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наказаниям, направляют свои усилия на то, чтобы 
получить авторитет во  внешней среде, компенси-
руя позицию подчинения в кругу своей семьи. И те 
и  другие имеют невысокий уровень дружелюбия 
и альтруистичности, важных для достижения взаи-
мопонимания и принятия. Вероятно, стили, демон-
стрируемые подростками, основаны на  моделях 
межличностных отношений в семье и являются по-
пыткой утвердить либо скрыть свое «я».

Анализ склонности подростков к отклоняюще-
муся поведению показал (рис. 6), что в обеих груп-
пах наблюдается выраженная тенденция к самопо-
вреждающему и  саморазрушающему поведению, 
а также к агрессии и насилию. Значимых различий 
между группами нет. Исследуемые подростки име-
ют агрессивную направленность личности во взаи-
моотношениях с другими людьми, склонны решать 
проблемы посредством насилия, а также использо-
вать унижение партнера по общению как средство 
стабилизации самооценки. У детей низкая ценность 
собственной жизни, склонность к риску, выражена 
потребность в острых ощущениях.

Выявленные характеристики указывают на то, 
что подавление ребенка посредством физических 
наказаний культивирует в  них внутреннюю агрес-
сию, которую они привносят в  свои отношения 
с окружающими, а также обесценивает собственное 
«я», что приводит к  снижению инстинкта самосо-
хранения и вовлечению в небезопасную активность 
(экстремальные виды спорта, экстремальные увле-
чения — лазанье по крышам, прыжки с высоты, ка-
тание на поездах/трамваях и  т. п.). Таким образом, 
физическое наказание, направленное на  подавле-
ние ребенка, блокирует полноценное развитие его 
«я», самооценки, уверенности в  себе и  приводит 
к  деструктивному позиционированию себя в  дей-
ствительности и  дестабилизации внешних связей 
и отношений.

Поведенческие последствия физического на-
силия в  семье для подростка предопределены их 

частотой: чем чаще ребенок сталкивается с физиче-
ским насилием, тем больше склонен подчиняться 
другим (более сильным и авторитетным) и быть за-
висимым от них, демонстрировать агрессию во вза-
имоотношениях и  реализовывать экстремальные 
увлечения как попытку высвободить свое пода-
вленное в семье эго. Систематические физические 
наказания в  семье провоцируют у  подростка же-
лание самоутвердиться деструктивными способа-
ми, наносящими вред ему самому и окружающим 
людям.

Выделенные личностные и  поведенческие 
последствия физического насилия в  семьях сфор-
мировали финальную задачу нашего исследова-
ния  — построение личностной типологии таких 
подростков.

На первом этапе построения были обозначены 
характеристики, оказывающие наибольшее влия-
ние на  формирование личностных типов подрост-
ков — жертв физического насилия в семье (табл. 1).

Наибольшее влияние на  выделение класте-
ров оказали такие переменные, как «Склонность 
к  аддиктивному поведению» (F=39,84  при 
р≤ 0,001), «Склонность к  делинквентному пове-
дению» (F=36,28  при р≤ 0,001), «Агрессивность» 
(F=24,76  при р≤ 0,001), «Склонность к  наруше-
нию норм и правил» (F=22,5 при р≤ 0,001), «Стиль 
межличностных отношений "Авторитарный"» 
(F=18,36  при р≤0,001), «Стиль межличностных 
отношений "Подозрительность"» (F=18,22  при 
р≤ 0,001), «Аутосимпатия» (F=11,15  при 
р≤0,001), «Раздражительность» (F=9,21  при р≤ 
0,01), «Шизоидный тип акцентуации характера» 
(F=8,36 при р≤ 0,01), «Неустойчивый тип акцентуа-
ции характера» (F=7,89 при р≤ 0,01).

Помимо этого нами были обнаружены зна-
чимые различия между кластерами (типами) 
по  характеристикам, имеющим более низкий 
уровень значимости и  оказывающим меньшее 
влияние на  формирование кластеров. К  таким 
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Рис. 6. Преобладающие виды отклоняющегося поведения у подростков,  
подвергающихся физическому насилию в семье 

А — установка на социальную желательность; Б — склонность к преодолению норм и правил; В — склонность к аддиктивному 
поведению; Г — склонность к самоповреждающему и саморазрушающему поведению; Д — склонность к агрессии и насилию; 

Е — волевой контроль эмоциональных реакций; Ж — склонность к делинквентному поведению
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характеристикам относятся «Стиль межличност-
ных отношений "Зависимость"» (F=12,27 при 
р≤0,01), общий показатель самоотношения 
(F=22,77 при р≤0,001), «Ожидание отношения 
от других» (F=10,86 при р≤0,001), «Склонность 
к самоповреждающему поведению» (F=8,26 при 
р≤0,01), «Самопринятие» (F=9,12 при р≤0,01), 
«Самоуверенность» (F=6,41 при р≤0,01).

Результаты кластерного анализа показали, что 
подростков, подвергающихся физическому наси-
лию в семье, можно разделить на четыре личност-
ных типа, характеризующих личностные и поведен-
ческие последствия насилия. Ниже представлены 
описания выделенных типов, которые были услов-
но названы «Демонстративный», «Подавленный», 
«Агрессивный», «Отстраненный». Первый тип 
описывает 26 % от общей выборки и включает 
36 подростков, второй — 18 % (26 подростков), 
третий — 23 % (32 подростка), четвертый — 33 % 
(47 подростков). Название типов характеризует 
преобладающие личностные и поведенческие осо-
бенности, которые демонстрируют их представи-
тели. Данные кластерного анализа, отражающие 
процентное соотношение личностных типов под-
ростков, представлены на рис. 7.
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Рис. 7. Процентное распределение подростков 
по личностным типам 

Первый тип был условно назван нами 
«Демонстративный». К нему можно отнести 
36 подростков, все из них воспитываются в полных 
семьях. Физическому насилию (физическим нака-
заниям) подвергаются со стороны отца, с частотой 
один-два раза в месяц. Основные причины наказа-
ний — неуспеваемость и плохое поведение в школе, 
невыполнение домашних обязанностей.

Для представителей данного типа подростков 
характерны такие личностные особенности, как 
общительность, открытость, доверчивость и склон-
ность к риску. Дети держаться свободно при взаимо-
действии со сверстниками своего и противополож-
ного пола, легко приспосабливаются к ситуации, 
но склонны идти на поводу у человека, который 
является для них авторитетом. При этом довольно 
часто ветрены, действуют на основе интуиции, лю-
бят фантазировать в беседе и наедине с собой.

Подростки данного типа не стремятся прояв-
лять собственную активность при установлении 
и сохранении контактов, избирательны в общении, 
как следствие, выбирают друзей по кругу интере-
сов и специфике ценностей. При необходимости 
взаимодействия с большой аудиторией, взрослыми 
либо авторитетными собеседниками склонны ис-
пытывать напряжение. Совокупность преобладаю-
щих личностных черт этих подростков указывает 
на их слабую организованность в ситуациях, что 
затрудняет формирование конструктивного рацио-
нального поведенческого ответа на ситуацию и по-
буждает к демонстрации эмоциональных и импуль-
сивных способов совладания с ней.

Преобладающими типами акцентуации у таких 
детей являются «Гипертимный» и «Истероидный», 
что предопределяет выраженную потребность 
во внимании со стороны окружающих, высокий 
уровень самолюбия, энергичность, жизненный то-
нус, общительность. Они легко вовлекаются в ком-
пании, имеют неустойчивые интересы, с трудом 
адаптируются к регламентированной дисциплине, 
результатом чего являются многочисленные кон-
фликты в семье и школе. Несмотря на высокий 
уровень раздражительности, подростки этого типа 
не злопамятны.

При взаимодействии с людьми ориентирова-
ны на соперничество, склонны проявлять эгоисти-
ческие черты и заносчивость. Ведущей формой 

Табл. 1 
Характеристики, оказывающие наибольшее влияние 

на формирование личностных типов подростков — жертв физического насилия в семье 

№ Характеристика F p≤

1 Склонность к аддиктивному поведению 39,84 0,001
2 Склонность к делинквентному поведению 36,28 0,001
3 Агрессивность 24,76 0,001
4 Склонность к нарушению норм и правил 22,5 0,001
5 Стиль межличностных отношений «Авторитарный» 18,36 0,001
6 Стиль межличностных отношений «Подозрительность» 18,22 0,001
7 Аутосимпатия 11,15 0,001
8 Раздражительность 9,21 0,01
9 Шизоидный тип акцентуации характера 8,36 0,01
10 Неустойчивый тип акцентуации характера 7,89 0,01
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проявления агрессии является ее вербализация. 
Подростки данного типа довольно интенсивно 
проявляют свое негодование, обычно в форме кри-
ка, оскорблений либо унижений другого человека. 
Высказывают угрозы своим обидчикам, но  одно-
временно с  этим имеют невысокую склонность 
к физической агрессии по отношению к оппоненту.

У подростков данного типа выраженными яв-
ляются шкалы «Самоуважение» и «Аутосимпатия», 
что свидетельствует о  вере в  себя и  доверии себе, 
которые предопределяют довольно высокую само-
оценку и самостоятельность.

Поведенческие черты данного типа характе-
ризуются преобладанием склонности к  саморазру-
шающему поведению и  агрессии, что выражается 
в  направленности на  рискованные и  необдуман-
ные действия, потребности в  острых ощущениях, 
стремлении к  экстремальным развлечениям, а  так-
же низком уровне контроля за своими вербальными 
и поведенческими реакциями.

При оценке особенностей взаимодействия 
в  семье подростков первого типа нами было уста-
новлено, что в семье преобладает авторитет родите-
ля при выраженном принятии ребенка (рис. 8).

И подростки, и  родители в  семьях данного 
типа удовлетворены отношениями друг с  другом, 
эмоционально близки, готовы к  сотрудничеству. 
При этом для родителей, как по  их собственным 
оценкам, так и  по  оценкам подростков, важно вы-
полнение всех их требований и  осуществление 
контроля за  поведением ребенка. В  случае невы-
полнения требований родители, преимущественно 
отцы, склонны прибегать к физическим наказаниям, 
которые, с их точки зрения, являются оптимальным 
санкционирующим мероприятием, побуждающим 
ребенка к хорошему поведению и послушанию.

Таким образом, мы видим, что наиболее вы-
раженным последствием применения физического 
насилия по отношению к подросткам первого типа 
оказывается направленность на  утверждение себя 

в  социальном пространстве посредством эмоцио-
нальных и эгоцентрических стратегий.

Второй тип, включающий 26  подростков, был 
условно назван нами «Подавленный». Для его пред-
ставителей характерна «слабость "я"», конформ-
ность и зависимость от группы, что предопределяет 
эмоциональную неустойчивость, ранимость, ориен-
тацию на  подчинение и  уступки, кротость, послу-
шание, пассивность, застенчивость и  зависимость. 
Такие подростки довольно часто спокойны, молча-
ливы, рассудительны, задумчивы, необщительны, 
медлительны и осторожны, стремятся не принимать 
самостоятельных решений и ориентируются на мне-
ние и  авторитет более значимого другого, нужда-
ются в групповой поддержке и социальном одобре-
нии. У данного типа низкий уровень агрессивности 
и враждебности, реакцией на агрессию и силу со сто-
роны других является формирование чувства вины. 
Дети считают себя «плохими людьми», не  достой-
ными уважения, стремятся к уединению. Следует от-
метить и то, что у подростков данного типа преобла-
дает низкий уровень аутосимпатии и самоуважения. 
Они не доверяют себе, имеют негативную самооцен-
ку, не верят в собственные силы.

Преобладающим типом акцентуации ха-
рактера подростков данного типа является 
«Психостенический», что свидетельствует о  нере-
шительности, мнительности, склонности к  само-
анализу. Такие подростки испытывают тревогу при 
общении со  сверстниками и взрослыми, при необ-
ходимости принимать решения бояться сделать 
что-то не так, поэтому педантичны даже в мелочах. 
Вероятно, стремление сделать все как можно луч-
ше сопряжено с желанием избежать наказания.

Ведущим стилем межличностных отно-
шений представителей данного типа является 
«Зависимый». Такие подростки при взаимодействии 
с  окружающими доверчивы, конформны, вежли-
вы, ориентируются на  советы и  помощь других, 
демонстрируют послушание и согласие с мнением 

Рис. 8. Характеристика взаимоотношений в семье подростков первого типа 
А — «нетребовательность — требовательность»»; Б — «мягкость — строгость»; В — «автономность — контроль»; Г — «эмо-
циональная дистанция — близость»; Д  — «отвержение — принятие»; Е  — «отсутствие сотрудничества — сотрудничество»; 
Ж — «несогласие — согласие»; З — «непоследовательность — последовательность»; И — «воспитательная конфронтация в се-

мье — авторитетность родителя»; К — «неудовлетворенность — удовлетворенность отношениями»
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старших и  авторитетных собеседников, не  умеют 
проявлять сопротивление.

Поведенческие особенности детей данно-
го типа характеризуются склонностью к  самопо-
вреждающему поведению, которое выражается 
в демонстрации аутоагрессивного поведения, само-
бичевании и самообвинении. Как следствие, такие 
подростки имеют крайне малочисленный круг об-
щения, стараются держаться в стороне от компаний 
сверстников.

Выявленные личностные и поведенческие осо-
бенности подростков данного типа, с нашей точки 
зрения, обусловлены спецификой взаимоотноше-
ний в  их семьях. Все представители этого типа 
воспитываются в неполных семьях, в основном ма-
терью. Подвергаются физическому насилию систе-
матически, чаще одного раза в неделю. Главными 
причинами которого становятся: невыполнение по-
ручений матери, выполнение их «не  так, как нуж-
но», плохая школьная успеваемость, медлитель-
ность ребенка при выполнении заданий матери, то, 
что подросток «не такой, как все нормальные дети» 
(описание причин физических наказаний заимство-
вано из ответов подростков данной группы).

Характеристика детско-родительских отноше-
ний в семьях подростков второго типа представле-
на на рис. 9.

Из рис.  9  понятно, что взаимоотношения 
в  семьях подростков характеризуются строгостью 
и  требовательностью родителя, на  первом месте 
стоит контроль за поведением и деятельностью ре-
бенка, в  отношениях преобладает эмоциональная 
дистанция и  холодность, что может стать причи-
ной того, что ребенок не чувствует себя комфортно 
дома и испытывает тревожность относительно пра-
вильности выполнения домашних обязанностей. 
Помимо этого в  семьях выражена воспитательная 
конфронтация и  неудовлетворенность отношения-
ми, которую отмечают в своих ответах и подростки, 
и их матери. Безусловно, отстраненность родителя 

и  ребенка друг от  друга, холодность, отсутствие 
взаимопонимания способствуют систематическому 
применению физических наказаний в  отношении 
подростка.

Соответственно выраженными последствиями 
физического насилия в семье у подростков данного 
типа являются замкнутость, подавленность, нере-
шительность и эмоциональная неустойчивость.

Третий тип был условно назван нами 
«Агрессивный» — 32 подростка, которые, воспиты-
ваются в полных и неполных семьях.

Специфика личностных особенностей пред-
ставителей данного типа обусловлена выражен-
ностью таких качеств, как подозрительность, 
завистливость, завышенная самооценка, раздражи-
тельность, беспечность и  энергичность. Довольно 
часто эти дети выступают с  позицией «тирана» 
в  кругу сверстников, требуют от  окружающих 
нести ответственность за ошибки. При этом харак-
теризуются конкретностью и ригидностью мышле-
ния, его эмоциональной дезорганизацией, невысо-
кими умственными способностями.

Преобладающим типом акцентуации ха-
рактера представителей третьего типа является 
«Неустойчивый». Ведущая черта данного типа  — 
выраженное нежелание трудиться (учиться или 
работать). Такие подростки ориентированы на раз-
влечения, получение удовольствия от  праздного 
времяпрепровождения. Нередко дети включаются 
в девиантные компании, склонны к алкоголизации 
и наркотизации. Как следствие, затруднено форми-
рование временной перспективы: не  ставят перед 
собой стратегических задач, отсутствует представ-
ление о  будущей профессии и  деятельности. При 
столкновении с трудностями пасуют и предпочита-
ют не разрешать их.

Высокий уровень самоуверенности и  само-
принятия подростков данного типа указывает 
на  общий положительный фон восприятия самих 
себя. Они испытывают положительное отношение 

Рис. 9. Характеристика взаимоотношений в семье подростков второго типа 
А — «нетребовательность — требовательность»»; Б — «мягкость — строгость»; В — «автономность — контроль»; Г — «эмо-
циональная дистанция — близость»; Д  — «отвержение — принятие»; Е  — «отсутствие сотрудничества — сотрудничество»; 
Ж — «несогласие — согласие»; З — «непоследовательность — последовательность»; И — «воспитательная конфронтация в се-

мье — авторитетность родителя»; К — «неудовлетворенность — удовлетворенность отношениями»
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ко всем свойствам своей личности, считая негатив-
ные черты продолжением позитивных, вследствие 
чего отсутствует критическая оценка собственных 
качеств, преобладает идеализация «я».

Одновременно с  этим отмечается высокий 
уровень агрессивности и  враждебности по  отно-
шению к  окружающим, доминирует физическая 
и  вербальная агрессия. Подростки данного типа 
часто и  довольно охотно вступают в  перепалку 
со  сверстниками, более старшими детьми и взрос-
лыми. В  конфликте агрессивны, раздражительны, 
не  способны выслушать другого. При отсутствии 
возможности аргументировать собственную пози-
цию, переходят к  угрозам физической расправой 
либо непосредственным физическим воздействиям.

Преобладающим стилем межличностного вза-
имодействия является «Агрессивный», что выра-
жается в жестком и враждебном отношении к окру-
жающим, прямолинейности, резкости в  словах 
и  поступках. Такие подростки склонны обвинять 
в  своих бедах окружающих, насмехаться и  изде-
ваться над более слабыми или младшими детьми, 
при столкновении с критикой и дисциплинарными 
мерами становятся раздражительны и  агрессивны. 
Часто участвуют в драках, групповых конфликтах.

Поведенческие особенности данного типа 
подростков характеризуются склонностью к  нару-
шению норм и  правил. Они стремятся противопо-
ставлять собственные ценности и нормы общепри-
нятым, стараются дестабилизировать обстановку 
вокруг себя, стремятся «нарушить спокойствие» 
в  классе, привлекая тем самым внимание к  себе 
и настойчиво декларируя собственное мнение.

Такие дети являются наиболее проблемной 
категорией учащихся, поскольку своим поведени-
ем они провоцируют конфликты, используют де-
структивные способы взаимодействия с учителями 
и сверстниками, осуществляют буллинг.

Непослушание подростков, их плохая 
успеваемость создают почву для нарушения 

детско-родительского взаимодействия. Данные раз-
работанной нами анкеты позволяют констатировать 
то, что они систематически подвергаются со сторо-
ны родителей физическим наказаниям, основными 
причинами которых подростки называют «оценки 
и  поведение в  школе», «невыполнение обязанно-
стей», сквернословие и  «неподчинение требовани-
ям родителей».

Нами были изучены особенности детско-роди-
тельских отношений в  семьях этого типа подрост-
ков, результаты представлены на рис. 10.

