-
бывает про себя, не обращает на себя внимания» (Франкл, 1990, с. 
30). Духовность как восхождение личности, как обретение куль-
туры открывается и решается человеком каждый раз заново и 
только для себя в каждом историческом времени. И.М. Ильичёва 
пишет: «духовность – это проблема обретения смысла» (Ильичёва, 
2003, с. 14). Она считает, что «духовность является сущностным, 
системообразующим качеством человека, преобразующим все его 
природное начало, влияющим на все уровни его психического от-
ражения…», а также что «духовность можно определить как состо-
яние расширения сознания, которое опережает возможности само-
идентификации субъекта» (Ильичёва, 2003, с. 4).  

По мнению Н.А. Ковалёва, сущность духовности состоит в при-
общении человека к общечеловеческой духовной культуре и цен-
ностям как ориентирам саморегуляции» (Ковалёв, 1996, с. 28). 
Приобщение и присвоение определенных ценностей, осознание их 
как собственных происходят по мере накопления человеком жиз-
ненного опыта, а самореализация есть воплощение этих ценностей 
в деятельности, в том, в чем проявляется духовность. Развитие ду-
ховности личности как результат приобщения к общечеловеческим 
ценностям предполагает, следовательно, единство освоения уже 
имеющихся и создание новых ценностей. Познавая и создавая но-
вые ценности, человек тем самым определяет свое место в окружа-
ющем мире, смысл собственного существования, возможности для 
творческой активности, что в конечном счете предопределяет пути 
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его деятельности, направленной на преобразование окружающей 
действительности. Духовность есть показатель существования 
определенной иерархии ценностей и смыслов, в ней концентриру-
ются проблемы, относящиеся к высшему уровню духовного освое-
ния мира человеком. В. Франкл пишет, что в сфере человеческой 
духовности есть также то, что можно назвать подсознательной ду-
ховностью и предлагает пояснить это на модели феномена совести. 
Он считает, что то, что называют совестью, по сути, погружено в 
глубины бессознательного. «Сознанию открыто сущее, совести же 
открыто не сущее, а скорее, напротив, то, что еще не существует, а 
лишь должно существовать» (Франкл, 1990, с. 97). Таким образом, 
«совесть представляется как интуитивная по своей сущности функ-
ция: чтобы антиципировать то, что должно быть осуществлено. Со-
весть сначала должна его интуитивно постичь, и в этом смысле со-
весть, эрос действительно иррациональны и могут быть рациона-
лизированы лишь задним числом» (там же).  

Таким образом, личная общая культура, обусловленная ценно-
стями, смыслами духовной жизни субъекта познания, идущего по 
пути поиска истины и стремящегося достигнуть гармонии с миром 
и самим собой, проявляется в совести, нравственности и морали ее 
поступков. Проявление этого уровня личной культуры находится в 
зависимости от духа времени и событий, в которых живет познаю-
щий субъект. 

Четвертый уровень личной культуры – уровень гражданской 
идентичности. Гражданская идентичность формируется на ос-
нове общественного познания субъекта, когда в сознании его образ 
мира обусловлен отражением значимости тех процессов, которые 
имеют место развиваться в данное культурно-историческое время 
конкретного общества. В результате человек принимает в свой 
внутренний мир идеи, ценности, нормы, установки и образцы вос-
приятия и понимания этого мира значимой для него группой людей 
и реализует их в своем поведении. На этическое сознание личности 
в своей исследовательской деятельности обратил внимание 
А.С. Арсеньев, рассуждая о философских основаниях личности. 
Он указывает на двойственность сознания, объясняя это тем, что 
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человеческий индивид – существо общественное и может жить и 
формироваться как человек и личность лишь в общении с другими 
людьми, что делает бесконечную свободу его «Я» неразрывно свя-
занной с такой же бесконечной ответственностью перед «Мы». «Но 
это «Мы» также оказывается представленным двойственно: «Мы» 
ограниченное групповое, социальное, «соборное» и «Мы» универ-
сальное, личностное, как совокупность «Я», связанных непосред-
ственно центрами, «соборное» (Арсеньев, 2001, с. 18). Поэтому, го-
ворит А.С. Арсеньев, этическое сознание личности также оказыва-
ется двойственным, располюсованным на противостоящие друг 
другу бесконечную, безусловную (нравственность в собственном 
смысле слова) и ограниченную, обусловленную наличными, 
прежде всего социально-историческими, условиями бытия (мо-
раль). Автор считает, что нравственность одна – общечеловече-
ская, а мораль всегда предписывается индивиду извне от социаль-
ной группы в форме конечно определенных норм и правил.  

Пятый уровень личной культуры – уровень интеллигентно-
сти. Этот уровень проявления личной культуры обусловлен появ-
лением у личности психологического свойства «интеллигент-
ность». Оно образуется на основе сочетания гражданской идентич-
ности, духовности и гражданской позиции. Выражается это в том, 
что субъект познания предвосхищает свои действия и поступки, 
выходя за пределы ситуации в транцендентное пространство и при-
нимает решение, совершает поступки на основе чувства справед-
ливости и социального стыда, сверяя со своими нравственными 
идеалами. Это обусловливает развитие творческих возможностей и 
способностей субъекта познания и создание в его деятельности 
творческого продукта и общественно значимого поступка в пове-
дении. Личная культура субъекта – это так называемая живая куль-
тура (по А. Молю), которая в контекстном подходе (Вербицкий, 
1999) рассматривается в развитии от культурной и социальной 
идентичности в направлении возможного проявления в виде граж-
данской идентичности и интеллигентности. 
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2.3. Проблема социокультурной адаптации  
первоклассников в единстве психологических  

и культурных феноменов (Рыбакова Л.А.)  
Традиционные и социокультурные подходы к изучению адапта-

ции (Божович, 2008; Ершова, 2007; Иванова, 2001; Петровский, 
Реан, 2002; Солдатова, 2001; Эльконин, Шарова, 2001; и др.) огра-
ничены изучением социально-психологических либо культурных 
аспектов данного явления, а также категорией личности, что не 
позволяет рассматривать психологические и культурные фено-
мены в их единстве и целостности. Такими возможностями обла-
дает контекстный подход (А.А. Вербицкий, Т.Д. Дубовицкая, 
Н.В. Жукова, В.Г. Калашников). 

А.А. Вербицкий определяет контекст как психологическую ка-
тегорию  «…систему внутренних и внешних факторов, условий по-
ведения и деятельности человека, влияющих на особенности вос-
приятия, понимания и преобразования конкретной ситуации, опре-
деляющих смысл и значение этой ситуации как целого и входящих 
в него компонентов» (Вербицкий, 2010, с. 64). Контекстный подход 
позволяет рассматривать социальную ситуацию развития перво-
классника как системно-средовой кросс-культурный контекст, в 
рамках которого происходит развитие его внутреннего контекста. 
Деконструкция изучаемого явления адаптации позволила выделить 
внешние и внутренний созидающие ее контексты (принцип контек-
стуализма) (Вербицкий, 2010).    

В рамках диссертационного исследования Л.А. Рыбаковой, про-
веденного с 2008 по 2012 год, с позиций контекстного подхода и 
концепции личной культуры субъекта познания была разработана 
модель содержания и выделены формы проявления внутреннего 
кросс-культурного контекста первоклассника в период адаптации; 
проведено эмпирическое исследование и определены направления 
психолого-педагогического сопровождения субъектов с разными 
формами ВКК. 

В эмпирическом исследовании приняли участие 95 учащихся 
первых классов МОУ СОШ № 1, 82, 11, 64 г. Нижнего Тагила и 
МОУ СОШ № 149 г. Екатеринбурга, 95 родителей первоклассни-
ков и 8 учителей начальных классов. Репрезентативность выборки 
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обеспечивалась стратифицированным случайным отбором по кри-
терию принадлежности к доминирующему этносу. Этнос семей 
первоклассников выявили с помощью анкетирования родителей. 
На основании ответов родителей выборку разделили на три незави-
симые группы: «Русские», «Русские с этническими корнями», 
«Другие» (Рыбакова, 2013). 

С целью изучения этнической идентичности как элемента внут-
реннего кросс-культурного контекста первоклассников использо-
вались: анкета для родителей «Этнос семьи», метод этнической са-
моидентификации со свободным выбором, цветовой тест отноше-
ний в интерпретации Н.Я. и М.М. Семаго, модифицированный ва-
риант методики «Кто ты?» М. Куна и Т. Макпартлэнда. С целью 
исследования социальной идентичности как элемента внутреннего 
кросс-культурного контекста первоклассников применялись: 
структурированное интервью «Внутренняя позиция школьника», 
анкета для определения школьной мотивации Н.Г. Лускановой, ме-
тодика исследования детского самосознания Н.Л. Белопольской. 
Психологические защиты изучались с помощью методики «Ска-
зочный проективный тест» К. Колакоглоу, адаптированной и стан-
дартизированной Е.В. Савиной. Адаптация первоклассников к 
школе определялась с помощью «Карты наблюдений» Д. Стотта и 
методики шкалированной оценки силы переживания школьных 
объектных страхов В.А. Петченко. (Рыбакова, 2013). 

Была проведена математико-статистическая обработка эмпири-
ческих данных: анализ номинативных данных по критерию χ2-Пир-
сона и сравнительный анализ по критерию Н-Краскала – Уоллеса и 
критерию U-Манна – Уитни. При обработке данных использова-
лась программа Statistiсa 6.0. Выявлены следующие статистически 
значимые связи. Статистически достоверная связь на высоком 
уровне значимости (χ2 = 17,75, p < 0,01) между этническими семей-
ными группами и типами этнической идентичности (негативной, 
позитивной, неопределенной) как элементом ВКК первоклассни-
ков означает, что у первоклассников при сравнении с новыми со-
циокультурными образцами произошло осознание ранее присвоен-
ных образцов семейной этнической культуры.  

Представим кратко результаты эмпирического исследования. 
В 7–8 лет большинство детей четко начинают идентифициро-

вать себя со своей этнической семейной группой. Первоклассники 
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выборки идентифицировали себя со следующими самоназваниями 
народов: азербайджанцы, армяне, белорусы, езиды, евреи, казахи, 
киргизы, немцы, русские, таджики, татары, узбеки, украинцы, цы-
гане. Трансляция этнической культуры в семейной группе подтвер-
дилась результатами анкетирования родителей. Например: «Этнос 
семьи – узбеки. Соблюдаем обычаи и традиции. Гордимся своим 
народом. В семье говорим по-узбекски. Рассказываем ребенку 
сказки, мифы своего народа. Считаем, что дочка причисляет себя к 
узбекам. Умеет хорошо читать и писать по-узбекски. Играет в 
народные игры и забавы. Активно участвует в семейных торже-
ствах». Соотношение типов этнической идентичности с этниче-
скими семейными группами  

Дети русской национальности в однородной семейной группе и 
в своей этнической среде обнаружили в большинстве случаев по-
зитивный тип этнической идентичности. Негативного типа этниче-
ской идентичности не выявлено.  

Дети русской национальности с этническими корнями обнару-
жили высокие значения по неопределенному типу этнической 
идентичности, что говорит о трудностях идентификации в этой се-
мейной группе, связанных с разными образцами этнического пове-
дения, приводящего к внутренним неосознаваемым конфликтам.  

У детей недоминирующих национальностей в чужой этниче-
ской среде (русской) преобладал тип позитивной этнической иден-
тичности, что подтвердило устойчивое влияние традиционной 
культуры. Например: национальность родителей – азербайджанцы 
совпадает с самоидентификацией ребенка («Я – азербайджанец»). 
Но, в то же время в семейной группе «Другие» выявлены типы 
идентичности негативная и неопределенная, что, вероятно, обу-
словлено влиянием доминирующего этноса на изменение присво-
енного ранее образца семейной этнической культуры. 

Этническая определенность, по мнению В.Ю. Хотинец, всегда 
осознанна, это отражение в самосознании компонентов этнической 
культуры и взаимосвязей с ними (Хотинец, 2000). Случаи мотиви-
ровки детьми своего выбора аффилиативными тенденциями 
(«Хочу быть индианкой, нравится», «Хотел бы принадлежать к 
русским. В России много парков, где можно гулять») говорят об 
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определенной степени вариативности при этнической самоиденти-
фикации, «конструировании» некоторым детьми своей этнической 
принадлежности. 

К неопределенному типу идентичности отнесены затрудняющи-
еся в этническом самоопределении («Я – не знаю»); сделавших вы-
бор на основе субъективных признаков («Хотела бы быть узбечкой. 
Бабушка меня так называет за то, что я люблю плов»).  

Таким образом, было доказано, что содержание внутреннего 
кросс-культурного контекста первоклассников детерминировано 
внешним контекстом семьи. На основе рефлексивного критерия 
«принадлежность к этнической семейной группе» строился новый 
образец – этническая идентичность.  

Статистически достоверная связь этнической самоидентифика-
ции с уровнем школьной мотивации на высоком уровне статисти-
ческой значимости (χ2=146,543, p < 0,01) указывала на результат 
присвоения первоклассниками выборки образцов школьной куль-
туры, обозначаемого нами социальной идентичностью как элемен-
том внутреннего кросс-культурного контекста. Статистически до-
стоверная связь этнической самоидентификации с актуализирован-
ностью роли ученика на уровне статистической значимости 
(χ2 = 32,4070, p < 0,05) отражала результат интеграции этнической 
и социальной идентичности во внутреннем кросс-культурном кон-
тексте первоклассников.  