Из рис.  10  следует, что подростки удовлет-
ворены отношениями с  родителями, признают 
их авторитет, отмечают наличие контроля со  сто-
роны родителей, а  также указывают на  эмоци-
ональную близость между ними и  родителями. 
Одновременно с  этим надо сказать и  о  том, что 
требовательность родителей оценивается сред-
ним баллом (19,94), что может свидетельствовать 
о  несформированной системе домашних обязан-
ностей подростка или их полном отсутствии. Это 
подтверждается и тем, что подростки считают, что 
родители мягки во взаимодействии с ними, не при-
нуждают к выполнению обязанностей, но наказы-
вают за их невыполнение.

Таким образом, довольно очевиден тот факт, 
что подростки дома часто предоставлены сами 
себе, система обязанностей и  контроля их выпол-
нения отсутствует, как следствие, у  детей форми-
руется выраженное потребительское отношение 
к родителю. Невозможность совладать с поведени-
ем собственного ребенка стимулирует родителей 
применять физические наказания, которые в  де-
структурированной системе воспитания не  только 
не  способствуют нормализации поведения, а  усу-
губляют агрессивность и враждебность подростка. 
Испытывая боль и  обиду, ребенок впоследствии 
стремится выразить их во  внешней среде, опира-
ясь на  методы, которые сами  же родители культи-
вируют как ведущие. Агрессия и физическая сила 

Рис. 10. Характеристика взаимоотношений в семье подростков третьего типа 
А — «нетребовательность — требовательность»»; Б — «мягкость — строгость»; В — «автономность — контроль»; Г — «эмо-
циональная дистанция — близость»; Д  — «отвержение — принятие»; Е  — «отсутствие сотрудничества — сотрудничество»; 
Ж — «несогласие — согласие»; З — «непоследовательность — последовательность»; И — «воспитательная конфронтация в се-

мье — авторитетность родителя»; К — «неудовлетворенность — удовлетворенность отношениями»
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становятся для них основой самоутверждения в со-
циальном пространстве.

К четвертому типу, условно названному нами 
«Отстраненный», отнесены 47  подростков. Они 
воспитываются в  полных и  неполных семьях. 
Физическим наказаниям подвергаются ежемесячно 
со стороны как матери, так и отца.

Ведущими личностными особенностями пред-
ставителей данного типа являются мечтательность, 
идеалистичность, рассеянность, поглощенность 
своими идеями и  иллюзиями, неуравновешен-
ность, расслабленность, слабое чувство порядка 
и раздражительность.

У них выражены два типа акцентуации харак-
тера — «Сенситивный» и «Шизоидный», что свиде-
тельствует о трудностях в установлении контактов, 
стремлении избегать общества более «успешных» 
и  активных сверстников, в  результате дети стано-
вятся замкнутыми, уходят в  себя. Их внутренний 
мир закрыт для окружающих, но  одновременно 
наполнен увлечениями и  фантазиями, которые по-
могают подростку преодолеть чувство ненужности. 
Ведущие увлечения отличаются глубиной и посто-
янством, иногда могут иметь необычный характер. 
При этом в современном мире нередко такими ув-
лечениями выступают компьютерные игры, в кото-
рых ребенок примеряет на себя различные образы, 
посредством чего происходит компенсация «ком-
плекса неполноценности» или чувства ненужности.

Самоуважение и самопринятие таких подрост-
ков имеют низкие значения, в коллективе, как пра-
вило, они не проявляют своего «я», но и не стремят-
ся разделять мнение или нормы группы, стараясь 
держаться в  стороне. Сдержанны в  проявлении 
чувств, неконфликтны, тем не  менее при защите 
своих прав, увлечений и интересов способны очень 
активно проявлять себя.

У данного типа средние показатели агрессив-
ности и  враждебности, преобладающим видом 
агрессии является косвенная, что говорит о том, что 

подростки не склонны искать разрядку в рамках ре-
альной ситуации, выяснять отношения, а  выража-
ют это опосредованно.

Как показывают результаты анкеты, они де-
лают это посредством реализации агрессивных 
ролей в компьютерных играх, проецируя образ вра-
га/обидчика на своего противника в игре.

Представители четвертого типа имеют выра-
женную склонность к  аддиктивному поведению, 
при этом аддикция носит не химический характер. 
Практически все подростки данного типа увлечены 
компьютерными играми, их интересы и  потребно-
сти связаны в  основном с  ними. Общаться такие 
дети предпочитают онлайн, нежели реально. Все 
свое время подростки проводят за игрой, и именно 
это, как указывают дети, вызывает у родителей раз-
дражение и неприятие.

Изучив специфику детско-родительских от-
ношений в  семьях подростков данного типа, мы 
можем констатировать (рис.  11), что в  целом под-
ростки удовлетворены отношениями с  родите-
лями, признают их авторитет и  направленность 
на сотрудничество.

При этом, как видно из рис. 4, показатели эмо-
циональной близости, степени согласия, требова-
тельности и  последовательности воспитательных 
действий со  стороны родителей имеют среднюю 
степень выраженности, в отношениях преобладает 
мягкость и невысокий контроль. Все это создает ос-
нову для несистемной организации воспитания, что 
приводит к  нерациональному использованию ре-
бенком личного времени, отсутствию режима дня, 
домашних обязанностей. Возможно, такая ситуация 
объясняется сверхзанятостью родителей, у которых 
нет времени, а  часто и  желания уделять ребенку 
внимание, приучать его к труду и взаимоуважению.

Подобная отстраненность родителя позво-
ляет подростку, с  одной стороны, чувствовать 
свободу и  формировать для себя личные приори-
теты, а  с  другой  — признавать свою ненужность 

Рис. 11. Характеристика взаимоотношений в семье подростков четвертого типа 
А — «нетребовательность — требовательность»»; Б — «мягкость — строгость»; В — «автономность — контроль»; Г — «эмо-
циональная дистанция — близость»; Д  — «отвержение — принятие»; Е  — «отсутствие сотрудничества — сотрудничество»; 
Ж — «несогласие — согласие»; З — «непоследовательность — последовательность»; И — «воспитательная конфронтация в се-

мье — авторитетность родителя»; К — «неудовлетворенность — удовлетворенность отношениями»
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в  семье и, как следствие, выбирать те способы 
совладания с  ситуацией, которые будут создавать 
ощущение востребованности и защиты. Для пред-
ставителей данного типа такой средой стала вир-
туальная реальность. Как отмечают подростки, их 
увлеченность компьютерными играми и  отстра-
ненность от  реальной жизни является основной 
причиной конфликтов в  семье, результатом кото-
рых нередко становится физическое наказание. 
Отстраненность родителя и  возникновение у  ре-
бенка чувства ненужности формирует у  него по-
зицию отстраненности от того пространства и лю-
дей, которые его окружают, и именно эта модель, 
созданная самими родителями изначально, в даль-
нейшим ими и  санкционируется и  одновременно 
этими  же санкциями укрепляется. Ощущая свою 
ненужность, а  часто и  физическую боль, подро-
сток стремится защитить себя посредством «вы-
ключения» из  реального пространства и  погру-
жения в  виртуальный мир, где он силен, уверен 
в себе, уважаем и почитаем другими.

Проведенный анализ личностных типов 
подростков  — жертв физического насилия в  се-
мье, показал, что специфика отношения родителя 
к  ребенку предопределяет его личностные и  по-
веденческие черты, посредством которых он по-
зиционирует себя в социальной действительности. 
Физическое насилие порождает у подростка демон-
стративность, агрессию, подавленность или отстра-
ненность от внешнего мира. Исходя из этого орга-
низация работы с  ребенком и  его семьей требует 
подготовки обучающих, коррекционных и реабили-
тационных программ, учитывающих преобладаю-
щую направленность ребенка, с  целью минимиза-
ции последствий пережитого физического насилия.

По результатам проведенного исследования 
мы можем сделать следующие выводы:

1. Личностными, когнитивными и  эмоцио-
нальными последствиями физического насилия для 

подростков являются: низкий уровень критичности 
мышления, его ригидность, неуверенность в  себе, 
неуравновешенность и импульсивность; низкие са-
мооценка, самопринятие и аутосимпатия; конформ-
ность и  ориентация на  внешнее одобрение; выра-
женная физическая и вербальная агрессия.

2. Поведенческими последствиями физическо-
го насилия подростка являются склонность к агрес-
сивным и насильственным действиям в отношении 
окружающих, самоповреждающее и  саморазруша-
ющее поведение, преобладание деструктивных сти-
лей межличностных отношений: авторитарности 
и агрессивности либо подчинения и зависимости.

3. Личностная типология подростков, под-
вергающихся физическому насилию в  семье, 
включает четыре типа, которые были условно 
названы: «Демонстративный», «Подавленный», 
«Агрессивный», «Отстраненный». Каждый из  них 
характеризует специфику личностных особенно-
стей подростка и тип поведенческих стратегий в за-
висимости от частоты физических наказаний в се-
мье и  преобладающего типа детско-родительских 
отношений.

В заключение хотелось бы отметить, что про-
веденное исследование осуществлено в  рамках 
программы сотрудничества с  аппаратом уполно-
моченного по  правам ребенка при губернаторе 
Омской области, а также комиссии по делам несо-
вершеннолетних Омска. Полученные результаты 
используются психологами и  социальными педа-
гогами, осуществляющими профессиональную де-
ятельность в образовательных учреждениях Омска, 
в  том числе и  тех, на  базе которых была сформи-
рована выборка исследования, для организации 
психологической работы с  подростками и  их ро-
дителями по  обучению навыкам конструктивного 
общения, оптимизации детско-родительских от-
ношений, внедрению программы «Ответственное 
родительство».
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FORMAL-LOGICAL RULES AND THE DEVELOPMENT OF CULTURE 
OF THINKING IN FUTURE SPECIALIST 

Аннотация. Сложность природы мышления определяет многообразие возможных подходов к рассмо-
трению этого феномена. При акцентировании внимания на  логической стороне культура мышления 
выступает в качестве умения пользоваться формально-логическими правилами, что очень важно для 
будущего социального работника и  психолога. Как показывает опыт, изучение логики способствует 
становлению самосознания, интеллектуальному развитию личности, формированию у нее научного ми-
ровоззрения. Овладение логическими знаниями и  умелое их использование на  практике помогают раз-
бираться в закономерностях и взаимосвязях явлений общественной жизни, вести аргументированную 
полемику, доказательно отстаивать истинные суждения.
 Abstract. The complexity and diversity of the nature of thinking determines the variety of possible approaches 
when considering the culture of thinking of the individual. When one focuses on the logical side of thinking, the 
culture acts as the ability to use formal logical rules which is very important for shaping the future social worker 
and psychologist. Experience shows that studying logic fosters the emergence of self-consciousness, intellectual 
development of personality, formation of scientific worldview. The acquisition of logical knowledge and its skill-
ful usage in practice helps to understand patterns and interrelations of phenomena of social life, to maintain a 
reasoned debate, and to assert a true judgment.
Ключевые слова: мышление, логика, культура мышления, проблемная ситуация.
Keywords: thinking, logic, culture of thinking, problem situation.

ТЕХНОЛОГИЯ И ПРАКТИКА ОБУЧЕНИЯ

Широкое понимание культуры мышления 
предполагает не  только соблюдение логических 
правил и  законов диалектического мышления как 
законов познания и  практической деятельности, 
выработанных современной наукой, но  и  созна-
тельное использование понятийного аппарата как 
инструмента познания действительности, а  также 
предполагает умение обобщать, соблюдать прин-
ципы и нормы социального познания. В последнем 
случае речь идет об  общественно необходимом 
аспекте социального познания, включающем в себя 
способность активно-критического отношения 
к  действительности, реализм, творческий подход 
и другие принципы социального познания, важные 
для социального работника.

Изучение философии и  логики формирует 
мировоззренческую и методологическую культуру, 

придает устойчивость всем сторонам и элементам 
духовной культуры личности. Оно дает теорети-
ческое обоснование активной жизненной позиции, 
развивает социальный оптимизм. Люди отлича-
ются друг от  друга уровнем культуры мышления. 
Получившие высшее образование, как правило, об-
ладают более высоким уровнем (зрелостью) куль-
туры мышления по  сравнению с  теми, кто не  об-
учался в  высшей школе. Самостоятельно мыслят 
люди с  жизненным опытом (с  которыми в  основ-
ном и  придется общаться будущему социальному 
работнику). Наконец, у  человека социально актив-
ного, критически относящегося к собственной дея-
тельности, — иная культура мышления, чем у того, 
кто социально пассивен, мыслит конформистски, 
не  имеет твердых убеждений и  не  способен заме-
чать недостатки в своей деятельности.
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Роль культуры мышления всегда высоко оце-
нивалась мыслителями. Так, Гегель в  развитии 
способности мышления видел главное содержание 
культуры: «В  этом развитии всеобщности мыш-
ления состоит абсолютная ценность культуры» [1, 
с.  83]. Французский писатель Сент-Экзюпери по-
лагал: «Тот, кто думает, что культура — набор вы-
зубренных формул, — невысокого мнения о  ней. 
Посредственный ученик специального класса 
лицея знает больше о  природе и  ее законах, чем 
Декарт и Паскаль. Однако разве такой ученик спо-
собен мыслить, как они?» [2, с. 193].

Сложность и  многогранность природы мыш-
ления определяет и  многообразие возможных ис-
следовательских подходов. Можно акцентировать 
внимание на  логической стороне  — здесь культу-
ра мышления соотносится с умением пользоваться 
формально-логическими правилами (логичность, 
доказательность, глубина мышления). Правомочен 
гносеологический подход: культура мышления сви-
детельствует о высокой степени объективности вы-
веденного знания, обобщений, о  способности лич-
ности преодолевать умозрительные клише. Нельзя 
абстрагироваться от потребностей личности, моти-
вирующих ее мышление, от направленности мыш-
ления на конкретные цели. Культура мышления при 
таком подходе (психологическом) выступает как 
его реалистичность, современность и  доказывает 
умение человека понимать значимые для общества 
ценности.

Все это позволяет понимать культуру мышле-
ния личности в узком и широком смысле. В узком 
это, конечно, искусство оперировать понятиями, за-
ключающееся в правильном построении мысли, за-
кономерном следовании одних суждений из других 
с  соблюдением логических принципов, важнейши-
ми из  которых принято считать четыре основных 
формально-логических закона мышления. Иногда 
представляется, что логично мыслит тот, кто строго 
следует правилам формальной логики. Тогда раз-
личия в способности логично мыслить объясняют-
ся тем, что в  процессе приобретения жизненного 
опыта на интуитивной (порой и неосознанной) базе 
у  одних выработалось больше логических правил, 
а у других — меньше. У одних эти правила отложи-
лись более прочно, а у других — менее и т. д. И если 
правила логики хорошенько выучить, то проблема 
логичности мышления будет решена.

Многовековая практика показала, что эта 
вроде  бы вполне разумная идея оказалась мало-
осуществимой. Логические правила выявлялись 
и описывались, люди им обучались, но существен-
ных результатов все  же не  было. Дело в  том, что 
необходимость изучения логики в  целях повыше-
ния культуры мышления далеко не всегда очевидна. 
Конечно, можно научиться различным операциям 
с формами мышления, но при этом не иметь пред-
ставлений, как данные операции использовать для 
практического повышения его культуры.

Следовательно, нужны такие правила, которые 
непосредственно говорили  бы о  том, как решать 
мыслительные задачи  — ту  же задачу составле-
ния плана студенческой работы или плана ответа 
на  экзаменационный вопрос. Совокупность таких 

правил можно было бы назвать — и некоторые ис-
следователи так и  поступают  — практической ло-
гикой. Естественно, что для правил этой логики 
могут потребоваться правила формальной логики, 
представляющей по отношению к практической ло-
гике теоретическую базу. Например, правила деле-
ния понятия, формулируемые теоретической логи-
кой, нужны для правил составления плана научной 
работы, плана оказания социальной помощи.

Основной целью курса логики является раз-
витие навыков логического мышления. Главные 
задачи курса: содействовать формированию и  по-
вышению логической культуры студентов; позна-
комить со  стратегиями академической аргумента-
ции; критически оценивать аргументы и  позицию 
собеседника, развивать и  защищать свои аргумен-
ты, формулировать логически непротиворечивую 
позицию; дать базовые логические знания, сфор-
мировать четкое и  ясное представление о  формах 
мышления, видах и критериях правильных рассуж-
дений, основных логических законах, ключевых 
логических понятиях и операциях; развить умение 
видеть логическую структуру речи (письменной, 
устной); научить применять базовые логические 
знания в  повседневной жизни и  учебе, например 
при составлении и  защите академической презен-
тации и исследовательского проекта.

Традиционный курс логики предлагает эффек-
тивные способы усвоения логических законов по-
средством выполнения специальных упражнений 
и решения задач. В то же время существует зазор 
между умением решать конкретный тип упраж-
нений и  навыками применять логические законы 
в обычных ситуациях, руководствоваться получен-
ными знаниями при принятии решений. Программа 
курса строится таким образом, чтобы учебный 
материал и  комплекс упражнений позволяли при-
близить ситуацию применения логических знаний 
к повседневной жизни, проектной и исследователь-
ской деятельности. Последовательность тем курса 
предполагает идти от освоения логических законов 
к умению ими пользоваться посредством выполне-
ния упражнений. Курс построен так, что вначале 
через анализ специально подобранных примеров, 
имитирующих реальные ситуации, выявляются 
логические закономерности, а затем дается знание 
о логических законах, которое так же, как и в тра-
диционном курсе логики, закрепляется выполнени-
ем упражнений. Курс относится к  предметам, ста-
вящих целью выработку общепрофессиональных 
и академических навыков.

Логическая культура не является врожденным 
качеством личности. Она формируется в процессе 
познания, самостоятельного творческого мышле-
ния, при усвоении методов и  приемов доказатель-
ного рассуждения. Как показывает опыт, изучение 
логики способствует становлению самосознания, 
интеллектуальному развитию личности, формиро-
ванию у  нее научного мировоззрения. Овладение 
логическими знаниями и умелое их использование 
на  практике помогают разбираться в  закономерно-
стях и взаимосвязях явлений общественной жизни, 
вести аргументированную полемику с  оппонента-
ми, доказательно отстаивать истинные суждения.
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Необходимость преподавания курса логики 
вызвана тем, что этот курс должен способствовать 
осуществлению следующих задач:

1. Дать четкие научные знания по  основным 
актуальным проблемам современной формальной 
логики: а) формам мышления (понятиям, сужде-
ниям, умозаключениям); б) законам (принципам) 
правильного мышления (закону тождества, закону 
непротиворечия, закону исключенного третьего, 
закону достаточного основания, законам логики 
классов, законам, фигурирующим в  исчислении 
высказываний и  исчислении предикатов); в) под-
робно (с  практическим применением знаний) по-
казать многогранную роль аргументации, доказа-
тельства и  опровержения, правила и  логические 
ошибки, встречающиеся в процессе аргументации 
и  опровержения, различные «уловки», применяе-
мые в  ходе полемики, дискуссий, диспутов и  дру-
гих форм диалога; г) отразить применение логики 
научного познания (факт, гипотеза, теория и другие 
ее аспекты).

2. Одной из  актуальных задач является связь 
изучения логики с  эристикой (искусством спора) 
и  риторикой (ораторским искусством). Эта задача 
может быть решена в  процессе чтения спецкур-
са (или спецкурсов). Для будущего специалиста 
необходимо умение эффективно и  корректно ве-
сти различные диалоги, критически воспринимать 
аргументацию оппонентов, находить свои нужные 
аргументы, культурно и логически грамотно опро-
вергать ложные или недоказанные тезисы, встреча-
ющиеся в  полемике, дискуссиях, диспутах и  дру-
гих формах диалога.

3. Выработать у  студентов умения и  навыки 
решения логических задач; научить студентов ил-
люстрировать различные виды понятий, суждений, 
умозаключений новыми примерами, найденными 
в художественной, научной, учебной литературе.

4. Предложить студентам оптимальное соче-
тание традиционной формальной логики и  симво-
лической логики. Научить их использовать аппарат 
символической (математической) логики в  целях: 
а) анализа структуры сложных суждений и  запи-
си этой структуры с помощью формул исчисления 
высказываний двузначной логики; б) составления 
(выявления) структуры ряда дедуктивных умоза-
ключений (чисто условных и  условно-категориче-
ских, чисто разделительных и  разделительно-кате-
горических, дилемм, трилемм, полисиллогизмов 
и соритов).

Знание символической логики должно носить 
прикладной характер: первичным выступает содер-
жание, т. е. содержательный анализ форм или зако-
нов мышления, а вторичным — их структура (фор-
ма), отражающаяся в виде формул математической 
логики.

Все темы курса логики должны предусма-
тривать использование эмпирического материала. 
В  первой теме «Предмет и  значение логики» из-
лагается научное понимание процесса познания, 
подчеркивается, что логика является рациональной 
основой обучения. В этой же теме вводятся элемен-
ты символической логики. Студенты приобретают 
навыки записывать структуру сложных суждений 

и  некоторых умозаключений на  символическом 
языке с  целью выявления логической формы при 
анализе контекстов естественного языка. Это мож-
но сделать и  в  теме «Суждение», но, как показы-
вает многолетний опыт преподавания, все студенты 
успешно это осваивают при изучении первой темы.

В теме «Понятие» демонстрируются воз-
можности применения логических операций 
определения, деления и  классификации. В  теме 
«Умозаключение» излагаются в первую очередь со-
держательные, а  затем и  формализованные аспек-
ты различных видов дедуктивных умозаключений: 
категорический силлогизм; условные, условно-ка-
тегорические и разделительно-категорические умо-
заключения; дилеммы; сокращенные и  сложные 
силлогизмы.

В теме «Суждение» студенты строят таблицы 
истинности и  с  их помощью доказывают, являет-
ся  ли формула тождественно-истинной (законом 
логики) или не  является. При анализе деления 
суждений по  модальности студентам предлагает-
ся определить вид модальности в  суждениях, кро-
ме того, надо предложить студентам самим найти 
и выписать модальные суждения, содержащие раз-
личные модальные операторы.

В художественной литературе можно найти 
богатейшее собрание самых интересных иллю-
страций по  курсу логики; следует к  такой работе 
подключить и  студентов. Это одна из  интересных 
перспектив в  методике изучения логики, свиде-
тельствующая о  тесном взаимодействии языка 
и мышления.

За изложением различных видов индуктивных 
умозаключений следует материал о  простейших 
методах установления причинных связей. Этот ма-
териал легко увязывается с  логическим анализом 
научных открытий в  химии, физике, математике, 
биологии, истории и других науках.

В теме «Доказательство и  опровержение» 
излагаются формы прямого и  косвенного доказа-
тельства и  опровержения, их применение. Особо 
раскрывается роль аргументации, доказательства 
в  процессе формирования научных убеждений. 
Значительный интерес представляет раздел логики, 
посвященный полемике, спору, дискуссиям, разо-
блачению различных недопустимых «уловок», ис-
пользуемых в полемике.

Для организации обучения логике в контексте 
специализации оптимальными являются два допол-
няющих друг друга подхода: (1) по типам знания — 
модельному (теоретическому и  методическому); 
(2) по видам каналов в коммуникации — когнитив-
ному, эмоциональному и  поведенческому. Подход 
по типам знания позволяет раскрыть не только гно-
сеологическую, но  и  коммуникативную сущность 
процедур формализации мышления (рассуждения). 
Контекст коммуникации облегчает процесс убеж-
дения студентов в необходимости изучения логики.

Обучение логике в соответствии с типами зна-
ний предполагает демонстрацию их взаимосвязей, 
например, между моделью и  миром. Модельное 
знание отображает феноменологическую область, 
т. е. задает границы возможных объектов, объ-
ясняя их специфику или прогнозируя состояние. 
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Это позволяет преодолеть «кажущуюся» ненуж-
ность классической модели формализации (логика 
высказываний, силлогистики) и  объяснить сущ-
ность неклассических моделей. Распознавание 
экстенсиональных структур естественного языка 
является необходимым условием воспроизведения 
и  понимания схем отношений личности к  миру. 
Модельным знанием, отображающим феномено-
логическую область, является не  логика вообще, 
а  конкретная логическая теория, феноменологи-
ей — не просто мышление, а личностный мир сту-
дента, порождающий рассуждения как отношение 
к  миру. Например, язык логики высказываний по-
зволяет идентифицировать механизмы функцио-
нирования личностного мира как способы органи-
зации информации: координацию (конъюнкцию, 
дизъюнкцию) и  субординацию (импликацию). 
Применение языка логики высказываний к  анали-
зу простых высказываний, дополняемое кванти-
фикацией, помогает обосновать различие между 
общими и частными высказываниями как различие 
между обобщениями и прецедентами.

Анализ любых эмпирических данных пред-
полагает в  первую очередь логический анализ 
лингвистических структур. Логический анализ 
необходимо сопровождать примерами, подтверж-
дающими производность формально-логических 
систем от внутренней логики естественного языка 
и демонстрирующими явные связи между ними.

Опыт преподавания логики показывает, что 
очень полезным является совмещение логических 
задач (моделей) и экспертных игр. Экспертная игра 
предполагает реконструкцию личностных когни-
тивных и  эмоциональных структур, осознание их 
роли в  организации поведения. Например, пове-
денческие реакции объясняются с  помощью рас-
познавания стимулов (обзор гипотез) или гипотезы 
подтверждаются посредством возможных пове-
денческих реакций (поиск следствий). Студентам 
предлагаются логические схемы, содержащие в ка-
честве константы (известной области) вывод или 
посылки, должны быть реконструированы пере-
менные (область неизвестного).

С целью активизации мышления студентов 
при изучении логики используются семинары и са-
мостоятельные работы студентов. Домашние само-
стоятельные работы проводятся по  всем темам, 
по  которым предусмотрены семинары. Большое 
влияние на формирование культуры мышления ока-
зывают семинарские занятия по  логике, построен-
ные по принципу: от живого примера — к принци-
пам и законам логики — к практическим примерам.

Размышление над основными принципами 
и  операциями мышления способствует развитию 
не только собственно логических, но и других мыс-
лительных навыков. Ориентируясь прежде всего 
на  совершенствование навыков и  практических 
приемов логически последовательного мышления, 
мы можем надеяться, что это «малое» одновре-
менно служит повышению культуры мышления 
в целом.

Социальный работник постоянно находится 
в ситуации общения, при которой могут встречать-
ся неявные формы выдвижения проблем. Нередко, 

например, формулируется одна проблема, а  на  са-
мом деле обсуждается и  решается совершенно 
иная. Иногда проблема удваивается в самом начале, 
но чаще подменяется другой уже в процессе поис-
ков решения. Ответ на  подразумеваемый вопрос 
может выдаваться за решение той задачи, которая 
была явно сформулирована в самом начале.

И в обычной жизни, и в науке достаточно при-
меров, когда рассуждение, призванное ответить 
на  какой-то вопрос, завершается утверждениями, 
не  имеющими к  нему прямого отношения. Эти 
утверждения оказываются, по сути, ответом на со-
всем другой, так и не заданный прямо вопрос.

Подразделять проблемы, встречающиеся в со-
циальной работе, можно по  разным основаниям. 
Можно разделять их, например, на  «существую-
щие», «возникающие» и  «потенциальные», в  за-
висимости от  их актуальности, неотложности. 
С  логико-методологической стороны особый ин-
терес представляет деление проблемных ситуаций 
по  следующим трем признакам: сформулирова-
на ли проблема с самого начала; имеется ли метод 
ее решения; насколько отчетливы представления 
о том, что именно считать решением проблемы.

По этим трем основаниям все проблемные си-
туации подразделяются на два типа.

Первый  — это явные проблемные ситуации, 
когда формулировка проблемы задана с  само-
го начала. Различия между ними сводятся к  тому, 
известно ли, каким методом должна решаться 
проблема, определено ли, что следует считать ее 
решением. Второй тип — это неявные проблемные 
ситуации, когда проблему еще предстоит обнару-
жить и сформулировать.

Самые простые из  явных проблем можно на-
звать показательными. Они представляют, пожа-
луй, выраженный случай проблем. Указан вопрос, 
ответ на который нужно получить, известен метод 
решения, известно, что считать решением или, как 
говорят, «ответом». Такого рода задачи с  макси-
мальной информацией по  всем трем параметрам 
и соответственно с минимумом неопределенности 
часто применяются в  обучении. Прежде чем пере-
йти к задачам какого-то нового, не встречавшегося 
раньше вида, обычно следует привести разверну-
тые решения одной или двух характерных задач. 
Проследив шаг за  шагом процедуру их решения, 
обучающийся вырабатывает определенные навыки 
в обращении с задачами такого рода.

Другой тип явных проблем более интересен: 
задан вопрос; ясен метод решения; не  известен 
только результат решения. Это, конечно, не  иссле-
довательские проблемы  — слишком многое опре-
делено уже с  самого начала, для поиска остается 
довольно ограниченное пространство. Тем не  ме-
нее подобные задачи, несомненно, полезны: они 
тренируют ум, развивают сообразительность, уме-
ние рассуждать последовательно и ясно и т. д.

Описание (постановка) задачи сводится к  мо-
делированию того или иного явления или процесса. 
При этом моделирование может разбиваться на ряд 
действий, необходимых для того, чтобы глубже 
уяснить поставленную задачу. Описание задачи 
содержит ее точную формулировку и определение 
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цели решения; установление ограничивающих ус-
ловий; характеристику исходной информации, ко-
торая будет использоваться при решении задачи, 
и  формы ее представления; характеристику вы-
ходной информации, а  также порядка и формы ее 
выдачи; определение необходимой точности вы-
числений. Иными словами, описание задачи заклю-
чается в определении того, что имеется и что тре-
буется получить при определенных условиях, т. е. 
сводится к  построению абстрактной модели неко-
его реального процесса, к  моделированию некоей 
операции. При этом процесс моделирования может 
разбиваться на ряд этапов.

К числу таких этапов следует отнести: опре-
деление целей и  показателей эффективности для 
каждого уровня решаемой задачи; формализацию 
связей и отношений между элементами рассматри-
ваемой системы и процесса ее функционирования.

Мыслительная деятельность невозможна 
без оперирования терминами (словами). Бывают 
«песни без слов», но рассуждений без слов не мо-
жет быть  — ни  логичного, ни  нелогичного. 
Нелогичное мышление очень часто имеет место 
в  силу нарушения правил оперирования (обраще-
ния) с терминами. Перед нами постоянно возника-
ют ситуации, требующие быстрого принятия реше-
ний относительно использования терминов. Такие 
решения могут соответствовать правилам практи-
ческой и  теоретической логики, и  тогда мы будем 
мыслить логично. Но  могут и  не  соответствовать, 
что характеризует как раз нелогичность мышления. 
Для того чтобы избегать нелогичности, надо уметь 
распознавать хотя бы наиболее часто встречающи-
еся проблемные ситуации, связанные с  использо-
ванием терминов (слов, понятий), и знать правила, 
позволяющие их успешно преодолевать.

Рассмотрим некоторые такие ситуации. Суть 
часто встречающейся ситуации «когда вас не  по-
нимают» состоит в том, что человека нельзя было 
понять, потому что не ясно, о чем он говорит или 
что утверждает. А почему не ясно? Да потому, что 
он не  дал никакого разъяснения (определения) 
даже основным терминам своего изложения, т. е. 
не определил, что и о чем он утверждает. Подобная 
ситуация очень часто возникает при ответах, на эк-
заменах, на  семинарских занятиях, в  различного 
рода обсуждениях и  дискуссиях. Спорят иногда 
по  поводу того, кто прав и  не  прав, до  бесконеч-
ности. Но никто никому ничего доказать не может, 
поскольку никто не удосужился уточнить основные 
термины. А  без этого не  может быть правильно-
го мышления, не  может быть корректных ответов 
на вопрос, доказательств, обоснований и т. д.

Крайне важно уточнение терминов (понятий) 
там, где слова имеют особый вес, где они, как го-
ворится, дороже золота. Именно такой сферой яв-
ляется социальная работа. Социальный работник 
должен общаться с  самыми разными людьми, по-
этому ему необходимо овладеть не только психоло-
гическими приемами общения, но  и  логическими. 
Порой случается так, что логическое недоразуме-
ние, логическая ошибка в рассуждении, может при-
вести к  эмоциональному срыву, даже психи-
ческому расстройству. Не  случайно некоторые 

офтальмологи считают, что одной из  причин пло-
хого зрения может быть неправильное мышление 
(и еще шире — неправильное мировоззрение).

В научной литературе, особенно популярной, 
многие вербальные определения, несмотря на  их 
предполагаемую ясность, дополняются примерами. 
Это означает дополнение вербального определения 
остенсивным. Действительно, вербальное опреде-
ление указывает нам специфический признак, кото-
рым обладают предметы какого-то класса, а остен-
сивное определение дает указание, по крайней мере, 
на  часть предметов этого класса. Последнее до-
полняет наши знания о данном классе и усиливает 
наши возможности отличать предметы этого класса 
от  предметов всех других классов. Хорошо, если 
будущий социальный работник, давая вербальное 
определение, научится дополнять его по возможно-
сти примерами.

Еще одна ситуация  — ситуация «неясно-
сти предмета рассуждения», возникающая, когда 
предмет рассуждения называется, о  нем говорят, 
но он не определяется. Поэтому все подобные рас-
суждения теряют смысл. Логичность мышления 
пропадает. На  самом деле суждения о  предмете, 
который не  определен и  потому достаточно точ-
но не известен, — это суждения о «коте в мешке». 
В  действительности эти суждения обессмыслива-
ются, хотя, может быть, и  кажутся нам понятны-
ми (подразумеваемыми). Но только кажутся. Дело 
в  том, что суждение есть приписывание одному 
термину, обозначающему предмет (смысл его из-
вестен), другого термина, обозначающего свой-
ство или отношение, смысл которого можно оце-
нивать как истинное или ложное. Если же смысл 
того, что мы утверждаем, или смысл того, что мы 
судим, не  известен или плохо понимаем, то  мы 
уже имеем не суждение (т. е. то, что истинно или 
ложно), а бессмысленное выражение (т. е. то, что 
не истинно и не ложно).

Ситуация «неявной подмены понятий» воз-
никает очень часто в  тех случаях, когда в  рас-
суждениях используются омонимы. Тогда может 
незаметно случиться переход от  одного смысла 
к другому. Этому способствует нарушение правила 
обязательного явного определения терминов. Такое 
нарушение ведет к  потере контроля над смыслом 
и  значением используемых терминов. Для реше-
ния нерутинных познавательных задач оказывают-
ся необходимыми так называемые эвристические 
средства, облегчающие решение задач. Среди эври-
стических средств особую роль играют общелоги-
ческие указания (выступающие в  форме сведений 
или предписаний). Они несут информацию о сред-
ствах и  способах рассуждений безотносительно 
к  особенностям предметов, о  которых эти рассуж-
дения ведутся.

Рассмотрим ситуацию недоступности отве-
та. Будем исходить из того, что задаваемые вопро-
сы правильны, т. е. в принципе на них существуют 
истинные ответы. Будем также предполагать, что 
реципиент объективно имеет всю необходимую ин-
формацию для ответа на вопрос. Однако субъектив-
но ответить на вопрос не может, потому что непо-
средственный ответ на вопрос требует сразу же всей 
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информации, которую реципиент по  различным 
причинам не  выдает. Он может использовать эту 
информацию только по частям для ответа на более 
частные вопросы, но не на весь вопрос. Исходный 
вопрос для него будет труден, недоступен для от-
вета, потребуются наводящие (вспомогательные) 
вопросы. Исходя из этого вопрос, на который реци-
пиент (располагая необходимой информацией для 
ответа) непосредственно и  сразу ответить не  в  со-
стоянии, назовем недоступным для непосредствен-
ного ответа (или просто недоступным) вопросом. 
В литературе такой вопрос называется прагматиче-
ски некорректным.

Ясно, что понятие недоступного вопроса отно-
сительно, поскольку возможности непосредствен-
ного ответа на вопрос у всех реципиентов разные. 
Недоступные вопросы встречаются повседневно. 
Пожалуй, более затруднительно привести пример 
непосредственно доступных для ответа вопросов, 
чем недоступных. Например, заглавие каждой на-
учной работы есть недоступный вопрос, ибо в про-
тивном случае незачем было бы и писать эту работу. 
В частности, вопрос, выраженный заглавием пред-
лагаемой читателю работы, является недоступным 
вопросом. Действительно, автор непосредственно 
и  сразу не  может ответить, как достигнуть логич-
ности мышления. Поэтому он этот вопрос сводит 
к  вспомогательным, более доступным вопросам: 
как достигнуть логичности такой мыслительной 
деятельности, как обращение с понятиями, как до-
биться логичности вопросно-ответного мышления 
и  т. д. В  подобных случаях проблемная ситуация 
состоит в  поиске метода преодоления недоступно-
сти вопроса.

Чтобы ответить на недоступный вопрос, необ-
ходимо применить метод сведения исходного недо-
ступного для ответа вопроса к  доступным для от-
вета вспомогательным вопросам. Такое сведение 
производится на основе правила сведения.

Для сведения исходного вопроса к  вспомо-
гательным нужно: (а) в  исходном вопросе в  соот-
ветствии с поставленной задачей выбрать ключевое 
слово, обозначающее предмет, о котором спрашива-
ется; (б) в  соответствии с  этой  же задачей произ-
вести определение или деление понятия, выражен-
ного ключевым словом; (в) на основе полученных 
определяющих понятий или членов деления поня-
тия составить вспомогательные вопросы, являю-
щиеся частными случаями исходного вопроса; (г) 
если полученные вспомогательные вопросы ока-
жутся доступными для ответа, то процесс сведения 
прекратить, если нет — то процесс сведения снова 
применить к оставшимся недоступным для ответа 
вспомогательным вопросам.

Умение составлять план и использовать с этой 
целью правило сведения весьма важно при подго-
товке научных работ. Научные работы будем рас-
сматривать как любые работы, для которых обяза-
тельны правила практической логики. К  научным 
работам следует относить курсовые и  дипломные 
работы, диссертации, научные статьи, брошю-
ры, монографии и  т. п. Типичный недостаток со-
ставления планов состоит в  полной несогласован-
ности заглавий разделов работы (как основных, 

выражающих исходные вопросы, так и  вспомога-
тельных, выражающих вспомогательные вопросы). 
В результате основное заглавие очень часто никак 
не  связывается с  содержанием работы. Возникает 
ситуация, похожая на  ситуацию в  книге О’Генри 
«Короли и  капуста». Заглавие этой книги  — 
«Короли и  капуста», но  речь там идет о  чем угод-
но, только не  о  королях и  не  о  капусте. Для лите-
ратурной работы это допустимо, а для научной нет. 
Содержание научной работы должно быть связным 
и упорядоченным, т. е. логично построенным.