Варианты самоидентификации были объединены в группы по 
критерию типов культур (по классификации Г. Триандиса) и по 
критерию принадлежности к доминирующей культуре (русской). У 
всех представителей индивидуалистической культуры в данной 
выборке роль ученика была актуализирована, что, вероятно, свя-
зано с проявлением мотивации достижения как этнической особен-
ности воспитания. Обучение в своей этнической среде не актуали-
зирует потребность в этнической самоидентификации, поэтому у 
большинства представителей коллективистского доминирующего 
типа актуализируется роль ученика. У первоклассников, идентифи-
цирующих себя с образцами традиционных недоминирующих 
культур коллективистского типа, в период адаптации к школе при-
нятие нового социального статуса, освоение роли ученика проис-
ходило позднее, чем у остальных групп учащихся. Что означало – 
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решение задач культурной адаптации в новой этнической среде вы-
ступает на первый план. 

В контексте школы создаются условия, направленные на удо-
влетворение потребности обучающегося быть субъектом собствен-
ного познания. Процесс усвоения новых социокультурных образ-
цов сопровождается «встречным» влиянием кросс-культурного 
контекста, прошлым опытом. Внутренний кросс-культурный кон-
текст обуславливает восприятие, понимание и поведение субъекта 
познания в разнообразных ситуациях обучения и условиях жизни. 

Таким образом, содержание внутреннего кросс-культурного 
контекста первоклассников детерминировано внешним контек-
стом школы. На основе рефлексивного критерия «принадлежность 
к социальной группе школьников» происходит присвоение новых 
социокультурных образцов, обусловленное встречным, смыслооб-
разующим влиянием внутреннего кросс-культурного контекста. 
Проекцией школьной культуры во внутреннем контексте является 
социальная идентичность как результат присвоения образцов 
школьной культуры, освоение социальной роли ученика.  

Развитие ВКК первоклассников осуществляется как процесс ин-
теграции его элементов: этнической и социальной идентичностей. 
От результата интеграции элементов зависит целостность внутрен-
него контекста, действие которого проявляется в актуализирован-
ности роли ученика, сформированности отношения к себе как к 
школьнику, уровне школьной мотивации (Рыбакова, 2013).  

«В соответствии с характеристиками форм внутреннего контек-
ста выборка первоклассников была разделена на пять групп. Дока-
зательством влияния проявления ВКК первоклассников в различ-
ных формах на результат адаптации к школе стала установленная 
связь форм с показателями адаптации и психологическими защи-
тами. С помощью критерия Н-Краскала Уоллеса установлены до-
стоверные различия групп учащихся с разными формами внутрен-
него кросс-культурного контекста по выраженности дезадаптации, 
измеренной в баллах, на высоком уровне статистической значимо-
сти (Н = 11,93 при р = 0,017) (р < 0,01). Попарное сравнение форм 
внутреннего контекста по баллам дезадаптации по критерию  
U-Манна–Уитни выявило достоверные различия форм внутрен-
него кросс-культурного контекста по баллам дезадаптации на ста-
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тистическом уровне значимости (р < 0,05): групповой и диффуз-
ной, субъектной и кризисной, кризисной и диффузной, социокуль-
турной и диффузной» (Рыбакова, 2013, с. 91−92).  

Первоклассники с диффузной формой ВКК неспособны само-
идентифицироваться, выражают неопределенное отношение к 
своей этнической принадлежности, не принимают образцы школь-
ной культуры, что приводит к дезадаптации. Первоклассники с 
субъектной формой ВКК осознают свою этническую принадлеж-
ность и готовы проявлять себя как этнические субъекты. Однако не 
готовы принять образцы школьной культуры, что обусловлено 
встречным влиянием внутреннего кросс-культурного контекста, 
процесс интеграции элементов которого не завершен. У первоклас-
сников с социокультурной формой внутреннего контекста встреч-
ное влияние внутреннего кросс-культурного контекста проявля-
ется в готовности первоклассника следовать образцам школьной 
культуры, что говорит о завершившемся процессе интеграции эле-
ментов внутреннего контекста. Определившись как этнический 
субъект, первоклассник легче осваивает роль ученика, что способ-
ствует адаптации к школе. 

Приведем примеры проявления ВКК в диффузной и социокуль-
турной форме на основе качественного анализа поведенческих 
признаков (ответов) испытуемых (по результатам эмпирического 
исследования) (Рыбакова, 2013). 

«Пример проявления внутреннего кросс-культурного контек-
ста в диффузной форме. Мальчик 7 лет. Семейная группа «Русские 
с этническими корнями» (мать и отец причисляют себя к русским, 
дед по линии матери украинец). Испытывает сложности в этниче-
ской самоидентификации: «Не знаю, к какому народу принадлежу. 
Русские или украинцы» – ответы говорят о непринятии образцов 
этнической культуры. Неосознанное отношение к своей семейной 
группе – нейтральное. Этническая идентичность неопределенная – 
«Не знаю, к какому народу хочу принадлежать», означает отсут-
ствие осознанного выбора образца этнической культуры. Ответ на 
вопрос «Кто ты?»: «Ребенок, непослушный, мальчик, конструктор 
собираю, ремонтник» выявляет неготовность следовать образцам 
школьной культуры, так как в описании не содержит категорию 
«ученик». Социальная идентичность не сформирована. Ответы на 
вопросы структурированного интервью: «Учиться надо, потому 
что заставляют родители. Быть хорошим учеником, значит, ходить 
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на уроки, получать хорошие отметки. В будущем не знаю, кем хочу 
стать» – выявляют недостаточно сформированную внутреннюю 
позицию школьника, отсутствие позитивного образа будущего. Не-
адекватный возрастной статус проявляется в том, что идентифици-
рует себя с юношей, хотел бы быть юношей, не хотел бы быть 
школьником (карточку школьника в раскладку карточек по воз-
расту не включил). Негативное отношение к школе, отношение к 
себе как к школьнику не сформировано: «Не всегда хочется ходить 
в школу. Если бы учитель сказал, что завтра не обязательно прихо-
дить всем, то я бы остался дома. Хотел бы, чтобы не задавали до-
машних заданий. Одноклассники мне не очень нравятся». По 
«Карте наблюдений» Д. Стотта выявлена тяжелая степень дезадап-
тации. Симптомы по шкале «Тревожность по отношению к взрос-
лым» свидетельствуют о беспокойстве мальчика о том, «прини-
мают ли его взрослые». Симптомы по шкале «Тревога по отноше-
нию к детям» говорят о форме открытой враждебности к одноклас-
сникам. Проявление внутреннего кросс-культурного контекста 
первоклассника в диффузной форме характеризуется несформиро-
ванностью его элементов: этнической и социальной идентично-
стей, что приводит к неблагоприятному варианту школьной адап-
тации» (Рыбакова, 2013, с. 97−98). 

«Пример проявления внутреннего кросс-культурного контек-
ста первоклассника в социокультурной форме. Мальчик 8 лет. Эт-
ническая семейная группа «Другие». Из анкеты родителей: «Этнос 
семьи – киргизы. Родной язык Пример проявления внутреннего 
кросс-культурного контекста первоклассника в социокультурной 
форме. Мальчик 8 лет. Этническая семейная группа «Другие». Из 
анкеты родителей: «Этнос семьи – киргизы. Родной язык – киргиз-
ский. Соблюдаем обычаи и традиции. Гордимся своим народом. 
Рассказываем ребенку сказки, мифы своего народа. Умеет изъяс-
няться по-киргизски. Знает народные игры и забавы. Участвует в 
семейных торжествах». Выбор по методу этнической самоиденти-
фикации: «Мой народ – «киргизы». Я киргиз и хотел бы принадле-
жать к народу «киргизы» означает принятие и осознанный выбор 
образца этнической культуры. Отношение к своему народу – при-
влекательное, отношение к доминирующей культуре – нейтраль-
ное. Ответ на вопрос «Кто ты?»: «Мальчик, сын, смелый, киргиз, 
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ученик» содержит этническую категорию, что означает готовность 
следовать образцу выбранной этнической культуры, и содержит 
категорию «ученик», что означает принятие и готовность следо-
вать образцам школьной культуры. Ответы на вопросы структури-
рованного интервью: «Учиться надо, чтобы стать взрослым, хо-
рошо знать русский язык. Быть хорошим учеником – значит полу-
чать «пятерки». В будущем хочу стать полицейским, защищать лю-
дей» выявляют достаточно сформированную внутреннюю пози-
цию школьника, наличие позитивного образа будущего. Адекват-
ный возрастной статус проявляется в том, что мальчик идентифи-
цирует себя со школьником, хотел бы быть юношей, не хотел бы 
быть стариком. Отношение к себе как к школьнику практически 
сформировано: «Утром я с радостью иду в школу. Если бы учитель 
сказал, что завтра не обязательно приходить в школу, я бы все 
равно пошел. В школе интереснее, чем дома. Мне нравится наша 
учительница. В классе у меня много друзей». Социальная идентич-
ность сформирована. Показатели адаптации: слабый уровень 
невротизации, легкая степень дезадаптации проявляется в ситуа-
тивных реакциях недоверия к новым людям и ситуациям. Проявле-
ние внутреннего кросс-культурного контекста первоклассника в 
социокультурной форме характеризуется сформированностью эле-
ментов: этнической и социальной идентичностей, означающей до-
стижение психологической целостности, что способствует успеш-
ной социокультурной адаптации первоклассника к школе» (Рыба-
кова, 2013, с. 103−104). 

«Процесс интеграции элементов внутреннего контекста сопро-
вождается бессознательным включением культурно обусловлен-
ных механизмов психологической защиты. Действие психологиче-
ских защит определялось по ответам на вопросы «Сказочного про-
ективного теста» (К. Колакоглоу). У первоклассников с групповой 
формой проявлялся защитный механизм проективной идентифика-
ции, который выражался в агрессивных импульсах, направленных 
на другого. У первоклассников с социокультурной формой данный 
психологический механизм проявлялся в формировании норматив-
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ных социальных отношений и взаимодействий, что позволило со-
блюдать культурные традиции. У первоклассников с диффузной 
формой проявлялся защита как «агрессия на себя». У первокласс-
ников с кризисной формой проявлялся защитный механизм проек-
ции, что говорит о сопротивлении в формировании социальной 
роли и высоком эмоциональном напряжении. У первоклассников с 
нецелостным внутренним кросс-культурным контекстом (диффуз-
ная, групповая и кризисная формы) обнаружена статистическая 
тенденция к большему (более чем в два раза) использованию при-
митивных психологических защит, чем у первоклассников с це-
лостным внутренним контекстом (субъектная, социокультурная 
формы)» (Рыбакова, 2013, с. 135−136).  

Доказательство того, что субъектная и социокультурная формы 
внутреннего контекста первоклассников способствуют адаптации, 
а диффузная, групповая и кризисная формы не способствуют адап-
тации, обусловило необходимость в разработке содержания психо-
лого-педагогического сопровождения первоклассников. 

Под психолого-педагогическим сопровождением первоклассни-
ков в период социокультурной адаптации в условиях полиэтниче-
ской школы мы понимаем «…системно организованную деятель-
ность педагога-психолога со всеми субъектами образовательного 
процесса (учителями, родителями, детьми), в процессе которой со-
здаются психолого-педагогические условия, способствующие гар-
монизации внутреннего кросс-культурного контекста первоклассни-
ков через осознание, понимание и принятие образцов этнической се-
мейной культуры и школьной культуры» (Рыбакова, 2013, с. 117). 

Целью психолого-педагогического сопровождения первокласс-
ников с диффузной формой внутреннего кросс-культурного кон-
текста, характеризующейся неопределенным отношением к своей 
этнической принадлежности, является формирование актуализиро-
ванной позитивной этнической идентичности как элемента внут-
реннего кросс-культурного контекста. Формирование когнитив-
ного и эмоционального компонентов этнической идентичности эф-
фективно посредством использования народной сказки. Например, 
в сказотерапевтическом практикуме Е. В. Беляевой (Беляева, 2005) 
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предлагается авторская методика психолого-педагогического воз-
действия, позволяющая развивать эмоционально-образный потен-
циал личности младших школьников, осваивать новые формы по-
ведения и формировать положительное отношение к себе как пред-
ставителю этноса. Интерес к бытовой стороне жизни народа повы-
шается за счет прямого и символического воспроизведения тради-
ционных реальностей бытия. Задание выступить от лица сказоч-
ного героя включает механизм отождествления себя с этническим 
образцом (Беляева, 2005). Кроме того, в этнофункциональном под-
ходе (Сухарев, 2006) развитие личности определяется её отноше-
нием к этнокультурной среде проживания: климату, географиче-
ским, биологическим и культурно-психологическим (включая кон-
фессиональные) особенностям. Например, позитивному отноше-
нию к русской этносреде будет способствовать переживание кра-
соты русской природы; рассказывание русских (волшебных, быто-
вых, героических) сказок, знакомство с мифологическими персона-
жами, былинными героями; переживания нравственно-этического 
и религиозного характера. Развитие позитивного отношения перво-
классников к своей этносреде (русской) позволяет самоидентифи-
цироваться, приводит к актуализации этнической идентичности 
как элемента внутреннего контекста. 