Все заглавия должны находиться в  логиче-
ской зависимости, не  быть произвольным набо-
ром несвязанных выражений. Логическую связь 
научной работы обеспечивает правило сведения. 
Отсюда план научной работы  — результат сведе-
ния ее основного заглавия (основного, исходного, 
недоступного для ответа вопроса) к доступным для 
ответа вспомогательным вопросам. Если сведение 
производится правильно, то  и  план автоматиче-
ски будет правильно построенным, а  основанная 
на  нем работа будет логически связной. Поясним 
сказанное на примере.

Пусть студенту требуется составить план кур-
совой работы, в которой надо раскрыть специфику 
оснований общей психологии. Из задачи ясно, что 
суть работы состоит в рассмотрении самих основа-
ний, основания являются предметом исследования. 
Значит, ключевым словом является термин «осно-
вания». В  итоге получим нижеследующий план 
курсовой работы.

Заглавие: «Основания общей психологии».
Гл. 1. Собственные основания.
Гл. 2. Логические.
§ А. Классические.
§ Б. Конструктивные.
Гл. 3. Методологические.
Гл. 4. Философские.
§ А. Онтологические.
§ Б. Гносеологические.
Названия глав и параграфов работы написаны 

здесь не  полностью, из  основного вопроса и  так 
понятно, о  чем идет речь. По  существу план кур-
совой работы (или иной научной работы)  — кра-
ткое описание его логической структуры, которая 
включает основные и  малозначительные вопросы, 
разнообразные классификации. В  нем необходи-
мо четко выделить главные разделы, определить 
подразделы, делящиеся на  другие более мелкие 
части. План можно стилистически обрабатывать: 
упрощать, разнообразить выражения, но  только 
не за счет его логичности. Может быть составлено 
много вариантов плана работы на тему «Основания 
общей психологии», как и на любую другую тему. 
Выбор необходимого плана зависит от  поставлен-
ной задачи. И  это потому, что задача определяет, 
какой термин выбрать в  качестве ключевого сло-
ва на  каждом этапе сведения основного вопроса 
к вспомогательным.

Наше мышление и  познавательная дея-
тельность определяются правилами логики. 
Последовательность основных этапов исследо-
вательского поиска и  конкретных его шагов на-
зывается логикой научного исследования. Логика 
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выполняет роль методологии в  тех случаях, когда 
она определяет направление и  способы практиче-
ской и познавательной деятельности человека, так 
как правила логики универсальны, имеют всеоб-
щий характер. Логика может совпадать с методоло-
гией, и тогда вместо понятия «логика» используется 

понятие «методология». Поэтому исследователи 
включают владение логикой в содержание методо-
логической культуры [3], считая при этом, что фор-
мирование и совершенствование методологической 
культуры немыслимо без знания законов, форм 
и средств правильного мышления.
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КОУЧИНГ: МЕТОДИКА ПРЕПОДАВАНИЯ ДИСЦИПЛИНЫ 

COACHING: THE METHOD OF TEACHING THE DISCIPLINE 

Аннотация. В статье рассматривается опыт саморазвития студентов в процессе изучения ими дис-
циплины «Коучинг». Уточняются специфика коучинга и основные принципы, на которых он базирует-
ся. Формулируются требования, предъявляемые к коучу, и предлагается вариант практического разви-
тия компетенций будущего специалиста. Анализируется возможность применения мозгового штурма 
и групповых упражнений при подготовке коуча. Доказывается эффективность обучения студентов ко-
учингу, учебная польза от нововведений. Описываются вероятные трудности при внедрении методики 
в учебный план и предлагаются действия, направленные на профилактику проблем.
 Abstract. The article considers the experience of self-development of students in the process of studying the dis-
cipline «Coaching.» It clarifies the features of coaching and tits basic principles. The author formulates require-
ments for a coach, and suggests the practical development of competences of the future expert. The possibility 
of the use of brainstorming and group exercises in the preparation of a coach is analyzed. Author describes the 
principles of effective teaching of students in coaching and analyzes the benefits of innovations. The potential 
difficulties in the implementation of a technique within the curriculum and actions aimed at preventing problems 
are discussed.
Ключевые слова: коучинг, принципы коучинга, требования, предъявляемые к коучу, организация обучения 
коучингу, мозговой штурм, прогнозируемые результаты обучения.
Keywords: coaching, principles of coaching, requirements imposed to a coach, organization of training in coach-
ing, brainstorming, predicted results of training.

Современные тенденции в образовании требу-
ют от преподавателя высшей школы большей гиб-
кости при выборе методов обучения. Необходимо 
дать возможность студентам «изучать материал 
в  том режиме и  таким способом, который макси-
мально удобен для его усвоения» [6, с. 82]. И осо-
бенно это применимо к  «Коучингу», дисциплине, 
требующей от  студентов творческого подхода 
и личной заинтересованности в результате.

Коучинг — это искусство организатора прово-
дить беседы, в результате которых клиент получает 
помощь в  достижении определенных целей. С  од-
ной стороны, коучинг представляет собой тип кон-
сультирования, с другой — это уникальный подход, 
вобравший в себя самое ценное из систем помощи 
человеку. Из  психотерапии коучингом заимствова-
ны: принятие клиента таким, каков он есть; созда-
ние безопасного пространства для него; отсутствие 
внесения коучем (англ. coach — инструктор, помо-
гающий обучающемуся достичь некоей жизненной 
или профессиональной цели) собственных моделей 

и  рецептов; помощь клиенту в  осознании его кар-
тины мира. Из  тренерства коучинг вобрал: стиму-
лирование активных изменений; поддержку иници-
ативы; помощь в создании внутренних и внешних 
стимулов; совместную деятельность [7]. Все это 
делает коучинг продуктивным и привлекательным 
для тех, кому важно управлять своей жизнью, пол-
ностью реализовать свои способности.

В основе коучинга лежит следующий принцип: 
клиент сам знает ответы на свои вопросы или может 
их найти. Внешне работа коуча во время сессии дей-
ствительно выглядит как задавание вопросов, но это 
лишь на первый, «неподготовленный» взгляд. На са-
мом деле основным инструментом коуча является 
его собственная личность, его ценности и  способ-
ности. В коучинге необходимо постоянное самораз-
витие, коуч  — это человек, который берет на  себя 
обязательство постоянно развиваться, потому что 
только тогда он сможет помочь своему клиенту [5].

Есть огромное количество знаний и  умений, 
которые могут помочь коучу лучше выполнять свою 
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работу. Прежде всего это умение слушать. Коуч 
должен не только понять, как развивается процесс 
и  как прогрессирует клиент на  пути реализации, 
но и уловить все нотки неискренности и признаки 
сомнений. Слушание на более глубоком уровне от-
крывает коучу доступ к  интуиции  — глубинному 
знанию, позволяющему обрабатывать гораздо боль-
ше впечатлений и  информации, чем можно про-
анализировать сознательно. В  искусстве коучинга 
главными являются эмпатия и  четкое логическое 
мышление. Не  умея создавать атмосферу доверия 
и  поддержки, сочувствовать и  сопереживать, коуч 
вряд  ли сможет сделать общение продуктивным. 
В то же время даже если он обладает выдающими-
ся эмпатическими способностями, умеет слушать, 
тактичен и  доброжелателен, это еще не  означает, 
что он поможет человеку решить его проблемы. 
Необходимо обладать моделями мышления и реше-
ния задач, чтобы с их помощью клиент мог бы на-
учиться решать все быстрее и эффективнее.

Ведущие специалисты в области коучинга [2; 
3; 5; 7] в качестве основных выделяют следующие 
способности коуча:

•	 постоянно демонстрирует собственную це-
лостность и открытость;

•	 видит много способов работы с  клиен-
том и  в  каждый момент выбирает наиболее 
эффективный;

•	 полностью сконцентрирован на  том, что го-
ворит и о чем умалчивает клиент;

•	 создает непринужденные отношения с  кли-
ентом, демонстрируя гибкую и уверенную манеру 
поведения;

•	 эффективно использует юмор, создавая ощу-
щение легкости и энергии;

•	 концентрирует внимание на  клиенте и  его 
планах, а  не  на  своих планах, составленных для 
клиента;

•	 выдвигает точки зрения, соответствующие 
целям клиента, и, не симпатизируя ни одной из них, 
убеждает клиента рассмотреть их;

•	 поддерживает активные эксперименты, где 
клиент сразу  же пробует то, что было предметом 
обсуждения;

•	 демонстрирует уважение к восприятию кли-
ента, личности клиента и его стилю обучения;

•	 проводит различие между словами, интона-
цией и языком тела;

•	 активизирует самодисциплину клиента и за-
ставляет клиента отвечать за результаты запланиро-
ванных действий;

•	 помогает клиенту открывать новые для себя 
мысли и убеждения, усиливающие его способность 
предпринимать активные действия и  достигать 
того, что для него важно;

•	 развивает способность клиента рефлексиро-
вать, учиться на опыте и принимать решения;

•	 обеспечивает постоянную поддержку и  под-
держивает новые модели поведения и действия;

•	 перефразирует, обобщает и  отзеркаливает 
сказанное клиентом, чтобы убедиться в  четкости 
и правильности понимания;

•	 вдохновляет и способствует усилению выра-
жения клиентом его чувств;

•	 задает такие вопросы, которые обнажают ин-
формацию, необходимую для получения клиентом 
максимальной пользы от взаимодействия с коучем;

•	 пользуется метафорами и  аналогиями, что-
бы помочь проиллюстрировать важную мысль;

•	 демонстрирует уверенность в работе с силь-
ными эмоциями, способен управлять собой и не по-
зволяет эмоциям клиента брать над собой верх и за-
путывать себя.

Этот список, приведенный далеко не в полном 
формате, позволяет понять, что процесс коучин-
га  — не  обучение конкретным умениям и  навы-
кам, а  тотальное изменение всей жизни человека. 
Такой процесс, безусловно, более эффективен, ког-
да человек участвует в нем максимально осознанно 
и  самостоятельно. Правило применимо не  только 
к  самому процессу коучинга, но  и  к  организации 
обучения будущего специалиста.

И. Ялом [8] проводил исследование среди 
практикующих психологов и  выявил, что работа 
над собой повышает профессиональные возможно-
сти специалиста. Кроме того, анализ ответов опро-
шенных позволил сделать вывод, что с  большей 
вероятностью настрой на  личную терапию будет 
присутствовать у  тех специалистов, которые полу-
чили первичный опыт работы над собой еще в годы 
обучения. Несмотря на  признаваемую значимость 
данного момента, современные программы обуче-
ния психологов не  предусматривают специальных 
курсов, направленных на развитие самовосприятия, 
самопонимания и  самоосознавания. Есть хорошая 
практика в институте психоанализа: специалист по-
лучает право работать с клиентом лишь после про-
хождения курса личной терапии, после того, как 
он не только смог увидеть «изнутри» возможности 
и ограничения своей профессии, но и получил ма-
териал для самоисследования. Очевидно, назрела 
необходимость пересмотреть систему взглядов 
на профессиональное обучение и психологов.

Исходя из  структуры современной базовой 
программы обучения студентов‑психологов, можно 
найти несколько вариантов для расширения пони-
мания ими себя:

•	 факультативные курсы, посвященные груп-
повой терапии, на которых студенты получат мате-
риал для самоисследования;

•	 система обязательного прохождения сту-
дентами нескольких тренингов личностного роста 
в процессе учебной практики;

•	 обучение в  рамках учебных дисци-
плин с  практической направленностью (напри-
мер: «Основы психокоррекции», «Тренинг», 
«Психологическое консультирование», «Коучинг»).

В данной статье рассматривается опыт само-
развития студентов в  процессе изучения ими дис-
циплины «Коучинг». Наши занятия строятся таким 
образом, что все семинары посвящены практиче-
скому развитию компетенций эффективного коуча 
и  личному консультированию студентов по  их ре-
альным проблемам.

Так, например, лекции об  основополагаю-
щих принципах коучинга предшествует упражне-
ние «Солнечные очки», разработанное Мерилин 
Аткинсон [2] для начинающих специалистов. 
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Студентам предлагается разделиться на  пары 
и  по  очереди примерить на  себя роли «клиента» 
и «коуча». В задачу клиента входит последователь-
ный рассказ двух травмирующих историй из своей 
жизни и отслеживание собственных эмоций и мыс-
лей в процессе рассказа.

Коучу дается инструкция: «Сообщите ваше-
му собеседнику, что вы собираетесь примерить 
две разные пары солнцезащитных очков, а вместе 
с ними "примерить" два абсолютно разных способа 
бытия, слушания и взаимодействия с собеседником. 
Затем попросите партнера поделиться своими впе-
чатлениями по завершении упражнения.

Слушая первую историю, виртуально наденьте 
на себя темные солнцезащитные очки, т. е. смотрите 
на него так, будто с ним что-то не в порядке, он бес-
помощен, надломлен и недееспособен. Рассматривая 
своего партнера таким образом, замечайте, какие 
к вам приходят мысли, как вы ведете себя, как отве-
чаете партнеру, что чувствуете по отношению к нему. 
Какого рода отклик вы получаете от него? Отметьте 
про себя его позу, язык тела, жесты, выражение лица, 
тон, слова, которые он использует. Осознайте, что 
ощущает он, когда его воспринимают как беспомощ-
ное, надломленное, недееспособное существо. Как 
это меняет его поведение? Каково общее качество 
вашего взаимодействия?

Во время слушания второй истории, мыслен-
но наденьте светлые солнцезащитные очки. На этот 
раз осуществите полный сдвиг в  своем восприя-
тии партнера. Слушайте и  воспринимайте его как 
целостного, со  всеми необходимыми ресурсами, 
полного сил и  дееспособного человека. Смотрите 
на него как на гения, который растет и учится, есте-
ственно и  легко прикладывает ко  всему свою му-
дрость. Обратите внимание на собственные мысли 
и чувства по отношению к партнеру, на свое пове-
дение и отклик. Снова понаблюдайте за партнером, 
заметьте его позу, язык тела, жесты, выражение 
лица, тон и слова. Какие сдвиги вы увидели на этот 
раз? Как вы думаете, что он ощущает, когда его слу-
шают и  воспринимают совершенно иным спосо-
бом — как цельного, умелого, обладающего всеми 
необходимыми ресурсами, сильного и  способного 
к  действию человека? Как сказывается на  его по-
ведении ваше отношение к нему? Как он ощущает 
себя в  разговоре? Каково общее качество вашего 
взаимодействия? Когда вы получите всю информа-
цию, попросите партнера остановиться и  предло-
жите поделиться впечатлениями».

После этого упражнения, занимающего не бо-
лее 20 минут, у некоторых студентов появляется це-
лый шквал эмоций; и, вербализуя свои внутренние 
переживания, они выходят на новый уровень пони-
мания сути коучинга.

Студенты, побывавшие в  роли «клиента», 
отмечали:

«Когда на  меня смотрели через темные очки, 
я чувствовала, что меня осуждают, все время теряла 
нить разговора. Мне не хватало поддержки» (Л. С., 
21 год).

«Во время первого рассказа я все время испы-
тывала дискомфорт. Мне хотелось остановиться 
и оказать сопротивление» (А. Н., 21 год).

«Я заметила, что во время второй беседы мое 
внимание само сместилось от негатива к видению 
выхода из ситуации» (Г. Д., 22 года).

«Когда меня слушали в  светлых очках, я  чув-
ствовала вдохновение. Мне хотелось продолжать 
этот разговор, и теперь мне кажется, что ситуация, 
о которой я рассказывала, была просто необходима 
в моей жизни» (П. Р., 21 год).

Студенты, примерившие роль «коуча», расска- 
зывали:

«Когда рассматриваешь собеседника как че-
ловека беспомощного и  недееспособного, то  на-
чинаешь чувствовать невероятную ответствен-
ность, которая заставляет все время раздавать 
советы. Я  прямо-таки чувствовала, что она без 
меня не справится, и очень от этого устала» (Т. Н., 
20 лет).

«Когда на мне были светлые очки, то я почув-
ствовала, что то ли мои вопросы становятся более 
действенными, то  ли клиент умнеет на  моих гла-
зах» (Е. В., 22 года).

«Во втором случае не только клиент, но и я сама 
чувствовала себя увереннее. Я  больше доверяла 
нам обоим» (М. С., 21 год).

После обмена чувствами и первыми мыслями 
мы переходим к попытке самостоятельного выделе-
ния из пока еще сумбурного материала основопола-
гающих принципов коучинга. Студенты разделяют-
ся на рабочие группы по пять человек и получают 
задание в  течение 30  минут на  базе полученного 
в упражнении опыта с помощью мозгового штурма 
записать правила, на которых базируется коучинг.

Мозговой штурм  — оперативный метод 
решения проблемы на  основе стимулирования 
творческой активности, при котором участни-
кам обсуждения предлагают высказывать как 
можно большее количество вариантов решения, 
в том числе самых фантастичных. Затем из обще-
го числа высказанных идей отбирают наиболее 
удачные для использования на практике [6, с 74]. 
Правильно организованный мозговой штурм 
включает три обязательных этапа. На первом эта-
пе четко формулируется проблема, происходит от-
бор участников, определяется ведущий, озвучива-
ются правила работы в группе. К числу основных 
относят следующие правила:

•	 запрещается всякая критика идей, высказы-
ваемых во время проведения мозгового штурма;

•	 поощряются самые безумные идеи;
•	 количество идей должно превалировать над 

их качеством;
•	 разрешается использовать уже высказанные 

другими участниками идеи для развития своих 
мыслей;

•	 каждая идея фиксируется;
•	 участники высказываются по  очереди, 

в определенном порядке.
Второй этап — основной, на нем происходит 

генерация идей. Если группе участников трудно 
избавиться от традиционных подходов и стереоти-
пов в  решении проблемы  — рекомендуется оста-
новить ход работы и ввести ограничения: в течение 
2–3  минут предлагать только непрактичные и  са-
мые необычные идеи. На третьем этапе, когда все 
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идеи высказаны, проводится их анализ, развитие 
и отбор.

Этот метод специально разработан для полу-
чения максимального количества предложений. Он 
позволяет работать над любой проблемой, име-
ющей несколько возможных вариантов решений. 
В процессе мозгового штурма, как правило, вначале 
версии не  отличаются высокой оригинальностью, 
но, по прошествии некоторого времени, шаблонные 
решения исчерпываются — и у участников начина-
ют возникать необычные идеи. Эффективность ме-
тода поразительна: пять человек за полчаса могут 
выдвинуть более сотни идей.

Примеры предложенных студентами идей 
по поводу правил, на которых базируется коучинг: 
«Каждый человек может сам решать свои пробле-
мы» «Уважение к клиенту позволяет ненасильствен-
но преобразовать его внутренний мир», «Не  су-
ществует негативного опыта», Доброжелательное 
отношение к  человеку активизирует его внутрен-
ние ресурсы», «Доверие и  безоценочное отноше-
ние к клиенту развивает его способность двигаться 
в нужную сторону».

И только после этого уже достаточно заинте-
ресованной аудитории я рассказываю, что в основе 
коучинга лежат пять принципов, истинная привер-
женность к которым и делает коуча эффективным 
профессионалом [2].

Первый принцип гласит, что каждый человек 
хорош таким, какой он есть. Этот принцип осно-
ван на  представлении о  том, что каждое явление 
во Вселенной не может быть ничем иным, как са-
мим собой, и с ним все в порядке, просто потому 
что оно есть. Когда человек точно знает и чувствует, 
что с  ним  — таким, как он есть, — все в  порядке 
по  отношению к  вселенской целостности, он ока-
зывается по  другую сторону от  осуждения само-
го себя и осознает новые доступные возможности. 
В  этом случае предыдущий опыт перестает быть 
негативным и становится ступенькой для движения 
вперед.

Второй принцип утверждает, что у  каждого 
человека уже есть все необходимые ему ресурсы. 
В  то  время как наш сознательный разум воспри-
нимает лишь малую часть информации, система 
глубокого бессознательного хранит весь наш про-
шлый опыт. Сила преобразующей коучинговой бе-
седы заключается в том, что она позволяет людям 
вывести внутренние ресурсы в сферу сознательно-
го и  действовать наилучшим образом. Как только 
люди начинают доверять себе, сознавая, что у них 
уже имеются все ресурсы, чтобы быть успешными, 
они больше не нуждаются в  советах и открывают 
для себя новые возможности.

Согласно третьему принципу человек всегда 
делает наилучший выбор из возможных в данный 
момент. Изначально человек имеет доступ к любо-
му поведенческому выбору. Задача коуча — помочь 
человеку «включить свое внутреннее “я”», заново 
поверить в  себя и  обрести внутреннюю целост-
ность. Выбор, сделанный на  основании целост-
ности, предполагает, что каждый человек всегда 
действует наилучшим образом, в  соответствии 
с доступными ему возможностями.

Четвертый принцип гласит, что в  основе 
каждого поступка лежат позитивные намерения. 
Намерение нашего поведения часто находится 
за  границами нашего сознания, но  оно всегда на-
правлено на  удовлетворение наших самых насущ-
ных потребностей данного момента. И  поэтому, 
помогая клиенту ощутить доверие к себе и окружа-
ющему миру, мы содействуем тому, что его наме-
рения начинают отражать его истинные интересы.

Пятый принцип заключается в  утверждении, 
что изменения неизбежны. Все в  этом мире нахо-
дится в постоянном движении, и наш внутренний 
мир не может не трансформироваться в ответ на все 
внешние изменения. И одна из основных задач ко-
уча состоит в том, чтобы помочь клиенту осознать 
себя в процессе этих изменений.

Польза от такого построения занятия в том, что 
студенты не просто получают новую информацию 
со стороны, для них последующая лекция является 
ответом на вопрос, рожденный изнутри в процессе 
проведения семинара.

Семинарские занятия, посвященные лично-
му консультированию студентов по  их реальным 
проблемам, выстраиваются следующим образом: 
на  первом этапе студенты наблюдают за  работой 
преподавателя, на  втором  — они консультируют 
сами под супервизорским вниманием преподавате-
ля, на третьем — студенты разбиваются на группы 
по  три человека и  по  очереди примеряют на  себя 
роли «клиента», «коуча» и «супервизора». На пер-
вых двух этапах непосредственно не задействован-
ные студенты ведут дневник наблюдений и  в  нем 
отражают наиболее значимые проявления консуль-
танта: его эмпатийность, конгруэнтность, невер-
бальную грамотность, навыки активного слушания, 
избегание им отдельных техник и т. д.

Иногда складывается такая ситуация, что сту-
денты не  могут осознать область своей проблемы 
(«У меня все нормально, я не нуждаюсь в помощи 
специалиста»), и  тогда есть смысл апеллировать 
к списку вопросов [2], которые обязательно должен 
задать себе начинающий коуч:

1)	 Насколько вы удовлетворены собственной 
жизнью?

2)	 Нашли ли вы свою дорогу в жизни?
3)	 Позволяете  ли вы существовать в  своей 

жизни полным чувствам?
4)	 Насколько вы отдаете себе отчет в том, ка-

ким человеком являетесь в каждый момент жизни?
5)	 Осведомлены  ли вы о  сознательных и  бес-

сознательных ценностях и убеждениях, ведущих вас?
6)	 Насколько сознательно вы проживаете 

ваши дни?
7)	 Есть  ли у  вас страстно желаемая цель? 

Призвание?
8)	 Видите ли вы свои возможности?
9)	 Являетесь ли вы тем, кем хотите быть, дела-

ете ли то, что действительно вдохновляет вас?
10)	 Во многом ли ваши ежедневные действия 

соотносятся с тем, кто вы есть на самом деле?
11)	 Как часто вы живете полной жизнью 

на собственных условиях?
12)	 Насколько сильно вовлечены вы в  жизнь 

и наслаждаетесь каждым моментом?
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Ответы на  эти вопросы не  только дают про-
стор для осознания своих проблем, но и позволяют 
увидеть, насколько человек готов проявлять себя 
в  преобразующем общении с  другими людьми. 
Чтобы быть эффективным коучем, прежде всего 
необходимо осознавать себя счастливым человеком 
с ощущением правильности внутри себя, независи-
мо от того, что происходит во внешнем мире.

По завершении сессии следует обсуждение, 
коуч делится своими чувствами и представлениями 
о  результативности процесса, а  клиент и  наблюда-
тели обеспечивают обратную связь. После этого об-
суждаются учебные вопросы, возникающие во вре-
мя сеанса коучинга. Если есть необходимость, 
то процесс работы над проблемой клиента доводит-
ся до конца другими студентами и преподавателем.

Такое построение занятий дает конкретную 
учебную пользу, выражающуюся в следующем:

1. Многие истины постигаются будущими 
психологами не из слов преподавателя (они могут 
спровоцировать сопротивление), а с помощью ин-
сайта, добытого из  личного опыта. Как правило, 
именно роль «клиента», а  не  «коуча» позволяет 
студенту трансформировать теоретические пред-
ставления в  практические знания. Так, например, 
студенты еще до  начала курса знают, что коуч 
может работать только с  тем человеком, который 
непосредственно заинтересован в  своем измене-
нии. Тем не  менее на  первых занятиях пробле-
мы чаще всего звучат так: «Я  бы хотела, чтобы 
мой муж перестал…»; «Моя мать меня все время 
контролирует, мне хотелось бы, чтобы она…». 
И  процесс переформулирования запроса с  акцен-
тированием на личности клиента занимает значи-
тельное время. Именно через опыт в  роли «кли-
ента» студенты начинают понимать, что работа 
коуча не заключается в раздаче советов; что техни-
ка «конфронтация» несет в себе много опасностей, 
реализовывать ее надо очень тонко и обдуманно; 
что «отзеркаливание» предполагает не просто по-
вторение позы и  жестов клиента, а  чувствование 
всех нюансов на  глубинном уровне; что техника 
«самораскрытия психолога» предполагает не  пе-
ретягивание одеяла на себя, а содействие раскры-
тию клиента и т. д.

2. Поскольку учебная группа отражает тен-
денции, присущие обществу в  целом, знакомясь 
с проблемами друг друга, студенты получают ясное 
представление о том, с какими вопросами они стол-
кнутся на практике. Чаще всего на занятиях заявля-
ются проблемы:

•	 личного характера (неуверенность в  себе, 
повышенная тревожность, застенчивость, повы-
шенная раздражительность и утомляемость);

•	 межличностных отношений (с  друзьями, 
членами семьи и одногруппниками);

•	 экзистенциального плана (одиночество, по-
иск смысл жизни, чувство вины, неудовлетворен-
ность жизнью, отсутствие важной цели, неосознан-
ность существования);

•	 связанные с  зависимостями (это дает воз-
можность обсудить одну из наиболее болезненных 
проблем современности — наркоманию — не с по-
мощью общих рассуждений, а в личном ключе).

3. И главное, что получает студент, — возмож-
ность ясно увидеть и частично разрешить свои лич-
ные проблемы. Деятельность коуча, без сомнения, 
относится к тем видам профессий, в которых суще-
ствует особая необходимость в  создании четкого 
образа собственного «я». Специфика профессии 
определяет, что реальная помощь другому возмож-
на только в  результате полного и  незамутненно-
го представления о  характере его проблем. И  чем 
меньше у коуча «белых пятен» в восприятии себя, 
тем больше у  него шансов уловить уникальность 
личности другого. Невозможно встретиться с  кли-
ентом в его реальности, когда коуч слишком сильно 
«зациклен» на своей.

Специфика процесса коучинга (его интим-
ность, обусловленная необходимостью полного са-
мораскрытия) порождает ряд трудностей при вне-
дрении его в учебный план. Прежде всего это:

1. Осознание того, что за  тобой бдительно на-
блюдают несколько человек, не дает расслабиться 
«коучу». Опыт показывает, что тому, кто исполня-
ет роль «клиента», легче раскрыться перед всеми; 
если он уж вышел со своей проблемой, то готов до-
вести ситуацию до конца. А «коуч» все время пом-
нит, что под прицелом оказывается не  только его 
личная состоятельность, но  и  профессиональная 
компетентность. Особенно тяжело соединить от-
сутствие умений и  собственное самомнение юно-
шам. Поэтому преподаватель еще до  начала экс-
перимента должен добиться атмосферы поддержки 
и доброжелательности в группе.

2. Вторая трудность связана со  своеобразной 
«полудобровольностью» процесса. Всегда есть 
несколько человек, готовых работать над собой 
в любых условиях. Но очень важно суметь убедить 
всех студентов, что такое построение занятий со-
ответствует их личностным и  профессиональным 
потребностям.

3. Иногда мешают личные взаимоотношения 
в  группе. Но  если удастся сделать их предметом 
консультирования, то  польза от  этого будет несо-
мненной не  только для усвоения данной учебной 
дисциплины.

4. Существует также опасность, что студенты 
будут скованы присутствием человека, который 
оценивает их успеваемость. В  качестве варианта 
выхода из ситуации можно предложить:

•	 оценивание по  другим критериям; напри-
мер, по  контрольным работам и  тестовым задани-
ям, включающим основные сведения о  процессе 
коучинга;

•	 личную открытость преподавателя, дающую 
пример студентам и  показывающую универсаль-
ность человеческих проблем. Не случайно принято 
считать, что «решающим условием личностного ро-
ста ученика выступают готовность и  способность 
учителя вступать с ним в личностно-развивающие 
отношения» [1, с. 63].

5. Еще одной проблемой может стать тот факт, 
что начинающий психолог входит в одну из самых 
тяжелых категорий клиентов. Часто самомнение 
настраивает его не  на  решение своей проблемы, 
а  на  игру «Психолог  — клиент», суть которой за-
ключается в том, что все силы и энергия отдаются 
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соперничеству с  психологом. Для профилактики 
данной ситуации есть смысл обозначить ее перед 
студентами; а  затем периодически возвращаться 
к  обсуждению того, насколько «клиенту» удалось 
избежать данной ловушки.

При дневной форме обучения продолжитель-
ность курса позволяет разрешить эти трудности 

и  сосредоточиться на  квалифицированной помо-
щи студентам. К  сожалению, возможности рабо-
ты со  студентами заочной формы обучения более 
ограничены; курс позволяет лишь обозначить про-
блемы, которые нуждаются в проработке. Но глав-
ное  — такое начало дает студентам ориентацию 
на продолжение работы над собой.
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ЭТИЧЕСКИЕ И ПРАВОВЫЕ ВОПРОСЫ  
В ОБЛАСТИ ГЕННОЙ ИНЖЕНЕРИИ ЧЕЛОВЕКА

ETHICAL AND LEGAL ISSUES IN HUMAN GENETIC ENGINEERING

Аннотация. Для правильной постановки этических (и  юридических) вопросов в  области генной инже-
нерии следует исходить из понимания значения генетического кода для телесности конкретного чело-
века. На  сегодняшний день в  генетике имеется разрыв между значительными успехами диагностики 
и ограниченными еще терапевтическими возможностями. На повестку дня выходит правовая задача 
по защите индивида с диагностически выявленными, но пока не поддающимися лечению заболеваниями 
от различных проявлений селекции и дискриминации.
 Abstract. The article considers ethical issues in the field of human genetic engineering. The author believes that 
correct formulation of ethical (and legal) issues  in human genetic engineering requires understanding of the 
meaning of genetic code for the physicality of an individual. Nowadays genetic engineering has a considerable 
gap between diagnostic capabilities and, yet limited, therapeutic options. The agenda sets the legal task of pro-
tecting an individual with diagnostically identified however untreatable diseases from different manifestations of 
selection and discrimination.
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ДИСКУССИОННЫЙ КЛУБ

Достижения в  области генетической инжене-
рии неслучайно привлекают пристальное внима-
ние общества и СМИ. Очевидно, что манипуляции 
с  генами  — выделение их из  организма (клеток), 
введение в  другие организмы и  тому подобное  — 
открывают многообещающие перспективы в избав-
лении человечества от  различных пока еще неис-
целяемых или даже неизученных недугов. Развитие 
геномных исследований может дать рядовому 
гражданину информацию о  его собственных гене-
тических особенностях, еще до рождения индивида 
предсказать, к  каким наследственным заболевани-
ям он будет предрасположен, какие меры профи-
лактики и  лечения нужно предпринять. Помимо 
этого на  основании генетических данных можно 
заранее узнать, какая деятельность будет связана 
с  повышенным риском для конкретного человека 
и  соответственно выбрать профессию. При опре-
делении генетических характеристик индивида его 

(индивида) интересы и интересы общества пересе-
каются. Возникает множество вопросов. Например, 
можно ли данные генетического тестирования учи-
тывать при приеме на  работу или увольнении, по-
лучении пенсионного обеспечения? Будет  ли это 
влиять на  получение страховки и  медицинского 
обеспечения? Какие ограничения должны быть на-
ложены на доступ и использование такой информа-
ции общественными структурами? На повестку дня 
выходит правовая задача по защите индивида с вы-
явленными у  него на  основе диагностики и  пока 
не  поддающимися лечению заболеваниями от  раз-
личных проявлений селекции и  дискриминации 
[3, c. 45–46]. (Что касается психологического раз-
вития, то оно преимущественно обусловлено соци-
альными отношениями и культурными факторами, 
а  генетический код на  него может повлиять лишь 
отчасти.) Вот почему для правильной постанов-
ки этических (и  юридических) вопросов в  сфере 
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генной инженерии следует исходить из понимания 
значения генетического кода для телесности кон-
кретного человека.

Анализ этических проблем в  области генной 
инженерии человека предполагает уточнение ряда 
исходных положений.

Первое — генетическая инженерия не является 
наукой в широком смысле, но можно ответственно 
сказать, что она основывается на  данных различ-
ных наук, в том числе и генетики. Если быть еще 
более точным, то генная инженерия не научное на-
правление, а инструмент биотехнологии, использу-
ющий методы таких биологических наук, как мо-
лекулярная биология, микробиология, вирусология.

Второе  — генная инженерия человека  — са-
мая дальняя стадия в  развитии биотехнологии. 
Стадия, которая продолжает три предшествующих 
этапа развития биотехнологий: это расширение 
знаний о  генной причинности, нейрофармаколо-
гия и  технология продления жизни. И  даже если 
генная инженерия никогда не  станет реальностью 
на  всех уровнях медицины, первые три этапа раз-
вития биотехнологии для политики XXI века будут 
иметь важные последствия, ибо окажут воздей-
ствие на возможность получения желаемых качеств 
изменяемого или генетически модифицированного 
организма.

Третье  — в генной инженерии как направле-
нии в медицине и биотехнологии сталкиваются два 
базовых принципа медицины и биоэтики: принцип 
«исцели» и  принцип «не  навреди». Очевидно, что 
свои усилия медицина в  лице врача всегда при-
кладывает на  восстановление здоровья больного 
человека. И в  этом стремлении медицина руковод-
ствуется принципом «исцели». Однако крупный 
специалист в  области медицинской антропологии 
Владимир Рыбин тонко замечает, что в  медицине 
новоевропейского типа принцип «не  навреди» 
более императивен, в  то  время как для гиппокра-
товской медицины ориентир «не  навреди» если 
и  присутствовал, то  только в  качестве вторичного 
принципа. Медицина Гиппократа была направле-
на на  восстановление нормы здоровья «по  идеа-
лу», а  медицина новоевропейского типа нацелена 
на  восстановление нормы здоровья «по  отклоне-
нию»  — отклонению от  стандарта работоспособ-
ности [5, с. 165]. Так, в современной медицине ие-
рархия древних принципов меняется.

Четвертое — генная инженерия и селекция — 
разные вещи. Различие между ними состоит в том, 
что в традиционной селекции генотип подвергается 
изменениям лишь косвенно, а  генная инженерия 
позволяет непосредственно вмешиваться в  генети-
ческий аппарат. Это вмешательство осуществля-
ется за  счет применения техники молекулярного 
клонирования. В ней необходимо различать формат 
«генетического манипулирования» и  формат «гене-
тической инженерии». Первый может обозначать 
любое вмешательство в  генетическое наследие, 
тогда как вмешательство в  формате генетической 
инженерии подразумевает нечто более конкрет-
ное  — «совокупность технических приемов, на-
правленных на  перенесение в  структуру клетки 
живого существа некоторых видов генетической 

информации, которой в  противном случае там 
не было бы» [5, c. 109]. На основе этого различия 
можно сказать, что понятие «генетическая инже-
нерия» по объему меньше и входит в понятие «ген-
ное манипулирование».

Уровни и цели вмешательства в структуру 
генов. Для выработки этических указаний в  об-
ласти генной инженерии требуется соотнести их 
с  различными уровнями и  целями вмешательства 
в структуру генов. В литературе по вопросам био-
этики принято, как правило, выделять два уровня 
такого вмешательства [6, c. 113; 1, c. 267]. Нужно 
указать здесь сформулированные иными исследо-
вателями уровни вмешательства в  области генной 
инженерии, чтобы вести разговор на  эти темы 
не «с пустого места», а на основании достигнутых 
позиций.

Первый уровень вмешательства  — терапия 
на  уровне соматических клеток. На  этом уровне 
можно говорить о  вмешательстве, нацеленном 
на  исправление какого-то их изъяна или дефекта. 
Терапия на уровне соматических клеток затрагива-
ет только отдельного человека, подвергающегося 
лечению, и  не  влияет на  половые клетки, от  ко-
торых зависят будущие поколения. Согласно ут-
верждению итальянских специалистов в  области 
биоэтики Элио Сгреччи и Виктора Тамбоне, такие 
исследования пока экспериментальны и  потому 
направлены на  лечение смертельных заболеваний, 
связанных с одним геном. Выбор именно этого на-
правления обусловлен тем, что применение экс-
периментальных методов можно легче оправдать 
в терминальном состоянии, когда не помогло ника-
кое другое лечение. (Терминальные состояния  — 
это патофункциональные изменения, во  время 
которых происходит распад функций сердечно-со-
судистой системы, дыхания, центральной нервной 
системы. Наиболее существенным является угаса-
ние функций центральной нервной системы.) 