Целью психолого-педагогического сопровождения первокласс-
ников с групповой формой внутреннего кросс-культурного контек-
ста, характеризующейся идентификацией со своей семейной груп-
пой и неактуализированной этнической идентичностью, является 
развитие позитивного отношения педагога к учащимся, представи-
телям разных этнических групп и психологическая коррекция стра-
хов у детей вынужденных мигрантов. Данной цели отвечают про-
граммы, разработанные С.А. Хаустовой (2006), О.Е. Хухлаевым 
(2001). В выводах экспериментального исследования С.А. Хау-
стова отмечает, что «специфика восприятия и отношения учителя 
к учащимся – представителям разных этнических групп обуслов-
лена личностными качествами педагога и социально-психологиче-
скими факторами» (Хаустова, 2006). Автор пишет: «Педагог дол-
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жен хорошо разбираться в палитре национальных традиций, обы-
чаев, чтобы невзначай не обидеть ребенка или родителей. Если рус-
скому, к примеру, сказать: «Выйди, утри нос», он не обидится ни-
сколько, а если ребенку-чеченцу – то вы заденете его достоинство: 
при всем классе его, мужчину, оскорбили» (Хаустова, 2006, с. 45). 
Комплекс разработанных заданий для педагогов включает в себя 
решение конкретных задач взаимодействия с участниками педаго-
гического процесса в условиях полиэтнической школы, диалого-
вый подход к проблемам межэтнических отношений и другое. С 
позиций концепции личной культуры субъекта (Жукова, 2006) 
можно говорить о создании условий для проявления личной куль-
туры педагогов на уровне социокультурной компетенции. Экспе-
риментальное исследование О.Е. Хухлаева показало, что «…в со-
держание страхов детей вынужденных мигрантов входят как тра-
диционные образы их исконной культуры, персонажи мифологии, 
несущие в себе угрожающие функции, так и страхи, непосред-
ственно пережитые в экстремальной ситуации вынужденной ми-
грации» (Хухлаев, 2001). Коррекционную программу психологиче-
ской помощи детям-мигрантам автор основывает на образах тради-
ционной культуры. В данной ситуации можно говорить о причине 
страхов – рассогласовании образов традиционной и титульной 
(русской) культуры во внутреннем контексте детей-мигрантов, 
обусловленном влиянием внешних контекстов семейной культу-
рой и культурой страны проживания. Коррекционная работа пред-
полагает создание условий для интеграции образов разных культур 
во внутреннем контексте первоклассников. 

Целью психолого-педагогического сопровождения первокласс-
ников с кризисной формой внутреннего кросс-культурного контек-
ста является развитие толерантного отношения детей друг к другу, 
формирование собственного образа культуры в семье. Интересным 
примером может служить экспериментальная долговременная про-
грамма межкультурного обучения для учащихся начальной школы 
«Мы все живем здесь» (Нидерланды). Начинаются уроки с рассказа 
учителем некой истории, главным действующим лицом которой 
является сверстник детей. Затем просят детей развернуть заданную 
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тему, привести примеры из личного опыта посредством рассказа, 
сказки, стихотворения, рисунка, пантомимы. Особо оговаривается 
условие обсуждения, ребенок может говорить на родном языке. В 
результате непосредственного общения со сверстниками, «погру-
жения» в другую культуру, внутренний контекст учащихся обога-
щается этнокультурным опытом, происходит осознание присвоен-
ных ранее образцов семейной этнической культуры при сравнении 
с другими социокультурными образцами в полиэтнической образо-
вательной среде школы. 

Таким образом, опираясь на основные принципы контекстного 
подхода, разработанного А.А. Вербицким, концепцию личной 
культуры субъекта познания, разработанную Н.В. Жуковой, в 
нашем исследовании удалось рассмотреть проблему социокультур-
ной адаптации первоклассников в единстве психологических и 
культурных феноменов. Подобранные для различных форм внут-
реннего контекста первоклассников программы психолого-педаго-
гического сопровождения способствуют гармонизации внутрен-
него кросс-культурного контекста первоклассников. 
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2.4. Деловая игра контекстного типа  
в профессиональной подготовке студентов  

(Иконникова А.Ю., Жукова Н.В.) 
Профессиональная подготовка студента предполагает, что вы-

пускник вуза будет обладать такой системой ценностей и личност-
ных качеств, знаний, умений, навыков и способностей, которая 
обеспечит ему готовность к компетентному осуществлению про-
фессиональной деятельности. Очевидно, что обучающийся в ре-
зультате обучения в вузе должен овладеть технологиями профес-
сиональной деятельности. Особое значение при этом имеет разви-
тие социально-нравственных качеств личности: гражданственно-
сти, ответственности, самостоятельности, способности принятия 
индивидуальных и совместных решений, коммуникативности, 
умения постоянно учиться и др. Таким образом, для реализации 
данной цели необходимо создание системы внутренних и внешних 
факторов и условий поведения и деятельности обучающегося в 
конкретной ситуации обучения, с тем чтобы данная ситуация при-
обрела образовательный смысл.  

Такие условия создаются в контекстном обучении. По мнению 
А.А. Вербицкого, контекст профессионального будущего, задавае-
мый в обучении, наполняет познавательную деятельность студен-
тов личностным смыслом, обусловливает высокий уровень их ак-
тивности, познавательной и профессиональной мотивации (Вер-
бицкий, 1999; Вербицкий, 1991; Вербицкий, 2010). Контекстное 
обучение включает формы учебной деятельности академического 
типа, квазипрофессиональной и учебно-профессиональной дея-
тельности и множество промежуточных, обеспечивающих переход 
от одной базовой деятельности к другой с использованием семио-
тических, имитационных и социальных обучающих моделей. Це-
лью контекстного обучения является формирование целостной 
структуры, усваиваемой студентами профессиональной деятельно-
сти (бакалавр, магистр, специалист). 

Содержание образования отбирается из двух источников: содер-
жание наук и содержание будущей профессиональной деятельно-
сти, представленной как система профессиональных компетенций. 
В контекстном обучении реализуются следующие основные прин-
ципы: 
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- психолого-педагогического обеспечения личностного вклю-
чения студента в учебную деятельность; 

- последовательного моделирования в учебной деятельности 
студентов целостного содержания, форм и условий профессио-
нальной деятельности специалиста; 

- проблемности содержания обучения и процесса его разверты-
вания в образовательном процессе; 

- адекватности форм организации учебной деятельности сту-
дентов целям и содержанию образования; 

- ведущей роли совместной деятельности, межличностного вза-
имодействия и диалогического общения субъектов образователь-
ного процесса (преподавателя и студентов, студентов между со-
бой); 

- педагогически обоснованного сочетания новых и традицион-
ных педагогических технологий; 

- открытости – использования для достижения конкретных це-
лей обучения и воспитания любых педагогических технологий, 
предложенных в рамках других теорий и подходов; 

- единства обучения и воспитания личности профессионала; 
- учета внутренних кросс-культурных контекстов обучаю-

щихся (Вербицкий, 1999; Вербицкий, 2010, с. 18–26). 
Ниже приводится описание опыта обучения студентов по дис-

циплине «Психология контекстного обучения», которое было про-
ведено в 2010 г. Студентам пятого курса, обучающимся по специ-
альности «Педагогика и психология», в рамках изучаемой дисци-
плины было предложено разработать и провести в процессе учеб-
ных занятий деловую игру. Обучающиеся конструировали дело-
вую игру, реализуя следующие психолого-педагогические прин-
ципы: принцип имитационного моделирования конкретных усло-
вий и динамики производства, принцип игрового моделирования 
содержания и форм профессиональной деятельности, принцип сов-
местной деятельности, принцип диалогического общения, принцип 
двуплановости, принцип проблемности содержания имитационной 
модели и процесса его развертывания в игровой деятельности. Для 
выполнения задания студенты по их желанию создали группы по 
3–5 человек и формулировали темы деловых игр. Темы для моде-
лирования будущей профессиональной деятельности и проектиро-
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вания деловых игр были выбраны следующие: «Организация и со-
держание деятельности психолого-медико-педагогического конси-
лиума»; «Консультирование семьи в ситуации развода»; «Психо-
лог в организации»; «Первый день педагога-психолога в школе»; 
«Формирование навыков успешного поведения на рынке психоло-
гических услуг. «Психолог» на рынке услуг»; «Конфликты в 
школьной среде»; «Уклонение психолога от манипуляций в обра-
зовательной среде школы»; «Обратная связь психолога в общении 
с родителями по вопросам воспитания детей дошкольного воз-
раста»; «Профессиональные деструкции психолога». Анализ вы-
бранных тем для проведения деловых игр студентами свидетель-
ствует о том, что они в своем поиске вышли на интеграцию теоре-
тических знаний и необходимость реализации социального контек-
ста будущей профессиональной деятельности. В результате в каж-
дой деловой игре было представлено две части: первая – лекция по 
выбранной теме, вторая – имитационная модель. 

Пример. Деловая игра «Конфликты в школьной среде»10. Сту-
дентами была разработана подобная модель ситуации в учебном 
процессе предметного и социального содержания профессиональ-
ной деятельности психолога, работающего в системе образования. 
При создании данной игры учитывалась специфика учебных дис-
циплин, продолжительность занятия, особенности и возможности 
участников, актуальность темы для аудитории и условия обучения. 
Разработанная игра опирается на теорию деятельности педагога-
психолога, в соответствии с которой усвоение социального опыта 
осуществляется в результате активной деятельности студентов.  

Сценарий игры 
Этапы. 
1. Информационный блок. Предоставление информации на 

тему «Конфликт и стратегии выхода из него». Обсуждение игровой 
цели, принятие правил и распределение ролей.  

 
10 Составители Афанасьева И.М., Белоногова А.М., Боровикова О.В., Ко-
вальчук М.С., Максимова А.А. – студенты 502 группы, выпуск 
2010/11учеб год, ГОУ ВПО «Уральский государственный педагогический 
университет». Специальность – педагогика и психология. 
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2. Игровой блок. Моделирование ситуации школьного собра-
ния, участники которого должны отстаивать свои интересы. В ре-
зультате данного мероприятия игрокам необходимо выработать 
совместное решение.  

3. Обсуждение ролей. Деролинг и обсуждение участниками иг-
ровой ситуации. 

4. Рефлексия. Обсуждение педагогической цели и процесса де-
ловой игры всеми участниками (зрителями, организаторами, акте-
рами и экспертами). Анализ оценок экспертов относительно подго-
товки и проведения деловой игры.  

Правила деловой игры 
Правило 1. «Один в эфире». 
При обсуждении игры члены группы не могут перебивать участ-

ника, который в данный момент высказывается. Участники выска-
зываются только от своего лица и не приписывают свое мнение 
группе, произнося местоимение «мы» или «все». Участники также 
не говорят о других в третьем лице (он, она), а обращаются непо-
средственно к ним.  

Правило 2. «Здесь и теперь».  
Ориентирует участников занятия на то, чтобы предметом их 

анализа постоянно были процессы, мысли, чувства, переживаемые 
в группе в данный момент.  

Правило 3. Безоценочность.  
Предполагает высказывания в отношении других участников 

группы в виде описания поведения, выражения собственных 
чувств по поводу этого поведения, но не оценку личности. 

 Правило 4. Активность. 
Предусматривает участие каждого, включение всех участников 

в ход игры.  
Правила игры обсуждаются всеми участниками, после чего про-

писываются на доске или бумаге. 
Цели деловой игры.  
Педагогическая – актуализация и закрепление на практике зна-

ний о стратегиях поведения в конфликтной ситуации.  
Игровая – нахождение выхода из сложившейся конфликтной си-

туации. 
Имитационная модель деловой игры 

Имитационная модель задает предметный контекст игры. 
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Педагогическая цель: актуализация и закрепление на практике 
знаний о стратегиях поведения в конфликтной ситуации.  

Задачи: 
1) актуализация ранее полученных знаний о конфликте и его 

сущности; 
2) формирование знаний о специфике конфликтов в школьной 

среде. 
В начале занятия была прочитана мини-лекция, где было рас-

крыто понятие «конфликт», систематизированы позитивные и 
негативные функции конфликтов, выделены структурные эле-
менты конфликта, стратегии поведения в конфликте, стили поведе-
ния в конфликте, динамика конфликта; раскрыты педагогические 
конфликты: мотивационные конфликты, конфликты, связанные с 
недостатками в организации учебного процесса, конфликты взаи-
модействий. 

Игровая модель деловой игры 
Игровая цель: нахождение выхода из сложившейся конфликт-

ной ситуации. 
Задачи: 
1) установление контакта участниками собрания друг с другом; 
2) аргументирование своей точки зрения, отстаивание позиции; 
3) учет интересов и позиций каждого участника; 

4) принятие совместного решения. 
В деловой игре был использован набор ролей: психолог, дирек-

тор, классный руководитель, учитель математики, ученица, ученик 
№ 1, ученик № 2, родитель ученицы, родитель ученика № 1  

Роль психолога 
Вы – молодая девушка 22 лет. Год назад вы закончили факуль-

тет психологии УрГПУ и устроились в школу на должность психо-
лога. Вас устраивает данное место работы, у Вас складываются хо-
рошие отношения с педагогическим коллективом и учащимися, 
Вас ценят как специалиста. Директор школы возлагает на вас боль-
шие надежды, ждет активных действий и помощи в разрешении 
различных ситуаций.  

На прошлой неделе произошла одна из таких ситуаций. Учащи-
еся 8 «Б» класса на перемене разбили интерактивную доску в каби-
нете математики. Подозрение падает на трех человек, но вины никто 
не признает и нести наказание не желает. Директор обратился к вам 
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за помощью и с целью разрешения данной ситуации Вы были при-
глашены на педсовет, на который пригласили директора, классного 
руководителя, учителя математики, учащихся и их родителей.  

Вы – посредник (медиатор) между конфликтующими сторо-
нами, Ваша главная цель: прийти к общему соглашению сторон, 
предотвратив негативные последствия конфликта.  

Роль директора 
Вы – мужчина 40 лет, состоите в должности директора школы 

уже 7 лет. Вы уважительно относитесь к педагогам, учащимся, их 
родителям. Умеете найти общий язык с каждым и достигнуть своих 
целей. Приняв специалиста на должность психолога, Вы ожидаете 
от него быстрого и эффективного реагирования на все происше-
ствия школьной жизни. 

Вы организовали собрание для разрешения данной ситуации, 
стремитесь, во что бы то ни стало, возместить материальный ущерб 
при этом не испортив отношения со всеми участниками конфликта, 
перекладываете ответственность за его разрешение на психолога. 

Цели:  
- возместить ущерб за счет единственной платежеспособной 

родительницы;  
- не давать участникам повышать голос и переходить на лично-

сти; 
- часто улыбаться, проявляя доброжелательность; 
- всех поддерживать, произнося фразы «Я Вас понимаю, но…», 

«Вы совершенно правы, но…»;  
- отслеживать время и не затянуть собрание (45 минут, так как 

после него состоится педсовет на другую тему). 
Роль классного руководителя 

Вы – молодой специалист, проработали в школе около 3 лет. 
Считаете, что хорошо выполняете свою работу и отлично взаимо-
действуете с учениками, родителями и коллегами. На данном этапе 
Вы хотите больше времени посвящать семье и своей личной жизни. 
Вы не считаете, что данное собрание поможет в разрешении кон-
фликта, уверены, что родители детей должны обсудить все между 
собой.  

Цель: как можно быстрее завершить собрание, убедив всех в его 
нецелесообразности.  
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Роль учителя математики 
Вы – авторитетный педагог со стажем, Вас уважают коллеги и 

родители. Вы успешны в профессиональной деятельности. Данную 
ситуацию рассматриваете как личное оскорбление и считаете, что 
виновные должны понести наказание. Вы недовольны современ-
ными школьниками и считаете, что они не ценят усилий педагогов.  

Ситуация: на перемене Вы вошли в свой класс и увидели трех 
учеников и разбитую доску, среди них был ученик, отличающийся 
плохим поведением, и Вы решили, что испорченное имущество – 
его вина.  

Цели: 
- критиковать учеников за неподобающее поведение;  
- постоянно упоминать о заслугах прошлых поколений, произ-

нося фразу «Вот раньше…»; 
- обвинять во всем нерадивого ученика. 

Роль родителя ученицы 
Вы – интеллигентная, обеспеченная женщина, занимаете пре-

стижное положение в обществе и дорожите своей репутацией. В 
данной ситуации вы выступаете в роли защитника интересов своей 
дочери, стремитесь убедить всех в ее невиновности с целью сохра-
нения общественного положения.  

Цели: 
- говорить всем, что ваш ребенок настолько хорош, что просто 

не мог совершить такой проступок; 
- упоминать о своем высоком статусе. 

Роль родителя ученика № 1 
Вы – мужчина, отец большого семейства. Вы рядовой рабочий 

на заводе, много трудитесь для того, чтобы обеспечить свою се-
мью. Данная ситуация может опустошить Ваш семейный бюджет, 
поэтому Вы всячески пытаетесь избежать материального наказа-
ния.  

Цели:  
- твердо отстаивать позицию невиновности сына; 
- часто обращаться к присутствующим на «ты», не стесняться в 

выражениях. 
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Роль ученицы 
Вы – симпатичная и ухоженная девушка, учащаяся 8 класса. В 

выборе одежды следуете последним тенденциям моды, материаль-
ное положение Ваших родителей позволяет Вам всячески выде-
ляться среди сверстниц. Вы достаточно умны, но лень не позволяет 
добиться высоких результатов в учебе.  

Ситуация: на перемене один из одноклассников не лестно ото-
звался о Вас, в ответ на это Вы толкнули его с такой силой, что он 
не удержался и упал на доску, разбив ее.  

Цели: 
- не рассказывать всей ситуации; 
- говорить о своей невиновности; 
- подтверждать слова мамы. 

Роль ученика № 1 
Вы – ученик 8 класса, учитесь хорошо, но не пользуетесь успе-

хом у девушек.  
Ситуация: на перемене, пытаясь привлечь внимание понравив-

шейся Вам одноклассницы, Вы грубо пошутили в ее адрес, не оце-
нив шутки, девушка толкнула Вас, Вы упали и испортили доску.  

Цели: 
- не рассказывать всей ситуации;  
- не говорить об участии девушки в данном инциденте; 
- перекладывать вину на случайно оказавшегося рядом одно-

классника; 
- совместно с отцом отстаивать свою невиновность.  

Роль ученика № 2 
Вы – ученик 8 класса, учеба вас мало интересует, больше при-

влекает спорт. У вас много друзей, любите шумные компании и ве-
селые мероприятия. Учителя постоянно недовольны Вашим пове-
дением и родители просто устали посещать школу по этому по-
воду.  

Ситуация: когда Вы вошли в класс, то увидели разбитую доску 
и двух своих одноклассников (девушка и юноша). В этот момент 
вошла учительница математики, увидела испорченную доску и ре-
шила, что это именно Вы ее разбили. 

Цели: 
- рассказать о сложившейся ситуации; 
- отстаивать свои права, говорить о своей невиновности. 
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Рефлексия 
Вопросы для обсуждения ролей с участниками игрового про-

цесса. 
1. Легко ли было исполнять роль, что именно показалось труд-

ным, а что не составило сложности? 
2. Свойственно ли вам в жизни то поведение, которое демон-

стрировал ваш герой? 
3. Удалось ли вашему герою достигнуть игровых целей. Что 

способствовало и препятствовало этому? 
Вопросы для обсуждения игры со всей группой: 
1. Какие стратегии поведения в конфликте вы увидели в про-

цессе проигрывания ситуации? 
2. Какая, по вашему мнению, наиболее эффективная стратегия 

поведения в конфликте?  
3. Насколько, по вашему мнению, данная ситуация близка к ре-

альности?  
4. Входит ли в функционал психолога данный вид деятельно-

сти?  
5. Какую роль играет психолог в этом процессе? 
6. Знания каких академических дисциплин вы использовали, 

проигрывая ситуацию и наблюдая за игрой? 
7. Что каждый из вас приобрел для себя в процессе игры? 
Таким образом, в ходе деловой игры происходило усвоение зна-

ний, формирование умений, навыков, как бы наложенных на канву 
профессионального труда в его предметном и социальном аспек-
тах. Эти знания усваивались не про запас, не для будущего приме-
нения, не абстрактно, а в реальном для участника процессе инфор-
мационного обеспечения его игровых действий, в динамике разви-
тия сюжета деловой игры, в формировании целостного образа про-
фессиональной ситуации. Кроме того, в деловой игре в условиях 
совместной работы каждый студент приобретал навыки социаль-
ного взаимодействия, коллективистскую направленность, ценност-
ные ориентации и установки, присущие специалисту.  

В нашем случае студентам необходимо было изначально встать 
в позицию разработчика-преподавателя и совместить в своем мо-
делировании игровой ситуации педагогические и игровые цели. 
Трудность ситуации для студентов заключалась в том, что предвос-
хищение будущей профессиональной деятельности для них не 
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имело целостного характера. И только на практике, осуществляя 
квазипрофессиональную деятельность в процессе реализации де-
ловой игры в аудитории со студентами своего курса, и после ре-
флексии обучающиеся осознавали связь между предметным и со-
циальным контекстом подготовки к профессиональной деятельно-
сти. Роль преподавателя заключалась в том, чтобы вовремя скор-
ректировать, направить действия игры в соответствии с целями 
проведения деловой игры как формы квазипрофессиональной дея-
тельности.  

Одним из важных моментов деловой игры была ее заключитель-
ная, построенная на рефлексии осуществленной деятельности, в 
том числе экспертами, которым необходимо было оценить прове-
дение игры и роль каждого участника. Разработке критериев, кото-
рые были бы ориентирами для рефлексии и оценивания, было по-
священо занятие, на котором студенты обсуждали две взаимосвя-
занные проблемы: во-первых, выявлялись представления студен-
тов о том, что такое компетентность и компетенции специалиста, 
во-вторых, какие компетенции и компетентности должны быть у 
педагога-психолога. В ходе рефлексии обсуждались, например, та-
кие вопросы: какие трудности возникли в ходе выполнения своей 
роли? Знания из каких учебных дисциплин помогли успешно раз-
решить данную ситуацию? В каких знаниях вы почувствовали по-
требность? Что было для вас наиболее важным в этой игре? Какие 
компетенции были реализованы вами в процессе игры? Что нового 
приобрели, узнали? Каких знаний, умений не хватило для успеш-
ной реализации поставленных целей? Какие эмоции, чувства, 
мысли возникали в ходе игры? Возможна ли, по вашему мнению, 
проигранная ситуация в реальной жизни? Хотелось ли вам что-
либо изменить в игре, добавить в нее? Эксперты руководствова-
лись едиными критериями, которые были выработаны совместно 
всеми студентами на предваряющем занятии. Пример параметров 
приводится в таблицах 1 и 2. 
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Таблица 1 
Система оценивания.  

Экспертный лист оценки деловой игры 
Критерии оценивания Балл (максимум -10) 

1. Содержательная оценка деловой игры. 
- Оценка актуальности темы деловой игры. 
- Соответствие хода игры заданным целям. 
- Соответствие выработанных в ходе деловой игры 
решений и действительной реальности 

 

2. Оценка работы ведущего. 
- Умение организовать групповой процесс. 
- Умение мотивировать студентов на активное  
участие в деловой игре. 
- Четкость инструкций, данных участникам деловой 
игры. 
- Владение информацией на заданную тему деловой 
игры 

 

 

Таблица 2 
Система оценивания. Экспертный лист оценки работы 

участников деловой игры 
Критерии оценивания Балл (максимум -10) 

3.  Уровень умений и навыков. 
- Умение конструктивно вести беседу. 
- Умение убеждать. 
- Умение высказывать собственную позицию. 
- Умение разрешать конфликт. 
- Умение слушать. 
- Умение видеть причинно-следственные связи. 
- Умение вставать на позицию другого человека. 
- Навыки бесконфликтного общения. 
- Навыки работы в группе. 
- Навык принятия обратной связи 

 

4. Способности. 
- Чувство юмора. 
- Творческий подход к решению проблем. 
- Эмпатия. 
- Чувство меры 

 

5.  Личностные качества. 
- Толерантность. 
- Эмоциональная устойчивость. 
- Доброжелательность. 
- Тактичность. 
- Лабильность/мобильность. 
- Терпимость 
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Моделирование деловой игры как формы квазипрофессиональ-
ной деятельности в контекстном обучении предполагало развитие 
профессионального мышления и формирование профессиональ-
ных компетенций будущего специалиста. Эта работа строилась на 
основе регуляции мыслительной деятельности студентов, обуслов-
ленной действием механизма «единство антиципации и рефлек-
сии» (Вербицкий, 2000, с. 73–78). 

В результате в процессе реализации каждой деловой игры сту-
дент представлял в реальном времени такую модель предвосхищае-
мой будущей профессиональной деятельности (антиципация), кото-
рая на данный момент отражена в его сознании и составляет для него 
образ профессиональной деятельности. Затем в результате система-
тической индивидуальной и групповой рефлексии каждой деловой 
игры у студентов происходило уточнение модели будущей профес-
сиональной деятельности, которая соотносилась с моделью выпуск-
ника и собственными знаниями, умениями, навыками, способно-
стями и личностными смыслами. Таким образом, в результате моде-
лирования и проведения деловой игры происходит развитие лично-
сти специалиста, и ситуации затруднения только помогают избежать 
возможных ошибок в дальнейшей профессиональной деятельности. 
В этих условиях действия приобретают значение поступков, форми-
рующих социальные черты, характер специалиста.  

Достижение дидактических и воспитательных целей слито в од-
ном потоке социальной по своей природе активности обучаю-
щихся, реализуемой в форме игровой деятельности. Мотивация, 
интерес и эмоциональный статус участников деловой игры обу-
словливаются широкими возможностями для целеполагания и це-
леосуществления, диалогического общения и взаимодействия на 
проблемно представленном материале деловой игры и для форми-
рования профессионального творческого мышления. Внутренний 
контекст субъекта познания рассматривается как кросс-культур-
ный контекст, «сложившийся на данный момент в психике чело-
века образ мира, мироощущение как результат взаимодействия и 
взаимовлияния разных культур (общечеловеческой, этнической, 
национальной, коммуникативной, профессиональной, информаци-
онной и т. п.), определяющий для него значение и смысл восприя-
тия, понимания и преобразования конкретной ситуации как целого 
и ее компонентов» (Жукова, 2009). 
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В процессе культурного, социального и гражданского познания 
обучающийся как субъект познания проживает разные смысловые, 
жизненные контексты, каждый из которых обусловлен совокупно-
стью ценностей тех культур, идеи которых он принял как основа-
ния для собственного развития. Было проведено эмпирическое ис-
следование, для которого была разработана теоретическая модель 
внутреннего кросс-культурного контекста студентов, включающая 
следующие элементы: этническую идентичность, социокультур-
ную компетентность, духовность, гражданскую идентичность и ин-
теллигентность.  