Второй уровень вмешательства  — терапия 
половых (зародышевых) клеток  — представляет 
собой более отдаленную перспективу, однако она 
обещает возможные преимущества. Очевидно, что 
терапия половых клеток имеет долгосрочные и ши-
рокие последствия, поскольку сказывается на буду-
щих поколениях. Не  менее очевидно, что некото-
рые косвенные последствия такого вмешательства 
могут оказаться вредными, отсроченными и  необ-
ратимыми. Но  на  сегодняшний день последствия 
вмешательства на  уровне терапии зародышевых 
клеток плохо предсказуемы. Как отмечают Элио 
Сгречча и  Виктор Тамбоне, пока вмешательство 
с целью изменения половых (зародышевых) клеток 
следует исключить из-за невозможности, по  край-
ней мере, в настоящий момент осуществить внесе-
ние нужного гена [6, с. 113]. Зародышевая терапия 
связана с высокой степенью риска: вмешательство 
может привести к  личностным изменениям, а  так-
же к злоупотреблениям в этой области. Кроме того, 
для становления зародышевой терапии необхо-
димы эксперименты с  человеческими эмбриона-
ми, что классифицируется как преступное деяние. 
Зародышевая терапия изменяет генетический ба-
зис индивида и  тем самым нарушает личностную 
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целостность. Пока генная инженерия зародышевых 
путей осуществляется рутинно в  сельскохозяй-
ственной биотехнологии и  успешно выполнялась 
на целом ряде животных. Повторяем, что если со-
матическая генная терапия меняет только ДНК 
соматических клеток, а  потому действует лишь 
на  индивидуума, изменения зародышевого пути 
передаются потомкам. Это делает метод привлека-
тельным для лечения наследственных болезней, на-
пример диабета. Но чтобы подобная генетическая 
модификация человека стала реальной, придется 
преодолеть множество нелегких барьеров. Первый 
связан с  самой сложностью задачи, из-за которой, 
как полагает известный американский ученый, фи-
лософ, специалист по биоэтике Фрэнсис Фукуяма, 
«какая бы то ни было осмысленная генная инжене-
рия поведения высокого порядка просто невозмож-
на» [8, с. 114].

Некоторые ученые возражают против терапии 
генетических дефектов даже на  уровне половых 
клеток, потому что она могла бы стать первым ша-
гом к генно-инженерной евгенике. Еще в 1983 году 
американский философ, писатель и общественный 
деятель Джереми Рифкин собрал подписи 58 веду-
щих ученых и религиозных деятелей под заявлени-
ем, призывающим запретить любые исследования 
на  половых клетках, поскольку при подобных ис-
следованиях мы неоправданно и  легкомысленно 
вмешиваемся в естественный порядок, и они могут 
открыть дверь для евгенических манипуляций на-
следственностью [1, с.  268]. Эти ученые говорят, 
что легче провести границу между соматическими 
и  половыми клетками, чем между «исправлением 
дефекта» и «улучшением». В некоторых обществах 
цвет кожи считается «дефектом», и  деспотичные 
правительства могли бы использовать генетическое 
манипулирование во зло.

Генетическое «улучшение/усовершенствова-
ние» — это вмешательство, изменяющее свойства 
индивида и  выходящее за  пределы «нормы» с  це-
лью, не  имеющей отношения к  лечению. Здесь 
мы сталкиваемся с  необходимостью различе-
ния понятий «терапия», «усовершенствование» 
и «профилактика».

Под терапией понимается избавление от боли 
и  страдания в  пределах естественных возможно-
стей человеческого организма. Цель терапии — вы-
лечить индивида.

Профилактика  — это изменение свойств ин-
дивида для предотвращения риска заболевания, вы-
ходящее за обычные рамки «нормы». Цель профи-
лактики — предотвратить риск заболевания.

Генетическое «усовершенствование»  — вме-
шательство, изменяющее свойства индивида и вы-
ходящее за пределы «нормы» с целью, не имеющей 
отношения к  лечению. Цель генетического усо-
вершенствования  — изменить свойства индивида. 
Например, человека с  обычным коэффициентом 
умственного развития больным назвать нельзя, рав-
но как и лечением — любое «усовершенствование» 
его умственного развития.

Уточнив понятия терапии, профилактики 
и  усовершенствования, мы можем сказать, что ге-
нетическое вмешательство с  целью изменения 

свойств индивида, выходящие за  пределы «нор-
мы», — это не  терапия, а  усовершенствование ге-
нетических свойств. К тому же типу относятся по-
пытки с помощью генетических методов увеличить 
рост человека, запас его жизненных сил, сократить 
потребность в отдыхе. Подобное вызывает больше 
споров, чем терапия или профилактика, и  не  на-
правлено на устранение или предотвращение вреда. 
Причем, что принципиально, вреда общепризнан-
ного. Точно так  же генетическое вмешательство 
по замедлению процесса старения или повышению 
иммунитета организма являются скорее терапией, 
чем «усовершенствованием» человеческих качеств. 
Мало того, различие между генетической тера-
пией и  усовершенствованием не  всегда очевидно. 
Например, человек может страдать от  депрессии 
как в  силу генетических факторов, так и  по  при-
чине внешних жизненных обстоятельств (смерть 
близкого человека, потеря работы и  т. п.). Если 
в первом случае генетическое вмешательство пред-
ставляло бы собой форму терапии, то во втором — 
помощь генетиков оказалась  бы генетическим 
усовершенствованием.

Выделяют четыре формы генетического 
вмешательства:

1)	 соматическая генная терапия;
2)	 соматическое генетическое усовершенство- 

вание;
3)	 генная терапия зародыша;
4)	 генетическое усовершенствование зародыша.
Как верно замечает Олег Летов, «терапевтиче-

ское генетическое вмешательство вызывает меньше 
моральных споров, чем генетическое усовершен-
ствование, а  соматическое вмешательство порож-
дает меньше этических проблем, чем генетическое 
вмешательство в жизнь зародыша» [4, с. 159]. Если 
мы сопоставим понятия генной терапии зародыша 
и  генного усовершенствования зародыша, то  ста-
нет понятно, что обращение к генной терапии заро-
дыша может быть необходимым. Например, в слу-
чае с болезнью, которая обусловлена дефектом гена, 
генетическое вмешательство на  этапе зародыша 
оправданно, поскольку способствует избавлению 
от этого недуга.

Элио Сгречча и  Виктор Тамбоне указывают 
еще на один, третий, уровень вмешательства в об-
ласти генной инженерии — вторжение в человече-
ский эмбрион. Но они же и признают, что «вопрос 
о вторжении в человеческий эмбрион приобретает 
еще более деликатный характер в  силу того, что 
существует высокая степень риска нанести вред 
жизни эмбриона или его биологическому будущему 
в  генетическом смысле. Возможность такого втор-
жения ставит этические проблемы в еще большей 
степени, когда она заранее планируется с  целью 
экспериментирования» [6, с. 113–114].

Цели вмешательства. Цели вмешательства, 
согласно работе Элио Сгреччи и Виктора Тамбоне, 
можно классифицировать следующим образом:

•	 диагностические;
•	 продуктивные;
•	 терапевтические;
•	 перестройки;
•	 экспериментальные (деструктивные).
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Рассмотрим эти цели по порядку.
Диагностические цели. Если оставить в  сто-

роне пренатальную генетическую диагностику 
(о которой необходимо говорить отдельно), то в на-
стоящее время развивается использование генети-
ческого диагностирования по  отношению к  взрос-
лому индивиду. Здесь цель диагностики — выявить 
болезнь предполагаемого генетического происхож-
дения. Это делается:

•	 в рамках генетических консультаций еще 
до бракосочетания и до наступления беременности,

•	 в области гражданского права  — для уста-
новления отцовства,

•	 в области уголовного права  — для иденти-
фикации преступника и, помимо этого, с целью об-
следования (зародышей и взрослых).

Лауреат Тепмлтоновской премии за  прогресс 
в религии американский ученый Иен Барбур указал 
еще в 1980‑х годах, что «от генетических заболева-
ний страдают 20 миллионов американских граждан, 
и с ними связаны 20–30 % случаев госпитализации 
детей. Наследственные заболевания нередко при-
водят к  сильным страданиям, умственной непол-
ноценности, физическим уродствам или ранней 
смерти. Некоторые болезни проявляются лишь 
в  том случае, если ребенок наследует дефектный 
ген от обоих родителей. Генетический консультант 
может подсчитать вероятность того, что у  родите-
лей, имеющих этот ген, родится больной ребенок; 
иногда он советует им взять приемного ребенка, 
а не рисковать и заводить собственного» [1, с. 265].

Программы генетического скрининга ставят 
ряд этических вопросов (проблем). Например, дол-
жен ли генетический скрининг быть добровольным 
(чтобы защитить права пациентов или родителей) 
или  же обязательным (чтобы снизить число гене-
тических заболеваний и их социальных издержек)? 
Кто имеет право доступа к результатам генетическо-
го скрининга? Сейчас опубликованы данные о при-
менении геномных исследований в криминалистике 
и  судебной экспертизе в  Великобритании, где соз-
дана национальная база данных ДНК-тестирования. 
В случае ареста подозреваемого у него берут пробы 
ДНК (аналогично тому, как это делают с отпечатка-
ми пальцев) и заносят результаты в компьютерную 
базу данных. В  Великобритании хранится описа-
ние 800 тыс. проб ДНК. Их использовали в рассле-
довании 80 тыс. криминальных случаев. Поскольку 
значительная часть преступлений совершается ре-
цидивистами, то такая база данных помогает уста-
новить личность возможного преступника по  био-
логическим образцам, которые обнаруживаются 
на месте преступления. Важно, что при оправдании 
человека вся генетическая информация о нем унич-
тожается [10, c. 14].

Продуктивные цели. Продуктивные цели гене-
тической инженерии связаны прежде всего с необ-
ходимостью фармакологического производства 
гормонов (таких, как инсулин, интерферон, проти-
вовирусные и  другие вакцины). Цель вмешатель-
ства — производство гормонов.

Терапевтические цели. В  генетической об-
ласти, если только они не  являются преступными 
с точки зрения закона, должны учитывать интересы 

индивида, являющегося объектом вмешатель-
ства. Цель вмешательства  — лечение индивида. 
Возможно, генная инженерия поможет лечить за-
болевания, которые пока считаются неизлечимыми.

Цели перестройки (где перестройка означает 
не  терапевтическое, но  целесообразное и  избира-
тельное изменение) состоят в создании модифици-
рованных видов или классов индивидов. Цель тако-
го вмешательства — создание модифицированных 
видов или классов индивидов.

Как указывает Элио Сгречча: «На  сегод-
няшний день в  генетической инженерии имеет-
ся разрыв между значительными возможностями 
диагностики и  пока еще ограниченными терапев-
тическими возможностями» [3, с. 45]. Этот разрыв 
в  общественном сознании преломляется весьма 
неожиданным образом: британский фонд Progress 
Educational Trust в  конце 1990‑х годов проводил 
опрос среди европейских граждан «О каких дости-
жениях биологии вы слышали?». Ответы располо-
жились в следующем порядке:

•	 дети из пробирки (90 %), 
•	 клонирование (87 %), 
•	 генно-инженерные методы получения расте-

ний и животных (69 %), 
•	 генетическое тестирование заболеваний 

(67 %), 
•	 генотерапия (42 %).
Отечественный исследователь в  области гене-

тики Николай Янковский замечает по этому поводу: 
«Интересно, что практическое значение этих дости-
жений науки для человека находится ровно в  про-
тивоположном порядке по сравнению со степенью 
информированности людей о  них. Практически 
полезно и потому получит наиболее широкое при-
менение генетическое тестирование и генотерапия. 
Дети из  пробирки могут волновать лишь 5–10 % 
бездетных супружеских пар. А клонирование ника-
кого практического значения для человека пока 
не имеет» [10, с. 14].

Генная инженерия и  евгенические програм-
мы. Как правило, о пользе генной инженерии чело-
века говорят в связи с попытками диагностировать 
или лечить нарушения, вызываемые вредными ге-
нами. Однако те же самые методы можно было бы 
использовать для отбора желательных генов, 
а этот отбор нацелить на улучшение общества. Так 
мы выходим на  тему евгеники как идеологическо-
го и  технологического направления в  науке, сфо-
кусированного на  выведении лучшей популяции. 
(Евгеника  — это селекция, направленная на  выве-
дение лучшей популяции.) 

Термин «евгеника» (в переводе с греческого — 
«благополучно рожденный») впервые был введен 
в  употребление в  1883  году Фрэнсисом Гэлтоном. 
В общественном дискурсе по вопросу евгеники при-
нято различать позитивную евгенику и негативную 
евгенику. Сторонники первой выступают за  совер-
шенствование человеческого рода. Приверженцы 
второй отстаивают необходимость избавления 
от  нежелательных «особей». Общее между ними 
состоит в том, что они пытаются расширить грани-
цы дозволенного и апеллируют к интересам обще-
ства. Стоит повторить, что евгеника направлена 
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на  обоснование возможности вмешательства в  об-
ласть человеческой репродукции с точки зрения об-
щественных интересов. В  прошлом евгенические 
программы предполагали отбор индивидуумов, 
которым разрешат иметь потомство. (По аналогии 
со спариванием животных, отбираемых по тем или 
иным характеристикам.) Иен Барбур приводит два 
примера из разных эпох. Пример № 1. В нацистской 
Германии отобрали группу молодых женщин, обла-
дающих «идеальными арийскими признаками»; им 
предстояло стать матерями элитной группы детей. 
Пример №  2. В  США еще в  ХХ  веке был создан 
криогенный банк, где хранились образцы спермы, 
принадлежащей мужчинам, обладающим выдаю-
щимися физическими или умственными способно-
стями. Женщины могли выбирать из него материал 
для искусственного оплодотворения [1, с. 269].

Проекты евгеники, будь то  избирательное 
спаривание или вмешательство в  генный мате-
риал, представляются весьма сомнительными. 
Во‑первых, ввиду спорности выбора критерия от-
бора, а  во‑вторых, евгенические программы, сле-
дуя логике «скользкого пути», будут провоцировать 
уменьшение генетического разнообразия и не  спо-
собствовать толерантности к различиям.

Отличие евгенических проектов от генной ин-
женерии состоит в том, что генетические изменения 
более необратимы, долговременны и более неопре-
деленны по своим непредвиденным последствиям.

Повторяем, что если  бы человеческие харак-
теристики можно было улучшать генетически, 
то  неизменно встал  бы вопрос о  том, кто вправе 
принимать такие решения? Ввиду этого некоторые 
критики возражают против всякой генной инже-
нерии человека как «бездумного экспериментиро-
вания с  природой». Одни критики развития ген-
ной инженерии говорят, что подобные изменения 
человеческих генов отрицают принцип «природе 
виднее». Другие апеллируют к  тому, что в  мире 
есть неизменные структуры, соответствующие 
божественному замыслу. Однако здесь возникает 
философско-богословский вопрос: в какой степени 
и в каком смысле творение Божие совершилось раз 
и навсегда? В каком смысле и в какой степени че-
ловеческая природа должна считаться предустанов-
ленной и нерушимой?

При ответе на  поставленные выше вопросы 
стоит учесть, что вся медицина (и  большая часть 
цивилизации)  — это вмешательство в  природу. 
И  наоборот, чума и  тиф  — часть природы. Если 
смотреть на данный аспект с эволюционной точки 
зрения, то ничто — даже человеческая природа — 
не может считаться фиксированным, все структуры 
изменяются.

Что касается учета общественных интересов 
в  процедуре вмешательства в  генетический мате-
риал, то  здесь возникает ряд этических проблем. 
Например, может  ли общество разрешать роди-
телям самим принимать решение, какого ребенка 
они хотели  бы иметь? Предположим, что родите-
ли-карлики хотели бы с помощью оплодотворения 
яйцеклеток  in  vitro завести ребенка-карлика. С  по-
зиций принципа уважения свободы пациента — да, 
но этот выбор противоречит принципу благодеяния 

в  области воспроизводства человека. Таким обра-
зом, нередко существует неразрешимое противо-
речие между принципом благодеяния и принципом 
уважения свободы клиента.

В примере с  родителями-карликами сталки-
ваются два принципа: принцип «прокреативной 
свободы» и  принцип «максимальной защиты ин-
тересов ребенка». Первый утверждает о  том, что 
родители должны быть свободны в  выборе того, 
когда, как и какого заводить ребенка. (По принципу 
«недирективного консультирования» врачи должны 
лишь предоставлять родителям информацию о ри-
ске, связанном с рождением ребенка, нельзя навязы-
вать родителям свои советы.) Но согласно второму, 
благополучие и  интересы родившегося или вына-
шиваемого ребенка являются первостепенными.

Совершенно ясно, что в  процессе исследова-
ния генетических свойств человека возникают про-
блемы этического выбора. Профессор Оксфорда 
Джулиан Савулеску предлагает мысленный экспери-
мент: женщина готовится к зачатию in vitro четырех 
эмбрионов, один из  которых будет имплантирован. 
Предполагается, что существуют генетические мето-
ды определения коэффициента будущего интеллекту-
ального развития каждого из эмбрионов. Должна ли 
женщина проводить подобное генетическое исследо-
вание эмбрионов и использовать полученную инфор-
мацию для выбора одного из них [12]?

Многие считают, что генетические иссле-
дования с  целью совершенствования интеллекта 
не должны проводиться, а тем более использовать-
ся в  целях репродуктивного отбора. В  противопо-
ложность этому Савулеску убежден, что человек 
морально обязан проводить генетические исследо-
вания состояний, не  связанных с  болезнью, и  ис-
пользовать полученные знания в области воспроиз-
водства будущих поколений. Если гены, связанные 
с  болезнью, — это гены, которые предрасполага-
ют к  тому или иному врожденному заболеванию, 
то гены, не связанные с болезнью, предрасполагают 
к определенным физическим или психологическим 
характеристикам — рост, вес, интеллект, характер 
и  т. п. Выбор таких генов Савулеску сравнивает 
с игрой на «Колесе фортуны» — субъект использу-
ет всю имеющуюся информацию, чтобы добиться 
максимального результата [12].

В соответствии с принципом благодеяния в об-
ласти воспроизводства человека, выдвигаемым 
Савулеску, родители должны на основе доступной 
для них информации стремиться к  рождению та-
кого ребенка, у  которого  бы жизнь складывалась 
наилучшим образом или, по крайней мере, так же 
хорошо, как и  у  других детей. Согласно этому 
принципу, ученые вправе осуществлять селекцию 
генов, не связанных с болезнями, даже в том случае, 
если отбор сохраняет или усиливает социальное 
неравенство.

Селекция эмбрионов в  настоящее время воз-
можна с  помощью таких средств, как оплодотво-
рение яйцеклеток in vitro и предимплантационный 
генетический диагноз. Однако до сих пор не суще-
ствует методов исследования свойств генов, не свя-
занных с болезнью, за исключением тех, в которых 
определяется пол будущего ребенка. Тем не менее 
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ученые сохраняют надежду, что с  появлением та-
ких методов люди будут иметь возможность осу-
ществлять отбор будущего потомства. Что касается 
способов осуществления репродуктивного отбора, 
то  отбор с  помощью предимплантационного ге-
нетического исследования, безусловно, наносит 
меньший вред, чем отбор посредством аборта.