Целью эмпирического исследования было выявить, как меня-
ется внутренний кросс-культурный контекст студентов после изу-
чения курса «Контекстное обучение» и включения их в деловую 
игру контекстного типа. В исследовании принимали участие 
144 студента факультета психологии Уральского государственного 
педагогического университета в возрасте от 19 до 24 лет. Выборка 
студентов третьего курса составила 74 человека, из них 25 обуча-
лись по специальности «Психология» и 49 – по специальности «Пе-
дагогика и психология»; выборка студентов пятого курса составила 
70 человек, из них 23 обучались по специальности «Психология» и 
47 – по специальности «Педагогика и психология». Необходимость 
разделения студентов по специальностям обусловлена различием 
программ обучения. Студенты 5 курса специальности «Педагогика 
и психология» были протестированы дважды – до и после прохож-
дения ими курса «Психологические основы контекстного обуче-
ния» (с временной разницей в прохождении тестов полгода). Для 
исследования внутреннего кросс-культурного контекста нами 
были подобраны методики, каждая из которых направлена на один 
из его аспектов, а именно на определение этнической идентично-
сти, социокультурной компетентности, духовности, гражданской 
идентичности и интеллигентности.  

1. Этническая идентичность. Для определения этнической иден-
тичности выбран экспресс-опросник «Индекс толерантности» 
(Г.У. Солдатова, О.А. Кравцова, О.Е. Хухлаев, Л.А. Шайгерова), 
поскольку он позволяет измерить этническую толерантность, кото-
рая, в свою очередь, есть проявление такого аспекта внутреннего 
кросс-культурного контекста, как этническая идентичность.  

2. Социокультурная компетентность. Для определения социо-
культурной компетентности применялись следующие методики:  
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– многоуровневый личностный опросник «Адаптивность» 
(А.Г. Маклаков, С. В. Чермянина), определяющий уровень лич-
ностного адаптационного потенциала, который состоит из пове-
денческой регуляции, уровня моральной нормативности и комму-
никативных способностей. Уровень социокультурной компетент-
ности данная методика помогает определить, так как данный ас-
пект внутреннего кросс-культурного контекста обусловливает вос-
приятие, понимание и поведение субъекта познания (Вербицкий, 
1991), а следовательно, является основным фактором поведенче-
ской регуляции; 

– морфологический тест жизненных ценностей (В.Ф. Сопов, 
Л.В. Карпушина) – вторая методика, направленная на диагностику 
социокультурной компетентности. В исследовании тест был подо-
бран для определения вышеуказанного аспекта внутреннего кросс-
культурного контекста, так как он включает ценностно-смысловую 
сферу личности, которая и измеряется с помощью данной мето-
дики;  

– уровень социокультурной компетентности, помимо вышепе-
речисленных составляющих, включает в себя также компонент 
профессиональной культуры как ценностно-смысловой составляю-
щей субъекта познания. Для определения данного аспекта социо-
культурной компетентности выбрана методика определения моти-
вации профессиональной деятельности (К. Замфир в модификации 
А.А. Реана). 

3. Для определения духовности как одного из аспектов внутрен-
него кросс-культурного контекста использованы следующие мето-
дики: многоуровневый личностный опросник «Адаптивность» 
(А.Г. Маклаков, С.В. Чермянина). Духовность – ценностно-смыс-
ловая составляющая личности, определяющая отношение человека 
к окружающим людям, миру и к себе (Вербицкий, 1991), что и по-
могает определить данный опросник; диагностику эмоционального 
интеллекта (Н. Холл). Как уже было сказано выше, духовность 
определяет отношение человека к окружающим, миру и к себе, что 
и выражается в способностях к эмоциональному взаимодействию, 
определяемых данной методикой.  

4. Гражданская идентичность как один из аспектов внутреннего 
кросс-культурного контекста определялась нами с помощью: мно-
гоуровневого личностного опросника «Адаптивность» (А.Г. Ма-
клаков, С.В. Чермянина). Вследствие того, что моральная норма-
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тивность (выполнение принятых в обществе норм и правил) явля-
ется одной из основных составляющих гражданской идентичности, 
данная методика была взята для определения вышеуказанного ас-
пекта; контент-анализа сочинений студентов на тему «Я – гражда-
нин своей страны». По мнению авторов, контент-анализ является 
наиболее подходящим методом диагностики гражданской иден-
тичности как одного из аспектов внутреннего кросс-культурного 
контекста, так как данный проективный метод позволяет не только 
обойти психологическую защиту, но и выявить глубинные черты и 
особенности гражданского развития испытуемых, что не всегда 
возможно сделать с помощью тестов или анкетирования.  

5. Интеллигентность выявлялась с помощью опросника «Ответ-
ственность» В.П. Прядеина. Внутренний кросс-культурный кон-
текст на уровне интеллигентности проявляется в том, что субъект 
совершает поступки исходя из чувства справедливости и социаль-
ного стыда (Вербицкий, 1991). 

Перечисленные личностные характеристики в числе других по-
могает оценить данный опросник. В ходе исследования были полу-
чены следующие результаты. Значимые различия между студен-
тами, прошедшими контекстное обучение, и теми, кто его не про-
ходил (по критерию U Манна–Уитни) были выявлены по уровням 
развития: 1) внутренней профессиональной мотивации; 2) жизнен-
ных ценностей (духовное удовлетворение, креативность, социаль-
ные контакты и сохранение собственной индивидуальности), а 
также значимости жизненных сфер (сферы профессиональной 
жизни, сферы образования и сферы общественной активности). 

Среди студентов 3-го курса специальностей «Психология» и 
«Педагогика и психология» значимые различия по критерию 
Манна–Уитни были обнаружены в уровне значимости для человека 
духовного удовлетворения (по методике МТЖЦ) и в уровне эмо-
ционального интеллекта (по методике Н. Холла).  

По T-критерию Вилкоксона определено направление и выра-
женность изменений, характеризующих внутренний кросс-куль-
турный контекст студентов 5 курса специальности «Педагогика и 
психология» после прохождения курса контекстного обучения. 
Анализ результатов выявил, что интенсивность сдвигов в одном 
направлении превышает интенсивность сдвигов в другом по следу-
ющим показателям: 1) тест МЛО «Адаптивность». Интенсивность 
сдвигов в сторону возрастания превышает интенсивность сдвигов 
в сторону убывания по шкалам «Моральная нормативность» и 
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«Коммуникативный потенциал»; 2) эмоциональный интеллект. Ди-
намика возрастания значений по шкалам «самомотивация» и «рас-
познавание эмоций других людей»; 3) тест МТЖЦ. Интенсивность 
сдвигов в сторону повышения больше интенсивности сдвигов в 
сторону понижения по значимости таких жизненных ценностей, 
как саморазвитие, духовное удовлетворение, креативность, соци-
альные контакты, достижения, а также таких жизненных сфер, как 
сфера профессиональной жизни, сфера образования и сфера обще-
ственной активности; 4) методика определения мотивации профес-
сиональной деятельности (К. Замфир в модификации А.А. Реана).  

Интенсивность сдвигов в сторону повышения превысила интен-
сивность сдвигов в сторону понижения по показателям внутренней 
мотивации. 

 Итак, исследование выявило, что включение студентов в созда-
ние и участие в деловой игре контекстного типа обусловливает раз-
витие внутреннего кросс-культурного контекста и способствует 
формированию профессиональных компетентностей. Проблема 
становления внутреннего кросс-культурного контекста в процессе 
профессионального образования является перспективным направ-
лением психолого-педагогических исследований. Полученные в 
ходе исследования данные представляют интерес для педагогов 
среднего и высшего профессионального образования при составле-
нии программ профессиональной подготовки.  
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2.5. Субъективная карьера личности и личная 
культура на этапах карьерного развития субъекта 

деятельности (Предеина М.В.) 
Субъект профессиональной деятельности находится под влия-

нием внешних и внутренних факторов профессионального разви-
тия. Внешние факторы обуславливаются ситуацией непрерывного 
образования в определенных социокультурных условиях жизнеде-
ятельности субъекта профессиональной деятельности и професси-
онального развития и создают условия внешнего контекста. Внут-
ренние факторы обусловлены индивидуально-психологическими 
характеристиками личности взрослого и образуют систему усло-
вий внутреннего контекста. 

Субъект профессиональной деятельности, будучи включенным 
в контекст непрерывного образования, проявляет следующие фак-
торы своего отношения к непрерывному образованию. Во-первых, 
это стиль образования: образовательная среда, в которой необхо-
димость в образовании привносится специалисту снаружи; тип 
среды, когда специалист самостоятельно определяет стратегию и 
финальный результат своего образования; образовательная среда, 
в которой у сотрудника есть всё необходимое для быстрого вклю-
чения получаемых им новых знаний и умений в свою ежедневную 
деятельность; среды, в которых новые знания и умения не приме-
няются в ежедневных задачах, но при этом могут стать базой для 
принятия ключевых решений в значимые моменты; фокус обучаю-
щегося направлен на углубление своих знаний в рамках одной 
темы и последовательного погружения в неё; образовательной 
среды, в которой обучающийся осваивает новые компетенции в 
первую очередь через эксперименты. Во-вторых, выбор факторов 
к оценке перспектив вовлеченности в собственное непрерывное об-
разование: ценностно-смысловые ориентации, статус, индивиду-
ально-когнитивный стиль, степень соответствия образовательной 
среды индивидуальному стилю, а также возраст, смена места жи-
тельства, образ и стиль жизни, вынужденная смена профессии, се-
мейное положение. 

Карьерное развитие человека необходимо рассматривать в кон-
тексте его жизненного пути, поскольку оно сопряжено с теми усло-
виями, в которых человек находится, с ситуациями, которые он 
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проживает. В отечественной психологии традиционно подчеркива-
ется взаимосвязь личностного и профессионального развития 
(К.А. Абульханова-Славская, Б.Г. Ананьев, Л.И. Анцыферова, 
А.А. Вербицкий, Н.В. Жукова, Э.Ф. Зеер, В.Н. Дружинин, 
Е.А. Климов, А.В. Петровский, Н.С. Пряжников, Э.Э. Сыманюк). 
Анализ жизненных ситуаций способствует более глубокому и це-
лостному пониманию профессиональной самореализации чело-
века.  

В психологии при рассмотрении карьеры важнейший фактором 
является субъективное отношение субъекта профессиональной де-
ятельности к собственной карьере, важны два контекста професси-
ональный и личностный, которые необходимо осознавая реализо-
вывать в единстве.  

Условиями развития субъекта профессиональной деятельности, 
обусловленными выбором субъективной карьеры, является, во-
первых, психологическая мобильность субъекта профессиональ-
ной деятельности, которая проявляется в таких признаках, как: вле-
чение к новизне, оригинальное (безграничное) мышление, тяготе-
ние к автономии, применение личных знаний и опыта, проактив-
ность и предприимчивость личности, возможность себе позволить 
различные варианты карьеры, роль национальной культуры в вы-
страивании карьеры, непрерывное самообучение и самообразова-
ние, субъективная оценка профессиональной успешности; во-вто-
рых, физическая мобильность, которая проявляется: в рамках ра-
бочих мест, организаций, границ отрасли, профессий и стран; от-
крытость опыту, демонстрация интеллектуальных, моральных, ду-
ховно-нравственных образцов поведения и отношения к себе на ос-
нове критерия «удовлетворенность – неудовлетворенность». 

Представляется необходимым обозначить двуединую связь 
внутренних и внешних контекстов развития субъекта профессио-
нальной деятельности. А.А. Вербицкий, проясняя противоречие 
«между общественной формой существования культуры и индиви-
дуальной формой ее присвоения человеком», пишет: «Вообще по-
нятие «индивидуальная деятельность» – это некая абстракция. Лю-
бое предметное действие, даже выполняемое в одиночку, имеет со-
циальную составляющую и совершается в социокультурном кон-
тексте. Это обусловливает дополнительные качества действия, их 
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смысл для самого действующего субъекта и других людей, акту-
ально или опосредованно представленных в любой ситуации. Со-
циальный компонент действия превращает его в поступок, который 
одновременно обладает качеством предметности и социально-
сти» [10, c. 9]. 

 
Рис. 1. Связь внутренних и внешних контекстов развития  

субъекта профессиональной деятельности 
 

Субъективная карьера личности– постепенное раскрытие воз-
можностей и способностей личности, на основе реализации един-
ства внешних и внутренних контекстов субъекта профессиональ-
ной деятельности, которое проявляется в его личной культуре. 

Проведенное нами эмпирическое исследование динамики раз-
вития субъективной карьеры личности на разных этапах карьер-
ного пути (Предеина, 2023; Предеина, 2024) исследует свойства 
субъекта профессиональной деятельности, позволило нам проана-
лизировать и получить данные о психологических закономерно-
стях связей между значимыми потребностями и ресурсами на каж-
дом этапе карьеры, и позволило описать контексты личной куль-
туры субъекта профессиональной деятельности на каждом этапе 
карьерного пути. 

Можно предположить, что развитие карьеры, обуславливающее 
и обусловленное личной культурой субъекта профессиональной 
деятельности, реализуется на основе мотивационной структуры со-
знания и бытия личности. Методологической основой этого пони-
мания является герменевтический подход (Н.А. Бердяев, В. Диль-
тей, М. Хайдеггер, Г. Гадамер, Г.А. Глотова). Активность субъекта 
профессиональной деятельности в ситуации выбора карьеры обу-
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словлена пониманием: вначале это понимание себя и своих воз-
можностей, где критерием будет являться «удовлетворенность – 
неудовлетворенность» тем, что делаешь или для чего это делаешь 
и на этой основе планирование своих действий и поступков, 
направленных на развитие и формирование необходимых компе-
тенций для реализации в непрерывно меняющемся мире. В даль-
нейшем – это понимания смысла своих действий и поступков в кон-
тексте своей жизни и критерием будет аутентичность. В этом слу-
чае, исходя из нового уровня проявления личной культуры, возни-
кает необходимость выйти из ситуации зависимости от узких задач 
реализации своих возможностей, перейти в пространство новых 
возможностей построения своего образа с новыми метакомпетен-
циями, как бы подняться над ситуацией и «выйти в пространство 
будущего» на основе рефлексии тех трудностей, которые возни-
кали в прошлом и настоящем и анализа путей их решения. В ре-
зультате формируется новая мотивационная структура сознания и 
бытия, которая на каждом этапе развития карьеры обуславливает 
активность субъекта профессиональной деятельности, направляя 
выбор профессионального пути и реализации таким образом, 
чтобы деятельность, отношения, взаимодействие с миром соответ-
ствовали идентичности личности. 

 
Рис. 2. Динамика развития субъекта профессиональной  
деятельности соответственно этапам карьерного пути 
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Контекст личной культуры субъекта профессиональной дея-
тельности на этапе «начало карьеры» (это первый уровень) про-
является в преемственности и социальной идентичности. 

Одним из базовых понятий в образовании личности является 
преемственность – усвоение опыта и использование его в соб-
ственной деятельности. С.К. Бондарева пишет, что понятие преем-
ственности содержит в себе идею переноса некоего содержания от 
одного индивида к другому с последующей реализацией этого со-
держания его восприемником. Это содержание – некая информа-
ция о способах достижения того или иного полезного результата, 
поэтому содержанием акта преемственности всегда является праг-
матическая информация. При этом возможна преемственность не 
только способов конкретного действия, но и направлений дей-
ствия, оценок, отношений, которые затем реализуются в действиях. 
Преемственность может быть трех типов: преемственность-повто-
рение, преемственность-продолжение, преемственность-развитие 
(Бондырева, 2004).  Социальная идентичность субъекта – это со-
стояние субъекта, при котором он испытывает общность с опреде-
ленной социальной группой через единение ценностей и чувств 
(Мукашева, 1999).  Личность сама конструирует свою социальную 
идентичность из допустимых норм и правил взаимодействия, при-
нятых в данной профессиональной общности.  

Контекст личной культуры субъекта профессиональной дея-
тельности на этапе «середина карьеры» (это второй уровень) 
проявляется в профессиональной компетентности. 

По мнению М. С. Розова, компетентность включает следующие 
три аспекта: проблемно-практический – адекватность распознава-
ния и понимания ситуации, адекватная постановка и эффективное 
выполнение целей, задач, норм в данной ситуации; смысловой — 
адекватное осмысление ситуации в более общем культурном кон-
тексте; ценностный – способность к адекватной оценке ситуации, 
ее смысла, целей, задач и норм с точки зрения собственных и об-
щезначимых ценностей (Розов, 1993). Концепция профессиональ-
ной компетентности предполагает введение человека в общий 
культурный мир ценностей, и именно в этом пространстве человек 
далее реализует себя как специалист, профессионал (Арсеньев, 
2001, с. 139). Очевидно, что такой профессионал уже не сможет не 
задуматься, во имя чего и какой ценой достигается результат. Из 
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узкого пространства профессиональных компетенций он выходит 
в широкое и ответственное пространство непрерывного образова-
ния взрослого. Термин «компетенция», считает В.Д. Шадриков 
(Шадриков, 2004), служит для обозначения интегрированных ха-
рактеристик качества подготовки специалиста, оценке его профес-
сиональной и социальной подготовленности. Компетенции жестко 
не связаны с конкретной профессией, они могут быть использо-
ваны в ряде профессий. Профессиональная компетентность прояв-
ляется в предметной и социальной компетенциях, в общекультур-
ной осведомленности, в общении, в творчестве и т. п. Такая компе-
тентность обуславливает развитие субъективной карьеры личности 
в условиях непрерывного образования взрослого.  

Контекст личной культуры субъекта профессиональной дея-
тельности на этапе «кризис середины карьеры» (это третий уро-
вень) проявляется в профессиональном опыте. 

Проявление этого уровня личной культуры находится в зависи-
мости от духа времени и событий, в которых живет субъект про-
фессиональной деятельности. Субъективный профессиональный 
опыт осознается и присваивается им как ценность, субъект тем са-
мым определяет свое место в окружающем мире, смысл собствен-
ного существования, возможности для творческой активности, что 
в конечном счете предопределяет развитие его профессионального 
пути.  

Контекст личной культуры субъекта профессиональной дея-
тельности на этапе «выбор карьерного пути» (это четвертый 
уровень) проявляется в профессиональной идентичности.  

Проявление этого уровня личной культуры находится в зависи-
мости от проявления нравственных ценностей субъекта в профес-
сиональной деятельности и моральных норм, которые приняты в 
конкретном профессиональном сообществе, что обуславливает 
профессиональную идентичность. А.С. Арсеньев (Арсеньев, 2001) 
считает, что нравственность одна – общечеловеческая, а мораль 
всегда предписывается индивиду извне от социальной группы в 
форме конечно определенных норм и правил. Автор утверждает, 
что человеческий индивид – существо общественное и может жить, 
формироваться как человек и личность лишь в общении с другими 
людьми, что делает бесконечную свободу его «Я» неразрывно свя-
занной с такой же бесконечной ответственностью перед «Мы». 
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Контекст личной культуры субъекта профессиональной деятель-
ности на этапе «завершение карьеры» (это пятый уровень) проявля-
ется в общественно значимых профессиональных поступках.  

Проявление этого уровня личной культуры находится в зависи-
мости от психологического свойства «интеллигентность» (по Ю.М. 
Лотману, 2003), оно образуется на основе сочетания профессио-
нальной идентичности, профессионального опыта, профессиональ-
ной компетентности личности в профессиональной деятельности. 
Выражается это в том, что субъект профессиональной деятельно-
сти совершает общественно значимые профессиональные по-
ступки. 

Таким образом, личная культура субъекта профессиональной 
деятельности, обусловленная его субъективным отношением к ка-
рьере, может быть проявлена на следующих уровнях, генетически 
сменяющих друг друга: 1 уровень – уровень преемственности и со-
циальной идентичности, 2 уровень – уровень профессиональной 
компетентности, 3 уровень – уровень профессионального опыта, 
4 уровень – уровень профессиональной идентичности, 5 уровень – 
уровень общественно значимых профессиональных поступков. 

Данные уровни личной культуры субъекта профессиональной 
деятельности, соответствуют по смыслу уровням личной культуры, 
обоснованных влиянием внутреннего кросс-культурного контекста 
субъекта познания, который является более широким и многогран-
ным, чем контекст личной культуры субъекта профессиональной 
деятельности. Контексты субъективного, личностного отношения 
субъекта познания к своей карьере детерминируют проявление 
личной культуры субъекта профессиональной деятельности. 
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2.6. Исследование духовности и субъектности  
в становлении профессиональной культуры  

у студентов (Валиева Т.В., Жукова Н.В.)  
Обучение студентов, развитие их профессиональной культуры 

в условиях контекстного образования (Вербицкий, Жукова, 2006), 
способствующих соединению предметного и социального контек-
стов их будущей профессиональной деятельности, способствую-
щих обращению студентов в будущее и пониманию результатов 
своей деятельности на основе имеющегося опыта в прошлом, явля-
ется одним из современных и действенных подходов к решению 
психолого-педагогических задач профессионального обучения, 
развития духовности и субъектности личности как проявления  
личной культуры студентов в становлении профессиональной 
культуры у студентов. 

В профессиональной деятельности специалист встречается с 
множеством разнообразных трудных ситуаций, в том числе ситуа-
ций выбора альтернатив решения нравственно-профессиональных 
задач. Ярко выраженные психологические составляющие и социо-
культурные корни в деятельности специалистов разных профессий 
имеет проблема коррупции (Журавлев, Юревич, 2012). В соответ-
ствии с этим в публикациях появляется большое количество работ, 
посвященных изучению антикоррупционной устойчивости лично-
сти специалистов (Есетова, 2014; Молоткова, 2016; Панина и др., 
2014; Петров, 2016; Широкова, 2015). Цель данного исследования, 
проведенного нами в 2018 году, состояла в том, чтобы на основе 
теории становления личной культуры субъекта познания, его внут-
реннего кросс-культурного контекста, в связи с направлением под-
готовки и личностных особенностей, выявить обусловленность ан-
тикоррупционной устойчивости личности будущего специалиста 
ролью субъекта познания. 

Исследование развития внутреннего кросс-культурного контек-
ста будущих специалистов в профессиональной деятельности вы-
водит на описание и объяснения процесса и результатов вхождения 
студента в профессиональный мир с позиции не только специфи-
чески профессиональных, но и с позиции широких социально-
культурных (нравственных, гражданских, духовных) и индивиду-
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ально-личностных оснований и условий этой деятельности, что со-
относится с современными тенденциями исследований в психоло-
гии труда и профессионального развития  (Жукова, Валиева, 2016). 

Одним из таких социально значимых оснований любой профес-
сиональной деятельности является антикоррупционная устойчи-
вость личности, определяемая как интегративное психологическое 
свойство личности, выражающееся в субъективном неприятии со-
вершения коррупционных деяний и готовности противостоять со-
циальным условиям и влияниям других лиц, побуждающим к их 
совершению (Пастушеня, 2013).  

Для коррупционной личности характерно осмысление жизни 
через приобретение материальных благ, стремление к роскоши как 
показателю счастья, неосознанная мотивация и недифференциро-
ванная структура установок нравственного поведения, низкий уро-
вень удовлетворенности жизнью, негативное самоотношение и не-
адекватная самооценка, экстернальный локус контроля, импуль-
сивный тип реагирования (Ванновская, 2013). А также скрытая 
агрессия, общение с небольшим кругом людей, толерантность к 
коррупции и отсутствие жалости по отношению к жертвам корруп-
ции, невозможность преодоления фрустрации и беспомощности 
при встрече с трудностями (Уварова, 2013). 

При этом коррупционеры являются творческими людьми, отли-
чающимися нестандартным подходом к решению возникающих за-
дач (Уварова, 2013). 

В ситуации выбора коррупционного или некоррупционного по-
ведения во внутреннем плане личности разворачивается конфликт 
между личными и общественными интересами, фиксация которого 
возможна, как определяет О. В. Ванновская, через описание поле-
независимости личности, ее саморегуляции и системы сложив-
шихся ценностей, степень выраженности которых показывает 
устойчивость к коррупционному давлению (Ванновская, 2013). 

Для проверки гипотезы о влиянии духовности и субъектности  
как проявления личной культуры студентов на антикоррупцион-
ную устойчивость личности в период становления профессиональ-
ной культуры было проведено эмпирическое исследование, в кото-
ром приняли участие 53 студента гуманитарного профиля обуче-
ния: юриспруденция (n = 9), конфликтология (n = 18) и государ-
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ственное и муниципальное управление (n = 26). В качестве эмпи-
рических показателей личной культуры были выбраны суверен-
ность психологического пространства, напряженность психологи-
ческих защит, характеристики совладающего поведения и психо-
логического благополучия, а также развитость волевых качеств 
личности. В исследовании были применены следующие методики. 

1. Система антикоррупционной диагностики «АКорД» 
О.В. Ванновской (Ванновская, 2015). 

2. Опросник индекса жизненного стиля Плутчика-Келлермана-
Конте (Вассерман, Ерышев, Клубова, 2005). 

3. Опросник способов совладания Р. Лазаруса в адаптации 
Т.А. Крюковой (копинг-поведение) (Крюкова, Куфтяк, 2007). 

4. Опросник «Шкала контроля за действием» (НАКЕМР-90) 
Ю. Куля в адаптации С. А. Шапкина (Шапкин, 1997).  

5. Методика диагностики волевых качеств личности М.В. Чума-
кова (Чумаков 2006). 

6. Методика изучения суверенности психологического простран-
ства личности С.К. Нартовой-Бочавер (Нартова-Бочавер, 2014). 

7. Шкала психологического благополучия К. Рифф в адаптации 
Т. Д. Шевеленковой и Т. П. Фесенко (Шевеленкова, Фесенко, 2005, 
с. 95–121). 

На первом этапе был проведен анализ соответствий (Наследов, 
2012) по критерию χ2-Пирсона для определения частоты встречае-
мости уровней антикоррупционной устойчивости личности в связи 
с направлением подготовки студентов. Эмпирическое значение 
критерия χ2 составило – 10,45 с уровнем значимости p = 0,04 (таб-
лица 1). 

Таблица 1 
Процент встречаемости уровней антикоррупционной  

устойчивости личности в связи с направлением подготовки 
Уровень  

антикоррупционной 
устойчивости  

личности 

Направление подготовки 

Юриспруденция Конфликтология 
Государственное  
и муниципальное 

управление 
Высокий 0,0 50,0 57,7 
Средний 55,6 16,7 23,1 
Низкий 44,4 33,3 19,2 
Всего 100,0 100,0 100,0 
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Данные результаты демонстрируют, что в связи с направлением 
будущей профессиональной деятельности имеются различия в 
уровне антикоррупционной устойчивости личности студентов. 
Так, у будущих юристов наиболее выражен средний уровень дан-
ной устойчивости, студенты-конфликтологи и студенты – будущие 
муниципальные служащие имеют преимущественно высокий уро-
вень устойчивости личности в антикоррупционном поведении. 
Этот результат был подтвержден и при анализе по критерию  
Н-Краскала–Уоллеса, где эмпирическое значение критерия Н со-
ставило – 7,49 при p = 0,02. Критерий Ливена подтвердил (эмпири-
ческое значение критерия – 3,36, уровень значимости – 0,04), что 
действительно имеется неоднородность дисперсий в изучаемых 
выборках. Рассмотрение коэффициентов вариации в выборках по-
казало, что наибольшая разбросанность данных, неоднородность 
выборки по антикоррупционной устойчивости личности имеется в 
выборке студентов-конфликтологов (V = 16,73%), наименьшей ва-
риативностью обладает выборка студентов, обучающихся по про-
филю «Государственное и муниципальное управление» (V = 
11,67%), у студентов-юристов коэффициент вариативности соста-
вил – 14,70%. В целом, можно сказать, что наиболее часто высокий 
и средний уровень антикоррупционной устойчивости личности 
проявляется у будущих муниципальных служащих, наиболее часто 
низкий уровень такой устойчивости демонстрируют будущие юри-
сты. У конфликтологов встречается как высокий, так и низкий уро-
вень антикоррупционной устойчивости личности. 