Савулеску предлагает рассмотреть простой слу-
чай отбора генов, связанных с болезнью. Родители, 
которые хотели  бы завести ребенка с  помощью 
оплодотворения яйцеклеток  in  vitro, могут выбрать 
из двух эмбрионов. На основе комплекса тестов вы-
ясняется, что эмбрион А не имеет аномалий, в то вре-
мя как у  эмбриона В  есть генетическая предраспо-
ложенность к заболеванию астмой. Представляется 
очевидным, что выбор должен остановиться на  эм-
брионе А. Противники принципа благодеяния в  об-
ласти воспроизводства человека возразят: будущие 
родители, выбирая эмбрион А, могут лишить обще-
ство гения или олимпийского чемпиона. Однако 
на  это Савулеску отвечает, что, останавливаясь 
на эмбрионе В, они также могут лишить общество 
гения, но уже не страдающего астмой [12].

Современный немецкий философ Юрген 
Хабермас против использования генетических тех-
нологий и клонирования в репродуктивных целях, 
поскольку считает, что развитие биотехнологий 
ставит под вопрос ответственное поведение такого 
потомства.

Согласно позиции Хабермаса, субъект не  мо-
жет быть полностью ответствен за  свои поступки, 
если процесс его формирования обусловлен вы-
бором других людей. Одно дело, когда свойства 
личности обусловлены естественным сочетанием 
хромосом родителей, другое — когда эти свойства 
определяются искусственным подбором генетиче-
ских качеств. И  самое главное, указывает Юрген 
Хабермас, то, что эти изменения в индивиде необ-
ратимы. Конечно, Хабермасу можно спекулятивно 
оппонировать  — не  всякое изменение на  генном 
уровне носит необратимый характер. Но  мы, ис-
ходя из  замечания Хабермаса, должны помнить 
это и задавать всякий раз вопрос: имеет ли вмеша-
тельство обратимый или необратимый характер [11, 
с. 42, 78]?

Конечно, лечение генетических заболеваний — 
весьма желанная цель. Но в стараниях ученых и об-
щественности устранить генетические дефекты 
есть и обратная сторона. Нельзя ставить под угрозу 
безусловную любовь в  семье и  уважение к лично-
сти в обществе. Если родители думают о будущем 
ребенке как о  продукте, за  качество которого они 
в ответе, то они могут чувствовать вину или не при-
мириться с какими-то дефектами, а точнее — огра-
ничениями ребенка. Во‑первых, потому, что эти 
дефекты (ограничения) далеко не  во  всех случаях 
наследственные, во‑вторых, потому, что ценность 
индивидуума не зависит от того, что у него нет де-
фектов или заболеваний.

Нам всегда будет требоваться мужество, чтобы 
примириться с собственными ограничениями, и со-
страдание, чтобы принимать ограничения других.

Цитировавшийся уже Фукуяма весьма катего-
ричен в своей оценке генной инженерии: «Генная 

инженерия человека самым прямым образом под-
нимает вопрос о  новом виде евгеники, со  всеми 
соответствующими моральными последствиями, 
которыми это чревато в  мире, и  в  результате  — 
о  возможности изменения природы человека» [8, 
с.  108]. Он  же указывает, что сделать первый шаг 
к  тому, чтобы дать родителям больший контроль 
над генетической структурой детей, поможет 
не  генная инженерия, а  предимплантационная ге-
нетическая диагностика и скрининг. Сейчас таких 
технологий нет, но  над ними работают: компания 
«Аффиметрикс», например, создала так называе-
мый чип ДНК, автоматически скринирующий об-
разец ДНК на  различные маркеры рака и  других 
заболеваний [8, с. 112]. Другая технология, которая, 
по мнению Фукуямы, дозреет намного раньше ген-
ной инженерии человека, — клонирование. Стоит 
иметь в виду, что технических препятствий клони-
рованию человека существенно меньше, чем в слу-
чае предимплантационной диагностики или генной 
инженерии, в  основном проблемы связаны с  без-
опасностью и  этичностью экспериментов на  чело-
веке. И, конечно, главным призом современной ген-
ной технологии будет «младенец на заказ».

Выше было сказано, что существенное пре-
пятствие на  пути генной инженерии человека  — 
этическая сторона возможности экспериментов 
на человеке. Однако такие эксперименты охватыва-
ют очень небольшое количество людей: счет идет 
не  более чем на  сотни. Фукуяма абсолютно прав, 
когда указывает: «… последнее ограничение лю-
бой будущей возможности изменения человеческой 
природы связано с массовостью. Даже если генная 
инженерия человека преодолеет первые два пре-
пятствия (сложные причинно-следственные связи 
и  опасность экспериментирования на  человеке) 
и добьется успеха в создании ребенка на заказ, чело-
веческая природа не изменится, если эти изменения 
не  будут статистически значимы среди населения 
в целом» [8, c. 116]. Некоторые ученые утверждают, 
что любые попытки евгенически улучшить чело-
веческую расу будут быстро задавлены естествен-
ным приростом населения. Однако, по  мнению 
Фукуямы, есть несколько причин проявить осто-
рожность: «Первая <из причин> связана с потряса-
ющей и во многом непредвиденной скоростью на-
учного и технического прогресса в науках о жизни» 
[8, с.  117]. Известны прецеденты, когда новая ме-
дицинская технология сказывалась на  уровне по-
пуляции в  результате миллионов индивидуальных 
решений. «Достаточно вспомнить современную 
Азию, где сочетание дешевого УЗИ и доступности 
абортов привело к резкому сдвигу соотношения по-
лов. Например, в  Корее в  начале девяностых рож-
далось 122  мальчика на  каждые 100  девочек при 
нормальном соотношении 105 на 100. Это же соот-
ношение в Китайской Народной Республике лишь 
чуть меньше: 117 мальчиков на 100 девочек, а кое-
где в  северной Индии оно сдвинуто еще сильнее. 
Это привело к дефициту в Азии девочек, составив-
шему, по оценке экономиста Амартии Сена, в опре-
деленный момент 100  миллионов. Во  всех этих 
странах аборт по выбору пола младенца незаконен, 
но, несмотря на  давление правительства, желание 
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каждой родительской пары иметь наследника муж-
ского пола привело к перекосу соотношения полов. 
А сильно сдвинутое соотношение полов может дать 
серьезные социальные последствия. Ко второму де-
сятилетию двадцать первого века Китай столкнется 
с ситуацией, когда для одной пятой мужского насе-
ления брачного возраста не найдется невест. Трудно 
себе представить лучший источник беспорядков, 
если вспомнить о предрасположенности свободных 
молодых мужчин к риску, бунту и преступлениям. 
Конечно, будут и  компенсирующие плюсы: дефи-
цит женщин позволит им эффективнее управлять 
процессом образования пар, что приведет к более 
стабильным семьям у тех, кому удалось жениться» 
[8, с. 119–120].

С учетом всего этого трудно сказать, что будет, 
когда генная инженерия станет так же дешева, как 
УЗИ и  аборты. В  любом случае может сложиться 
весьма рискованная ситуация в  социально-полити-
ческом плане.

Принцип целостности человека в  контек-
сте генетических усовершенствований. Автору 
настоящей статьи очевидно, что хотя генная техно-
логия и  способна сохранить человеческую жизнь, 
в  определенных обстоятельствах жизнь челове-
ка необходимо защитить от  генных технологий. 
Развитие генной инженерии ставит на  повестку 
дня вопрос о  сохранении целостности человека 
как вида. По этому поводу звучат весьма и весьма 
спорные суждения, предлагаются более чем сомни-
тельные проекты. Одним из таких проектов являет-
ся проект генномодифицированного человека. Речь 
идет о людях с измененным геномом, т. е. с чужими 
генами (путем введения генных вакцин), которые 
будут обладать иммунитетом к  любым болезням, 
переносить любые температуры, радиацию, жить 
под водой, уметь летать, иметь крайне маленькие 
размеры тела (для решения проблемы перена-
селения) и  т. д. Особенно большие возможности 
предоставляют в этом плане опыты с экстракорпо-
ральным оплодотворением, в  отношении которых 
сторонники подобных проектов требуют снятия 
всех запретов. Отечественный исследователь в  об-
ласти изучения духовных основ мировой политики 
Ольга Четверикова указывает, что наиболее актив-
ны тут представители постгендеризма, выступаю-
щие вообще за отмену полов и требующие перехо-
да к искусственному оплодотворению. Не случайно 
один из них — Филипп Годар подчеркивал, что они 
являются сторонниками «улучшения человеческой 
расы во  имя прав человека и  прав меньшинств, 
включая права гомосексуалистов» [9, с. 118]. Ольга 
Четверикова определяет данную мировоззренче-
скую группу как сторонников трансгуманизма. 
В рамках настоящей статьи необходимо дать общее 
представление об этом мировоззрении.

Трансгуманизм — мировоззрение, в основе ко-
торого лежит предположение, что человек не явля-
ется последним звеном эволюции, а значит, может 
совершенствоваться до бесконечности.

В случае трансгуманизма речь идет не об улуч-
шении жизненных условий, а  об  «улучшении» че-
ловека как такового. Фундаментальное изменение 
человека может означать, например, существенное 

увеличение продолжительности жизни, улучшение 
его умственных способностей. В  отечественной 
фантастике есть представленная в  произведени-
ях братьев Стругацких концепция люденов  — лю-
дей, у которых открылись возможности к переходу 
на  более высокий эволюционный уровень. В  ней 
представлена старая идея о  возможности самосто-
ятельного достижения знания, которое есть сила, 
с  помощью которого человек может разрешить 
проблему и этого, и потустороннего мира. Данную 
идею отстаивали в  прошлые века гностики, ут-
верждая, что каждый может стать Богом, если что-
то в  себе пробудить. Трансгуманизм  — светский 
преемник гностицизма. У  трансгуманизма и  гно-
стицизма общее кредо: человек может и имеет пра-
во на  самосовершенствование путем преодоления 
заданных природой границ.

В современном смысле (возможность и  необ-
ходимость трансформации человека как вида) сло-
во «трансгуманизм» встречается впервые только 
у  биолога-эволюциониста Джулиана Хаксли в  его 
работе 1927  года «Религия без Апокалипсиса». 
В  1966  году ирано-американский футуролог 
ФМ‑2030 (Ферейдун М. Эсфендиари) назвал транс-
гуманистами людей с  особым мировоззрением 
и  стилем жизни, ориентированным на  самосовер-
шенствование. Это те люди, которые используют 
достижения науки и техники для перехода к «пост-
человеку»  — существу, обладающему принципи-
ально новыми способностями. Заметным предста-
вителем современного трансгуманизма является 
американский футуролог, философ и писатель Макс 
Мор, консультирующий в области продвинутых ме-
тодов принятия решения и  предвидения, учитыва-
ющих воздействие появляющихся технологий.

Некоторые представители этики считают, что 
в  случае трансгуманизма, когда субъект выходит 
за  границы человеческих возможностей, он пре-
ступает тем самым и границы морали, и тогда уже 
трудно использовать такие этические принципы, 
как уважение свободы, благодеяние и др.

В 2004 году редакторы журнала Foreign Policy 
задали восьми известным ученым вопрос: «Какая 
идея сегодня представляет наибольшую опасность 
для человечества?». Среди этих ученых был и  из-
вестный нам футуролог Фрэнсис Фукуяма, член 
Совета по биоэтике при президенте США. Фукуяма 
назвал трансгуманизм «самой опасной в мире иде-
ей» Это движение, по  его словам, стремится «ос-
вободить человечество от  наложенных на  него 
биологических ограничений». Главное возраже-
ние Фукуямы против трансгуманизма в  том, что, 
по его мнению, идея равенства прав несовместима 
с  улучшением человека как вида. «В  основе идеи 
равенства прав лежит убеждение в том, что в каж-
дом из  нас присутствует человеческая сущность, 
которая делает неважными различия в цвете кожи, 
красоте или даже умственных способностях. Идея 
об  этой сущности, вера в  то, что благодаря ей от-
дельные личности имеют ценность, лежит в основе 
либерализма. А трансгуманизм стремится эту сущ-
ность изменить» [7].

Конечно, если появление генетически мо-
дифицированных людей создает угрозу для 
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существования остальных, то в таком случае стро-
гие ограничения на  использование генетических 
технологий морально допустимы. Поэтому некото-
рые ученые предлагают ограничить генетические 
усовершенствования, дающие людям определен-
ные преимущества в конкурентной борьбе. Однако 
насколько реально заранее провести различие меж-
ду генетическими вмешательствами, направлен-
ными на  усовершенствование внутренних качеств 
субъекта, и  теми, которые способны обеспечить 
какие-то преимущества в  конкурентной борьбе? 
Даже во  имя справедливости общество не  может 
запретить субъекту стремиться стать, например, 
более быстрым или более ловким, поскольку само-
совершенствование является одним из  основных 
человеческих прав.

Встает вопрос: в  каких генетических усовер-
шенствованиях принципиально нельзя отказывать 
человеку? Авторитетный американский философ 
Джон Ролз предлагает свой ответ (изложение пози-
ции Ролза дано по  весьма содержательной работе 
Олега Летова «Биоэтика и  современная медици-
на»). Он считает, что нельзя отказать в  генетиче-
ских усовершенствованиях человека, относящихся 
к первичным благам. С точки зрения Ролза, первич-
ные блага  — это те вещи и  качества, которых по-
желал бы каждый рациональный субъект. Поясним 
данное высказывание. Первичные блага являются 
частью обихода, независимо от  того, каков рацио-
нальный план жизни человека. Главные первичные 
блага в  распоряжении общества можно разделить 
на  социально первичные блага  — права, свободы, 
благоприятные возможности, доходы и  богатство, 
и естественные первичные блага — здоровье, энер-
гия, интеллект, воображение. Очевидно, что никто, 
находясь в  здравом уме, не  отказался  бы от  здо-
ровья и таланта, независимо от своих конкретных 
жизненных целей. Ввиду этого возможна следую-
щая формула допустимых генетических усовер-
шенствований: генетическое усовершенствование 
зародыша человека морально допустимо, если оно, 
и  только оно, увеличивает первичные блага или 
создает предпосылки к их увеличению.

К первичным естественным благам относятся 
такие качества, как острота зрения, сила, быстро-
та передвижения и  т. д. В  то  же время трудно от-
нести к  первичным благам цвет кожи, цвет глаз, 
рост, половую принадлежность. Например, неко-
торые родители хотели  бы видеть своего сына 
великим баскетболистом и  для этого увеличить 
его рост с  помощью генетических технологий. 
Однако при этом следует учесть, что не  всякий 
человек согласился  бы с  фактом существенного 
увеличения своего роста, поскольку это обсто-
ятельство порождает ряд неудобств, таких, как 

пользование автомобилем, проход через двери, 
нежелательное внимание со стороны окружающих 
и  т. п. Совершенствование  же умственных способ-
ностей, например, математического мышления, 
пространственного воображения, склонности к ус-
воению языков, музыкальной одаренности, вряд ли 
вызвало бы у кого-то серьезные возражения.

Согласно теории Ролза, принципиальным ос-
нованием для перераспределения социальных благ 
может служить то  обстоятельство, что обладание 
природными качествами незаслуженно. Поэтому 
ни  обладание этими качествами, ни  владение со-
циальными благами, которое является следствием 
этого обладания, нельзя считать справедливым. 
Если общество не в силах изменить дисбаланс при-
родных качеств непосредственно, то  оно должно 
отдавать приоритет тем, кто находится в  наихуд-
шем положении, выделяя, например, больше ресур-
сов на  образование менее интеллектуально разви-
тых людей [4, с. 162, 166].

Резюме. Итак, критерий допустимости 
и  оправданности генетического усовершенствова-
ния должен всегда соотноситься с  достоинством 
личности, рассматриваемой целостно.

Учитывая разрыв в генетике между значитель-
ными достижениями диагностики и скудными еще 
терапевтическими возможностями, становится оче-
видной необходимость защиты индивида от новых 
практик селекции и дискриминации. Эти практики 
предлагаются (могут предлагаться) сейчас на осно-
ве диагностики тех генетических заболеваний, ко-
торые пока не поддаются лечению.

Если достоинство личности и целостность ин-
дивида берутся в  качестве ориентира  — тогда за-
конодательные установки в  этой области исследо-
ваний должны стремиться к следующему:

а) защита любого человеческого индивида, т. е. 
защита права на жизнь любого человеческого суще-
ства, в  том числе пораженного генетическими де-
фектами. В категории «право на жизнь» укоренены 
права на равенство и отсутствие дискриминации;

б) запрет любых генных манипуляций вне те-
рапевтических целей, направленных на  создание 
индивидов с  более совершенными или межвидо-
выми характеристиками, включая в  связи с  этим 
запрет клонирования, репродуктивного и  так на-
зываемого терапевтического. Любые генные мани-
пуляции  — это злоупотребление властью одного 
человека над другим, они попирают принцип ра-
венства личностей;

в) поощрение исследований в области генной 
терапии для достижения возможности заменить 
ответственные за  развитие болезней дефектные 
гены на  здоровые. Как известно, сегодня это уже 
стало реальным в терапии соматических клеток.
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СОВРЕМЕННЫЕ ПОДХОДЫ К ПРОБЛЕМЕ ИЗУЧЕНИЯ БУЛЛИНГА 
В КАЗАХСТАНСКОЙ ШКОЛЕ 

MODERN APPROACHES TO THE PROBLEM  
OF STUDYING BULLYING IN KAZAKH SCHOOL 

Аннотация. Автором рассматриваются проблемы буллинга (насилия) в  школьной среде в  Республике 
Казахстан. Отражены статистические показатели данного социально- психологического феномена. 
В  рамках исследования определены основные причины насилия в  школе и  особенности поведения под-
ростков разных возрастных групп (с учетом проявления кризиса подросткового возраста). Проведена 
диагностика и анализ жертвенного поведения детей. Изложены результаты экспериментального ис-
следования подростков пятых и девятых классов. Статья направлена на актуализацию профессиональ-
ной деятельности психолога в школе.
 Abstract. The article deals with the problem of bullying (violence) in school environment  in the Republic of 
Kazakhstan. The statistics of this social and psychological phenomenon is reflected. The study identified the main 
causes of violence in schools, and features of the behavior of adolescents from different age groups. The sub-
stantiation of test groups, taking into account peculiarities of manifestation of the crisis of adolescence, is given. 
Author conducted evaluation and analysis of the sacrificial behavior of children. The results of experimental 
studies of adolescents in 5th and 9th grades are given. The article is aimed at updating the professional work of 
psychologist in school.
Ключевые слова: буллинг, школьная среда, жертвенное поведение, подросток, страх, безнаказанность, 
профессиональная ответственность.
Keywords: bullying, school environment, sacrificial behavior, adolescent, fear, impunity, professional 
responsibility.

НАШИ ГОСТИ

На современном этапе развития общества пси-
хологи обращают внимание на  увеличение коли-
чества случаев насилия в школе среди подростков. 
Агрессивные действия, совершенные детьми, та-
кие, как хулиганство, драки, школьная травля, вы-
зывают подчас сильный общественный резонанс. 
Буллинг как социально-психологическая проблема 
затронул и школы в Республике Казахстан.