Результаты корреляционного анализа (таблица 2) показывают, 
какой компонент антикоррупционной устойчивости личности 
имеет наибольшее значение при получении интегрального ее пока-
зателя в выборках.  
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Таблица 2 
Результаты корреляционного анализа компонентов  

антикоррупционной устойчивости личности  
с ее общим показателем* 

Компоненты антикоррупционной  
устойчивости личности,  

связанные с ее общим показателем 

Коэффициент 
корреляции 

p-уровень 
значимости 

Юриспруденция 

Саморегуляция 0,92 0,00 

Конфликтология 

Антикоррупционные установки  0,54 0,02 

Саморегуляция 0,53 0,02 

Государственное и муниципальное управление 

Самодостаточность  0,64 0,00 

Антикоррупционные установки  0,42 0,03 
 

*оставлены только значимые связи при p ≤ 0,05. 
 

Так, в таблице 2 видно, что интегральный показатель антикор-
рупционной устойчивости личности у будущих юристов наиболее 
связан с уровнем их саморегуляции, у конфликтологов – не только 
с саморегуляцией, но и с ценностными установками на антикор-
рупционное поведение, у будущих государственных и муници-
пальных служащих – с самодостаточностью и антикоррупцион-
ными установками. Это показывает, что в контексте разных видов 
профессиональной деятельности будущие специалисты опираются 
на разные системы личностной организации для формирования 
устойчивого антикоррупционного поведения – регулятивные про-
цессы, ценности и интегральные свойства личности. 

Для рассмотрения антикоррупционной устойчивости личности 
в контексте личной культуры студента был проведен корреляцион-
ный анализ выбранных показателей личной культуры с уровнем ан-
тикоррупционной устойчивости личности с помощью критерия r-
Спирмена (табл. 3).  
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Таблица 3 
Результаты корреляционного анализа показателей личной  
культуры с антикоррупционной устойчивостью личности  

в зависимости от профиля профессиональной подготовки* 
Показатели, связанные  
с антикоррупционной  

устойчивостью личности 

Коэффициент 
корреляции 

p-уровень 
значимости 

Государственное и муниципальное управление 
Подавление 0,45 0,02 
Внимательность 0,41 0,04 
Конфронтационный копинг 0,40 0,05 
Управление средой -0,40 0,04 

Конфликтология 
Контроль действия при неудаче 0,51 0,03 
Личностный рост 0,50 0,03 
Энергичность 0,50 0,03 

Юриспруденция 
Проекция -0,91 0,00 
Регрессия -0,82 0,01 
Бегство-избегание -0,81 0,01 
Планирование решения проблемы 0,71 0,03 
Психологическое благополучие 0,85 0,00 
Цели в жизни 0,90 0,00 
Самопринятие 0,76 0,02 
Управление средой 0,85 0,00 
Суверенность психологического простран-
ства 

0,79 0,01 

Целеустремленность 0,83 0,01 
Решительность 0,78 0,01 
Выдержка 0,75 0,02 
Внимательность 0,70 0,03 
Энергичность 0,67 0,05 
Контроль действия при неудаче 0,72 0,03 

 

*оставлены только значимые связи при p ≤ 0,05. 
 

Результаты в таблице 3 показывают, что с антикоррупционной 
устойчивостью личности студентов разных направлений подго-
товки связаны разные показатели уровня развития их личной куль-
туры. Наибольшее количество связей наблюдается в выборке сту-
дентов-юристов. 

Будущие муниципальные служащие, обладающие высоким 
уровнем антикоррупционной устойчивости личности, имеют 
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напряженность вытеснения конфликтных ситуаций и свойств в 
бессознательное или изолируют их от эмоционального пережива-
ния, в трудных жизненных ситуациях склонны проявлять импуль-
сивность и упорство в поведении, действуя для снятия эмоциональ-
ного напряжения, не стремятся менять или улучшать складываю-
щиеся обстоятельства, волевую регуляцию поведения осуществ-
ляют за счет усиления концентрации внимания. Это показывает, 
что личная и соответственно профессиональная культура студен-
тов – будущих служащих в отношении антикоррупционного пове-
дения находится в пределах социокультурной компетентности. Во 
внутреннем кросс-культурном контексте этих студентов нет пере-
хода от объектного восприятия своей роли в становлении себя как 
профессионала, перехода личностной активности к субъектной 
роли.  

У будущих юристов более высокие показатели антикоррупци-
онной устойчивости личности соотносятся с развитой волевой ре-
гуляцией поведения, с низким уровнем напряженности незрелых 
психологических защит проекции и регрессии, с низким уровнем 
избегания трудных жизненных ситуаций и развитым умением пла-
нирования выхода из них, с психологическим благополучием лич-
ности – самопринятием, осмысленностью жизни, гармоничными 
отношениями с окружением и средой, а также с личностной авто-
номией. Полученные связи позволяют сказать, что в личной куль-
туре студентов-юристов и соответственно в их профессиональной 
культуре в отношении антикоррупционного поведения проявля-
ется переход от уровня «социокультурной компетентности» к лич-
ной культуре на уровне «духовности личности», что говорит о том, 
что студенты только начинают проявлять себя как субъекты буду-
щей профессиональной деятельности. 

Высокий уровень антикоррупционной устойчивости личности 
студентов – будущих конфликтологов связан с активностью и энер-
гичностью осуществления деятельности, с ориентацией при столк-
новении с затруднениями на реализацию своих намерений в дея-
тельности, с самореализацией и открытостью новому опыту. Это 
соответствует проявлению личной культуры в отношении антикор-
рупционного поведения на уровне «духовности личности», что де-
монстрирует субъектность студентов в проявлении своей профес-
сиональной культуры. 
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Полученные результаты об имеющихся позициях будущих спе-
циалистов в отношении антикоррупционного поведения в личной 
и профессиональной культуре невозможно рассматривать в отрыве 
от специфики профессиональной деятельности. Так, профессия 
государственного и муниципального служащего предполагает чет-
кое следование законодательным актам, предписаниям к деятель-
ности, должностным инструкциям. Профессиональная юридиче-
ская деятельность осуществляется на основе норм права и возмож-
ных моделей поведения субъектов. Работа конфликтолога пред-
ставляет собой организацию коммуникации с конфликтующими 
сторонами для оказания помощи в поиске разных ресурсов для его 
разрешения (Цой, 2015). Условно можно сказать, что «количество 
степеней свободы» деятельности в профессиях разное и среди рас-
сматриваемых – наиболее велико в деятельности конфликтолога. 
Этим можно объяснить сложившиеся позиции в личной культуре 
студентов разных направлений подготовки – будущие служащие 
ориентированы на объектную позицию, студенты-юристы нахо-
дятся в переходной ситуации, субъектная позиция сформирована у 
будущих конфликтологов. 

В целом проведенное исследование позволяет прийти к следую-
щим выводам. Для становления высокой антикоррупционной 
устойчивости личности специалиста необходимо в процессе обуче-
ния создавать условия для развития роли и позиции студента как 
субъекта познавательной и будущей профессиональной деятельно-
сти, обуславливая возможность проявления внутреннего кросс-
культурного контекста на уровне личной культуры «духовности 
личности» и субъектности в становлении профессиональной куль-
туры. На этапе получения образования студенты гуманитарного 
профиля подготовки демонстрируют высокий уровень антикорруп-
ционной устойчивости личности, опираясь в ее формировании на 
разные составляющие ее компоненты. Характер будущей профес-
сиональной деятельности оказывает влияние на становление пози-
ции студента в отношении к антикоррупционному поведению в 
личной и профессиональной культуре.  
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2.7. Исследование внутреннего кросс-культурного 
контекста и личной культуры студентов  

(Грановская В.И., Жукова Н.В.) 
Внутренний кросс-культурный контекст студента как субъекта 

познания и деятельности развивается в процессе обучения. Внеш-
ние контексты образования создают условия для восприятия и по-
нимания системы знаний и представлений обучающихся о мире и 
себе, своей деятельности и жизни в обществе. Встречная актив-
ность субъекта познания и деятельности обуславливает формиро-
вание внутреннего контекста. Сложившийся в определенный мо-
мент времени жизни и обучения студента образ (картина мира че-
ловека о себе и своей роли в мире) во внутреннем кросс-культур-
ном проявляется в реальном поведении и деятельности субъекта, в 
его личной культуре. Исследование внутреннего кросс-культур-
ного контекста и личной культуры студента предполагает выявить 
реальные и потенциальные возможности развития личной куль-
туры.  

Исследование проводилось на базе Негосударственного аккре-
дитованного частного образовательного учреждения высшего об-
разования «Уральский институт экономики, управления и права» с 
24.11.2016 по 21.12.2016 г. в учебных аудиториях после занятий. 
Участие в исследовании было на добровольной основе и не препят-
ствовало учебной деятельности респондентов, в индивидуальной 
форме. Каждому респонденту было выдано по отдельному ком-
плекту методик, включающему в себя стимульный материал и 
бланки исследования. В бланках исследования требовалось указать 
возраст, курс и направление подготовки респондентов. К работе с 
каждой методикой также была дана четкая и понятная инструкция. 
Сначала предъявлялась методика Ко-терапевтическая компьютер-
ная система «Келли-98», затем опросник «Уровень субъективного 
контроля» Дж. Роттера, затем опросник «Уровень рефлексивно-
сти» А.В. Карпова. 

В исследовании приняли участие 36 респондентов, обучаю-
щихся в вузе «УИЭУиП». Возраст испытуемых от 18 до 51 года, 
средний возраст составил 22 года. 
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В качестве методов математической статистики использовали: 
коэффициент корреляции r-Спирмена, критерий H-Краскала – Уо-
ллеса. 

На основе описательной статистики  по результатам по всем ме-
тодикам было выявлено следующее: в данной  выборке преобла-
дают идентификации «Я-реального» с персонажами ролевого 
списка: азербайджанец, атеист, толерантный; «Я-идеального» с 
персонажами ролевого списка: православие, толерантный, атеист; 
преобладание жесткой системы представлений; достаточно высо-
кое количество жестких установок во взаимоотношениях с окружа-
ющими; среди уровней личной культуры Я-реального – преобла-
дает уровень этнической идентичности; самое минимальное про-
центное значение занял уровень гражданской идентичности; среди 
уровней личной культуры Я-идеального – преобладает уровень ду-
ховности личности; самое минимальное процентное значение за-
нял уровень гражданской идентичности. 

На основе полученных показателей можно предположить, что 
личная культура у студентов данной выборки, обусловленная вли-
янием кросс-культурного контекста, наиболее проявлена на уровне 
социальной и культурной (этнической) идентичности. В результате 
идентификации со своей культурной общностью человек приобре-
тает некоторые стереотипы восприятия, мышления и понимания 
мира. Стереотипы мышления – это удобный способ классификации 
и систематизации материала, способ сделать окружающий нас мир 
более доступным пониманию; с другой стороны, стереотипы со-
здают тенденциозность, консерватизм в решении новых задач. Та-
ким образом, стереотипы, являясь продуктом культуры, влияют на 
культурное развитие человека, помогая быстрее войти в культуру 
или наоборот, мешая проявлению творческого потенциала субъ-
екта познания. 

Однако респонденты нашей выборки видят идеальное в себе на 
уровне духовности личности и вместе с тем обладают достаточным 
уровнем общей интернальности и адекватным уровнем рефлексив-
ности. Таким образом, можно сделать заключение о наличии пози-
тивного потенциала для развития личной культуры субъекта позна-
ния и деятельности.  

Корреляционный анализ осуществлялся посредством расчета 
коэффициента корреляции r-Спирмена между уровнем личной 
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культуры и показателями методик «УР» и «УСК» по выборке. Ре-
зультаты значимых корреляций представлены в таблицах 1–3. 

Таблица 1 
Взаимосвязь уровней личной культуры Я-реальное  

и Я-идеальное с рефлексивностью 
  

Переменные Коэффициент корреляции Уровень 
значимости 

Уровень личной культуры 
Я-реальное & Уровень  
рефлексивности 

-0,08 0,64 

Уровень личной культуры 
Я-идеальное & Уровень 
рефлексивности 

0,02 0,93 
   

 

Таблица 2 
Взаимосвязь уровня личной культуры Я-реальное  

с показателями интернальности  
 

Переменные Коэффициент 
корреляции 

Уровень 
значимости 

Уровень личной культуры Я-реальное & 
Интернальность общая -0,15 0,38 

Уровень личной культуры Я-реальное & 
Интернальность в области достижений -0,15 0,37 

Уровень личной культуры Я-реальное & 
Интернальность в области неудач -0,28 0,10 

Уровень личной культуры Я-реальное & 
Интернальность в семейных отношениях -0,16 0,34 

Уровень личной культуры Я-реальное & 
Интернальность в области производствен-
ных отношений 

-0,03 0,85 

Уровень личной культуры Я-реальное & 
Интернальность в области межличност-
ных отношений 

-0,35 0,04 

Уровень личной культуры Я-реальное & 
Интернальность в отношении здоровья и 
болезни 

-0,21 0,21 
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Таблица 3 
 

Взаимосвязь уровня личной культуры Я-идеальное  
с показателями интернальности  

 

Переменные Коэффициент 
корреляции 

Уровень зна-
чимости 

Уровень личной культуры Я-идеальное & 
Интернальность общая -0,08 0,66 
Уровень личной культуры Я-идеальное & 
Интернальность в области достижений 0,05 0,79 
Уровень личной культуры Я-идеальное & 
Интернальность в области неудач -0,17 0,32 
Уровень личной культуры Я-идеальное & 
Интернальность в семейных отношениях -0,07 0,69 
Уровень личной культуры Я-идеальное & 
Интернальность в области производственных 
отношений 

-0,11 0,53 

Уровень личной культуры Я-идеальное & 
Интернальность в области межличностных 
отношений 

-0,23 0,18 

Уровень личной культуры Я-идеальное & 
Интернальность в отношении здоровья  
и болезни 

-0,26 0,13 

 

В результате корреляционного анализа, проведенного между 
уровнем личной культуры Я-реальное, Я-идеальное и показателем 
методики «УР», на выборке студентов статистически значимых 
корреляций не обнаружено (табл. 1). 

В результате корреляционного анализа, проведенного между 
уровнем личной культуры Я-реальное и показателями методики 
«УСК» на выборке студентов, выявлена отрицательная взаимо-
связь с достаточной степенью достоверности (табл. 2). Отрицатель-
ная взаимосвязь выявлена между шкалами уровня личной куль-
туры Я-реального и такой шкалой методики «УСК», как «Интер-
нальность в области межличностных отношений» (r = -0,35,  
p = 0,04). Отрицательная корреляция говорит о том, что при возрас-
тании признака «Уровень личной культуры Я-реального» согласо-
ванно снижается признак «Интернальность в области межличност-
ных взаимодействий». Это позволяет предположить, что субъекты 
познания, обладающие более высоким уровнем личной культуры 
Я-реального, обладают низкой интернальностью в области меж-
личностных отношений. 

В результате корреляционного анализа, проведенного между 
уровнем личной культуры Я-идеальное и показателями методики 
«УСК», на выборке студентов статистически значимых корреляций 
не обнаружено (табл. 3). 
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Для проверки гипотезы о том, что личностная позиция субъек-
тов познания с окружающими (жесткость или рыхлость конструк-
тов) взаимосвязана с такими показателями характеристики лично-
сти, как «экстернальность-интернальность» и рефлексивность, был 
применен непараметрический критерий сравнительной статистики 
критерий H-Краскала – Уоллеса. 

На первом этапе внутри выборки был проведен анализ влияния 
типа системы представлений на уровень рефлексивности и «экс-
тернальности-интернальности» (табл. 4, рис. 1). 

Таблица 4 
Анализ влияния типа системы представлений на уровень  

рефлексивности и «экстернальности-интернальности» в выборке 

Шкалы Значение  
критерия Значимость 

Уровень рефлексивности 
Уровень рефлексивности 5,32 0,069 

Уровень субъективного контроля 
Интернальность общая 1,61 0,445 
Интернальность в области достижений 2,86 0,238 
Интернальность в области неудач 0,03 0,981 
Интернальность в семейных отношениях 3,46 0,177 
Интернальность в области производственных 
отношений 4,00 0,135 
Интернальность в области межличностных  
отношений 1,87 0,391 
Интернальность в отношении здоровья  
и болезни 0,13 0,933 

 
Рис. 1. Влияние типа системы представлений 

 на уровень рефлексивности 
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Как видно из таблицы 4 и рисунка 1, близкий к статистически 
значимому уровню влияния наблюдается по шкалам «Тип системы 
представлений» и «Уровень рефлексивности» (h = 5,32, p = 0,069). 
Это позволяет сделать вывод о том, что респонденты, обладающие 
жесткой системой представлений, имеют высокий уровень рефлек-
сивности на уровне тенденции. 

Как видно из таблицы 4, статистически значимых влияний типа 
системы представлений на уровень субъективного контроля в вы-
борке не обнаружено. Это говорит о том, что личностная позиция 
с окружающими (жесткость, рыхлость конструктов) не взаимосвя-
зана с таким показателем характеристики личности, как «экстер-
нальность-интернальность». 

На втором этапе внутри выборки был проведен анализ влияния 
типа системы представлений (жесткий, нормальный, рыхлый) на уро-
вень личной культуры Я-реального и Я-идеального (табл. 5, рис. 2). 

Таблица 5 
Анализ влияния уровня личной культуры  
на тип системы представлений в выборке 

Шкалы Значение критерия Значимость 
Уровень личной культуры Я-реальное 7,58 0,022 
Уровень личной культуры Я-идеальное 5,46 0,064 

 
Рис. 2. Влияние уровня личной культуры Я-реальное  

на тип системы представлений в выборке 
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Рис. 3. Влияние уровня личной культуры Я-идеальное  

на тип системы представлений в выборке 
 

Как видно из таблицы 5 и рисунка 2, статистически значимый 
уровень влияния наблюдается по шкале «Уровень личной куль-
туры Я-реальное» (h = 7,58, p = 0,022). Это позволяет сделать вывод 
о том, что высокий уровень личной культуры Я-реальное субъекта 
познания обусловлен жесткостью системы представлений. 

Как видно из таблицы 5 и рисунка 3, близкий к статистически 
значимому уровню влияния наблюдается по шкалам «Уровень лич-
ной культуры Я-идеальное» и «Тип системы представлений» 
(h = 5,46, p = 0,064). Это позволяет сделать вывод о том, что ре-
спонденты, обладающие высоким уровнем личной культуры Я-
идеальное, стремятся поддерживать свою жесткую систему пред-
ставлений об окружающем мире на уровне тенденции. Как видно 
из рисунка 12, вместе с этим респонденты, имеющие средний уро-
вень личной культуры Я-идеальное, обладают рыхлой системой 
представлений. Это позволяет сделать вывод о том, что несмотря 
на то, что субъекты познания имеют достаточно развитый уровень 
личной культуры, они находятся в процессе формирования своей 
системы представлений об окружающем мире. 
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На третьем этапе было проанализировано направление влияния 
уровня личной культуры Я-реального на уровень интернальности 
в области межличностного взаимодействия. 

Таблица 6 
Анализ влияния уровня личной культуры Я-реальное на уровень 

интернальности в области межличностного взаимодействия 

Шкалы Значение  
критерия Значимость 

Интернальность в области  
межличностных отношений 5,64 0,059 

 
Рис. 4. Влияние уровня личной культуры Я-реальное на уровень 

интернальности в области межличностного взаимодействия 
 

Как видно из таблицы 6 и рисунка 4, близкий к статистически 
значимому уровню влияния наблюдается по шкалам «Уровень лич-
ной культуры Я-реальное» и «Интернальность в области межлич-
ностного взаимодействия» (h = 5,64, p = 0,059). Это позволяет сде-
лать вывод о том, что респонденты, имеющие более высокий уро-
вень личной культуры, обладают низким уровнем интернальности 
в области межличностного взаимодействия на уровне статистиче-
ской тенденции. Это говорит о том, что у респондентов в процессе 
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построения межличностных отношений существует тенденция к 
приписыванию более важного значения окружающим его людям, 
случаю или обстоятельствам. 

Таким образом, согласно полученным результатам, можно сде-
лать вывод о том, что респонденты в данной выборке, обладающие 
жесткой системой представлений, имеют высокий уровень рефлек-
сивности и вместе с этим они обладают высоким уровнем личной 
культуры Я-реальное и Я-идеальное. Респонденты, обладающие 
высоким уровнем личной культуры Я-реальное, имеют низкий уро-
вень интернальности в области межличностных отношений. 

Результаты статистики позволяют сделать следующие выводы о 
респондентах с жестким типом системы представлений и высоким 
уровнем рефлексивности. Система представлений респондентов, 
относящаяся к жесткому типу, обусловливает чрезмерную катего-
ричность в оценках людей и в интерпретации внешнего мира. «Тео-
рия» человеческих взаимоотношений отличается четкостью и 
определенностью, наличием строгих правил и закономерностей, и 
вместе с тем она является чрезмерно категоричной. Высокий уро-
вень рефлексивности выражается, в частности, в том, что рефлек-
сивность соотносится с функцией анализа предстоящей деятельно-
сти, поведения, планированием как таковым и прогнозированием 
вероятных исходов. Основными поведенческими характеристи-
ками субъектов познания будут являться: тщательность планиро-
вания деталей своего поведения, частота обращения к будущим со-
бытиям, ориентация на будущее. Внутренний кросс-культурный 
контекст в образовании субъекта обусловлен интегральным дей-
ствием процессов рефлексии и антиципации как психологического 
механизма реализации личной культуры на определенном генети-
ческом уровне. 

Респонденты, обладающие высоким уровнем личной культуры 
Я-реальное и имеющие жесткий тип системы представлений, ха-
рактеризуются тем, что, когда структура сознания ограничена ре-
флексивными рамками общезначимых ценностей, обусловливаю-
щих духовность личности, она не вбирает в себя нормы, образцы 
группы с низкими моральными требованиями и ценностями.  

Интересно, что наряду с этим субъекты познания, обладающие 
высоким уровнем личной культуры Я-идеальное и имеющие жест-
кую систему представлений, характеризуются стремлением созда-
вать и (?) поддерживать жесткость конструктов, так как такой образ 
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идеального Я необходим для дальнейшего формирования личной 
культуры и вхождения в нее  творческой личности, созидающей 
себя и контекст всего познания и деятельности. Это может являться 
прекрасным инструментом для поддержания самооценки и само-
уважения на высоком уровне. 

Согласно данным нашего исследования, респонденты, обладаю-
щие высоким уровнем личной культуры Я-реальное, отличаются 
низким уровнем интернальности в области межличностных отно-
шений. А именно субъект познания, который приближается к более 
высокому уровню личной культуры, осознает, что его ответ-
ственность распространяется не на все и имеет определенные гра-
ницы, а конкретно в области межличностных отношений. Его от-
ветственность более адекватная и рациональная. Такой человек по-
нимает, что может влиять на других только до определенного мо-
мента, и наоборот, не пытается подчиняться воздействию других 
людей извне. Он признает волю окружающих его людей.  

Личная культура субъекта является самодостаточной и самораз-
вивающейся, гомеостатической структурой. Субъект сам творит 
себя через творческое отношение с миром и системой избиратель-
ной проницаемости информации из внешних контекстов. Эту изби-
рательность и направленность создает внутренний кросс-культур-
ный контекст субъекта. Роль внутреннего кросс-культурного кон-
текста определяется тем, что вся информация, поступающая из 
внешнего культурного контекста, проходит осмысление на уровне 
индивидуального сознания и приобретает определенный «образ 
мира», который влияет на восприятие и понимание этого мира. 

Список литературы 
1. Воробьев, В. М. Келли-98: Ко-терапевтическая компьютерная си-

стема: диагностика межличностных отношений: методическое руковод-
ство / В. М. Воробьев, Н. Л. Коновалова. – Санкт-Петербург: Иматон, 
2003. – 174 с.  

2. Жукова, Н. В. Контексты становления личной культуры субъекта 
познания: монография / Н. В. Жукова; Урал. ин-т экономики, управления 
и права. – Екатеринбург, 2012.  

3. Карпов, А. В. Рефлексивность как психическое свойство и методика 
ее диагностики / А. В. Карпов // Психологический журнал. – 2003. – Т. 24. 
№5. – С. 45–57. 

 
 



Внутренний контекст и личная культура субъекта познания и деятельности 
 

170 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 
В монографии памяти Андрея Александровича Вербицкого при-

няли участие мои коллеги, докторанты, аспиранты, соискатели, 
студенты, которые привержены идеям контекстного подхода и в 
своих теоретических и прикладных работах развивают его взгляды. 
В первом разделе монографии авторы развивают идею о внутрен-
нем контексте как внутриличностном, раскрывают  развитие рече-
вого поступка (Т.С. Вершинина), творческого развития субъекта де-
ятельности (А.А Адыгулов), деятельности участников кратковре-
менных деловых переговоров (В.В. Данилочкина), переживания пе-
дагогической деятельности (Т.В. Валиева), переживания роли ма-
тери/отца приемными родителями (П.К. Иванов), взаимосвязи эмо-
ционального выгорания и копинг-стратегий у лиц с невротическим 
расстройством личности (С.К. Лазарев, Н.В. Жукова).  

Во втором разделе авторы продолжают идеи А.А. Вербицкого и 
Н.В. Жуковой, основанные на понимании внутреннего контекста 
как кросс-культурного и идеи личной культуры субъекта познания 
и деятельности. В разделе представлены два теоретических пара-
графа: аспекты проблемы личной культуры (Н.А. Лисинских) и лич-
ная культура субъекта деятельности (Н.В. Жукова). Прикладные 
исследования раскрывают проблемы: социокультурной адаптации 
первоклассников в единстве психологических и культурных фено-
менов (Л.А. Рыбакова), в профессиональной подготовке студентов 
(Иконникова А.Ю., Жукова Н.В.), на этапах карьерного развития 
субъекта деятельности. (М.В. Предеина), профессиональной куль-
туры студентов (Т.В. Валиева, Н.В. Жукова), внутреннего кросс-
культурного контекста и личной культуры студентов (В.И. Гранов-
ская, Н.В. Жукова). 
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