Буллинг (bullying, от анг. bully — хулиган, дра-
чун, задира, грубиян, насильник) определяется 
как притеснение, дискриминация, травля. Одним 
из  первых, кто начал изучать это явление, был 
скандинавский ученый Дэвид Олвеус, который 
в  70‑х  годах прошлого столетия провел исследо-
вание буллинга среди мальчиков. Как описал его 
Олвеус, буллинг  — особый вид насилия, когда 
один человек (или группа) физически нападает или 
угрожает другому человеку (группе), последний 

из которых слабее и не может себя защитить ни фи-
зически, ни морально.

Буллинг  — социальное явление, характерное 
преимущественно для организованных детских кол-
лективов, в первую очередь школ. Многочисленные 
исследователи объясняют это обстоятельство пре-
жде всего тем, что школа — универсальная арена, 
полигон для разрядки детьми накопившихся дома 
негативных импульсов.

В российской психологической науке дан-
ная тема рассматривалась в трудах В. В. Денисова, 
Г. Н. Киреева, А. Б. Кирюхиной, В. А. Ситарова 
и  др. Изучением аспектов насилия в  образова-
тельной среде занимались такие исследователи, 
как C. Алексеева, И. А. Баева, Е. В. Бурмистрова, 
Е. Ф. Быковская, Е. Н. Волкова, Т. Г. Волкова, 
Е. В. Гребенкин, Н. О. Зиновьева. Н. Ф. Михайлова, 
Д. Пстрог и др. [2; 3] 
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В Казахстане проблему насилия в  контек-
сте девиантности и  последствий в  жизни труд-
ных подростков и  детей-сирот анализировали 
ученые-психологи А. Акажанова, Г. Дусманбетов, 
С. Шалгимбаев и др. [1; 8] 

Буллинг  — социально-психологическое яв-
ление, которое обычно понимается как непосред-
ственное столкновение преследователя и  жертвы. 
В  школе складываются определенные ролевые 
отношения среди детей в  диапазоне «лидер  — из-
гой». Дополнительным фактором, способствую-
щим живучести буллинга в  пространстве школы, 
является неспособность, а  в  отдельных случаях 
и  нежелание педагогов найти решение этой про-
блемы. Практически в  каждом классе есть учени-
ки, отличающиеся от остальных, и они становятся 
жертвами, терпят издевательства со  стороны свер-
стников. В последнее время все чаще для этих це-
лей используются мобильный телефон, компьютер 
и всевозможные гаджеты.

Что выступает причинами школьного буллин-
га? Вопрос этот крайне сложный, тем не  менее 
можно указать на  некоторые причины: успевае-
мость, внешность, манера одеваться, диалект, фи-
зическая сила, самооценка, страх и  тревожность, 
депрессия, физические недостатки [4].

Буллинг проявляется через различные фор-
мы физических и (или) психических притеснений, 
переживаемых ребенком со стороны других детей. 
Это могут быть систематические насмешки, отра-
жающие какие-то особенности внешнего вида или 
личности пострадавших. В других случаях — пор-
ча личных вещей, заталкивание под парту, вымога-
тельство или откровенные издевательства, унижаю-
щие чувство человеческого достоинства (например, 
попытка заставить публично просить прощения 
стоя на коленях перед унижающим).

В Республике Казахстан, согласно данным, оз-
вученным руководителем Национального центра 
по правам человека В. Калюжным в июле 2015 года, 
буллинг в  образовании имеет такую статистику: 
66,3 % детей сталкиваются с насилием в школе, ста-
новятся свидетелями, жертвами либо виновниками 
насилия, при этом 23 % опрошенных детей были 
жертвами физического насилия, 20 %  — вымога-
тельства других детей, 27 % — телесного наказания 
со стороны учителей.

По словам Калюжного, вышеуказанные про-
блемы побудили омбудсмена обратиться к  мини-
стру образования и  науки Республики Казахстан 
с  открытым письмом. В  нем была отмечена необ-
ходимость эффективной и слаженной работы всех 
государственных органов в  реализации существу-
ющих правовых механизмов. В  определенной сте-
пени это стимулировало Министерство образова-
ния ускорить разработку Межведомственного плана 
действий по профилактике насилия и жестокого об-
ращения в отношении детей на 2015/2016 учебный 
год [7].

Однако в  казахстанских образовательных уч-
реждениях обращает на  себя внимание факт дис-
танцирования школы и  педагогов от  проблемы 
школьной травли, кроме того, отмечается недо-
статочная осведомленность педагогов о  причинах 

и  формах буллинга во  взаимоотношениях между 
школьниками. Обычно учителя не  представляют 
масштабов проблемы и не всегда знают, как бороть-
ся с  этим набирающим обороты психологическим 
феноменом.

В рамках изучения буллинга в  современной 
казахстанской школе мы провели исследование, 
в котором в период с 2013 года по 2015 год приня-
ли участие 200 учащихся Алматы и Астаны: пяти-
классники — контрольная группа и девятиклассни-
ки — экспериментальная группа.

Выбор этих возрастных групп не  случаен: 
в  5‑м классе начинается переход из  начальной 
школы в  среднее звено, это сопряжено для млад-
шего подростка с  серьезной психологической на-
грузкой, связанной с адаптацией к новому составу 
педагогов и  сменой структуры учебного процес-
са. Девятиклассники тоже находятся в  возраст-
ной категории, когда накапливается немало пси-
хологических проблем подросткового возраста. 
Появляются тревожность, сомнения в  собствен-
ной значимости для родителей, друзей, нарастает 
неуверенность в  себе. Подростки готовы «застре-
вать» в  положении «обиженного», «непонятого», 
искать выход из трудных ситуаций путями неред-
ко чрезвычайно опасными для здоровья, стремят-
ся преодолеть зависимость от  взрослых. Порой 
у  них возникают спонтанные агрессивные реак-
ции защиты себя даже в ситуации, когда и угрозы-
то никакой нет.

Учеба отходит на  второй план, школьник пы-
тается найти себя и  показать свою значимость. 
Именно в  9‑м классе, кроме прогрессирующего 
кризиса подросткового возраста, школьника ждет 
трудный выбор — остаться или уйти из школы.

На первом этапе мы предложили испытуемым 
авторскую анкету и  провели опрос по  проблемам 
школьного насилия. Учащимся пятых и  девятых 
классов было задано шесть вопросов (табл. 1).

Исследование показывает, что атмосфера 
в школе не всегда является дружелюбной к детям 
(табл. 2). Ответы учащихся пятых классов свиде-
тельствуют о том, что для учеников насилие в школе 
означает вымогательство, рэкет, избиение, издева-
тельства с  применением силы, угрозы, оскорбле-
ния, запреты и насмешки. Предварительные резуль-
таты исследования говорят о том, что в этой группе 
есть сильно изолированные школьники. Они же яв-
ляются жертвами и агрессоров, и «наблюдателей». 
Можно выделить следующие психологические 
аспекты буллинга в  поведении пятиклассника-ху-
лигана: уверенность во  вседозволенности, нечув-
ствительность к  чужой боли, прогрессирующая 
жесткость. Со стороны «жертвы» в данной группе 
отмечаются такие проявления, как депрессии, рас-
стройства питания, низкое самоуважение и неудов-
летворенность школой, повышенная застенчивость, 
снижение доверия к людям.

Для учащихся девятых классов наиболее рас-
пространенным видом насилия среди детей явля-
ется психологическое насилие, в  частности, это 
словесные оскорбления и  унижения, а  также за-
пугивания и  угрозы. Вымогательство денег и  ве-
щей по количеству ответов занимает первое место. 
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Распространена «дедовщина»  — эксплуатация 
младших старшими учениками, ее можно поста-
вить по  числу ответов на  третью позицию. Далее 
школьники отмечают физическое насилие среди де-
тей, когда их бьют в школе или избивают вне стен 
учебного заведения.

На вопрос «Кто чаще становится жертвой на-
силия?» в пятых классах школьники отвечают, что 
чаще всего такими жертвами являются физиче-
ски слабые мальчики и  девочки, потому что они 
не могут противостоять физически сильным детям. 
Слабые дети могут проявлять неуверенность в  от-
ношениях со  сверстниками и  тем более со  стар-
шими школьниками, которые пользуются этим 
и обижают их. Новички в школе чувствуют неуве-
ренность из-за незнакомой обстановки, отсутствия 

друзей, поэтому тоже оказываются жертвами же-
стокого обращения.

Исходя из особенностей указанных двух групп 
детей, мы вправе сделать вывод, что насилие может 
провоцировать физическая и психологическая сла-
бость, вызванная неуверенностью, проявлениями 
виктимности у детей. Школьники девятых классов 
отметили и другие причины буллинга: наличие по-
стоянных денег и  их отсутствие у  детей; хорошо 
одетые дети и плохо одетые; дети, которые хорошо 
учатся, и  те, кто учится плохо. Учащиеся упомя-
нули также детей другой национальности и детей 
из неполных семей.

Это говорит о  том, что насилие проявляется 
по отношению ко всем группам детей, но принима-
ет различные формы.

Табл. 2
Показатели анкеты по проблеме школьного насилия, экспериментальная группа (9-й класс)

№ Содержание вопроса анкеты Содержание ответа учащегося Количество
 в %

1  Существует ли проблема насилия в школе? Насилие в школе существует 85%
2 Какие формы насилия в школе встречаются 

чаще всего:
а) физическое;
б) психологическое;
в) сексуальное;
г) экономическое

Преобладает физическое насилие.
Преобладает психологическое насилие.
Дети становились жертвами экономического 
насилия в школе

24%
26%
50%

3 Становились ли вы жертвой насилия в вашей 
школе?

Да, становились 30%

4 Наказывают ли вас за плохие оценки, плохое 
поведение дома?

Да, родители наказывают за плохое поведение 
и оценки

53%

5 Какие варианты решения проблемы насилия в 
школе вы предлагаете:
а) обсуждение на классных часах проблемы 
насилия;
б) ужесточение дисциплины в школе;
в) улучшение контроля и надзора за 
поведением учащихся

Нужно обсуждать на классных часах проблему 
насилия.
Нужно улучшить контроль и надзор 
за поведением учащихся

75% 

68%

6 Видите ли вы необходимость в создании 
социальной службы помощи жертвам насилия 
в школе?

Считают, что в школе нужна социальная служба 
помощи жертвам насилия

98%  

Таб. 1
Показатели анкеты по проблеме школьного насилия, контрольная группа (5-й класс)

№ Содержание вопроса анкеты Содержание ответа учащегося Количество
 в %

1 Просили ли у вас деньги старшеклассники в 
школе?

Да, просили 59%

2 Били ли вас старшеклассники? Нет, не били.
Да, били

54,5%
45,5%

3 Наказывают ли вас за плохие оценки, плохое 
поведение в школе?

Дети ответили, что в школе их за плохие оценки 
и поведение не наказывают

82%

4 Наказывают ли вас за плохие оценки,  плохое 
поведение дома?

Наказывают дома родители за плохие оценки 
и поведение

72,7%

5 Как бороться с насилием над детьми в школе?
А. Проводить классные часы по данной 
проблеме.
Б. Улучшить контроль за поведением учащихся 
со стороны учителей

А. Считают, что нужно больше проводить 
классных часов по проблеме насилия.
Б. Считают, что надо усилить контроль 
за поведением учащихся

70 %

30%

6 Нужна ли в школе служба помощи  жертвам 
насилия?

Думают, что служба помощи жертвам насилия 
в школе нужна

64,5%
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На следующем этапе изучения буллинга в  со-
временной школе мы использовали методику диа-
гностики склонности к  виктимному (жертвенно-
му) поведению О. О. Андронниковой. Выбор этой 
методики обусловлен тем, что под виктимностью 
подростков понимается своего рода способность 
стать жертвой негативных явлений. Подросток ею 
еще не  стал, но  у  него есть личностные качества, 
делающие его при определенных обстоятельствах 
жертвой, причем скорее и легче, чем другого, у кого 
этих качеств личности нет [6].

Методика исследования виктимного поведе-
ния является стандартизированным тестом-опрос-
ником, предназначенным для измерения предрас-
положенности подростков к реализации различных 
форм виктимного поведения. Виктимное поведе-
ние  — это такое поведение, вследствие особенно-
стей которого повышается вероятность превраще-
ния лица в жертву преступления, обстоятельств или 
несчастного случая. Объектом приложения методи-
ки являются социальные и личностные установки.

Тест-опросник представляет собой набор спе-
циализированных психодиагностических шкал, на-
правленных на  измерение предрасположенности 
к реализации отдельных форм виктимного поведе-
ния (табл. 3).

Агрессивный тип потерпевшего составил 
в  контрольной группе 24 %, в  экспериментальной 
группе — 29 %. К этой категории относятся испыту-
емые, склонные попадать в неприятные и опасные 
для жизни и здоровья ситуации в результате прояв-
ленной ими агрессии в форме нападения или иного 
провоцирующего поведения (оскорбление, клевета, 
издевательство и  т. д.). Для них характерно наме-
ренное создание или провоцирование конфликтной 
ситуации. Наблюдается склонность к  антиобще-
ственному поведению, нарушению социальных 
норм, правил и  этических ценностей, которыми 
зачастую субъект пренебрегает. Такие подростки 
легко поддаются эмоциям, особенно негативного 
характера, ярко их выражают, доминантны, нетер-
пеливы, вспыльчивы. При всех различиях в мотива-
ции поведения характерно наличие насильственной 
антиобщественной установки личности [4].

Инициативный тип потерпевшего  — в  кон-
трольной группе 20 %, в  экспериментальной 21 %. 

Жертвенное поведение, социально одобряемое 
и  зачастую ожидаемое. Сюда относятся лица, по-
ложительное поведение которых обращает на  них 
преступные действия агрессора. Люди данного 
типа считают недопустимым уклонение от  вмеша-
тельства в  конфликт, даже если это может стоить 
им здоровья или жизни. Последствия подобных 
поступков осознаются не  всегда. Ребенок смел, 
решителен, отзывчив, принципиален, искренен, 
добр, требователен, готов рисковать, может быть 
излишне самонадеян. Нетерпим к  поведению, на-
рушающему общественный порядок. Самооценка 
чаще всего завышенная. Поведение таких детей 
имеет положительные мотивы.

Активный тип потерпевшего составил в  кон-
трольной группе 16 %, в  экспериментальной  — 
18 %. Жертвенность связана с активным поведением 
человека, провоцирующего ситуацию виктимности 
своей просьбой или обращением. С учетом специ-
фики поведения и отношения к виктимным послед-
ствиям здесь можно упомянуть подстрекательство 
в нарушении школьной дисциплины.

Пассивный тип потерпевшего  — в  контроль-
ной группе 18 %, в экспериментальной группе 10 %. 
Дети, не  оказывающие сопротивления, противо-
действия преступнику по  различным причинам: 
в  силу возраста, физической слабости, беспомощ-
ного состояния (стабильного или временно), тру-
сости, из  опасения ответственности за  собствен-
ные противоправные или аморальные действия 
и  т. д. Могут иметь установку на  беспомощность. 
Нежелание делать что-то самому, без помощи дру-
гих. Самооценка может быть снижена. Постоянно 
вовлекаются в  кризисные ситуации с  целью по-
лучения сочувствия и  поддержки окружающих. 
Имеет ролевую позицию жертвы. Такой ребенок 
робок, скромен, сильно внушаем, конформен. 
Возможен также вариант усвоенной беспомощно-
сти в результате неоднократного попадания в ситу-
ации насилия. Склонен к  зависимому поведению, 
уступчив, оправдывает чужую агрессию, всех про-
щает (рис. 1).

К некритичному типу потерпевшего можно 
отнести 12 % опрошенных в  контрольной группе 
и 10 % в экспериментальной. Это лица, демонстри-
рующие неосмотрительность, неумение правильно 

Табл. 3
Показатели исследования склонности к виктимному поведению (по О. О. Андронниковой) 

№ Название шкалы Тип виктимного 
поведения

Контрольная группа, 
5-й класс, %

Экспериментальная 
группа, 9-й класс, %

1  Агрессивное поведение Агрессивный тип 
потерпевшего

24% 29%

2 Склонность к самоповреждающему 
и саморазрушающему поведению

Активный тип 
потерпевшего

16% 18%

3 Склонность к гиперсоциальному 
поведению

Инициативный тип 
потерпевшего

20% 21%

4 Склонность к зависимому 
и беспомощному поведению

Пассивный тип 
потерпевшего

18% 10%

5 Склонность к некритичному поведению Некритичный тип 
потерпевшего

12% 10%

6 Реализованная виктимность 10% 12%
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оценивать жизненные ситуации. Некритичность 
может проявиться из-за невысокого интеллектуаль-
ного уровня, на  базе как личностных негативных 
черт (алчность, корыстолюбие и  др.), так и  поло-
жительных (щедрость, доброта, отзывчивость, сме-
лость и  др.). Такие дети склонны к  идеализации 
людей, оправданию негативного поведения других, 
не замечают опасности.

Реализованная виктимность составила в  кон-
трольной группе 10 %, в  экспериментальной — 
12 %. В последней дети достаточно часто попадали 
в  неприятные ситуации. Причиной этого является 
внутренняя предрасположенность и  готовность 
личности действовать определенными, ведущими 
в индивидуальном профиле способами. Как прави-
ло, это стремление к агрессивному действию спон-
танного характера.

Причинами насилия в школе в первую очередь, 
считают учащиеся девятых классов  — 79 % и  пя-
тых классов — 65 %, является демонстрация в кино 
и по телевизору сцен насилия, когда такие отноше-
ния показывают как нормальные.

Обращаясь за  консультативной помощью 
к  школьному психологу, большинство родителей 
выделяют экономическое, физическое, психиче-
ское насилие и  случаи сексуального насилия сре-
ди школьников. Многие родители отмечают раз-
рыв между богатыми и бедными семьями, влияние 
криминального мира с  его ценностями и  типами 
отношений.

В Казахстане огромное значение среди корен-
ного населения имеют родовая и клановая принад-
лежности, таким образом, агрессивное поведение 
подростка зачастую предопределяется этническим 
стереотипом, предрассудком. Поведение подрост-
ков, подталкивающих к  ситуации буллинга, наи-
более характерно в Западном и Южном Казахстане.

Надо отметить еще и тот факт, что случаи на-
силия в  казахстанской школе участились после 
падения национальной валюты. Дело в  том, что 
многие социальные проекты по  профилактике де-
виантного и суицидального поведения подростков 
из-за ограниченности финансирования свернуты 
в  государственных средних общеобразовательных 
учреждениях Республики Казахстан.

Что касается конфликта учителя и  ученика, 
то, по убеждение автора настоящей статьи, всегда 
больше виноват педагог.  Ведь это взрослый чело-
век, к  тому  же имеющий высшее педагогическое 

образование. У школьника личность только форми-
руется, поэтому важно не нанести вред его психи-
ческому здоровью. Именно в школе закладываются 
все представления о взрослой жизни, учитель нео-
сторожным действием или словом способен иска-
лечить дальнейшую судьбу ребенка. Тем более, что 
все дети абсолютно разные. Родители детей, прини-
мавших участие в  нашем исследовании, полагают, 
что к проблеме школьного насилия надо подходить 
всем вместе: школе, семье, государству.

Если один ученик просто не обратит внимания 
на репрессии со стороны учителя, то другой может 
испытывать серьезные внутренние переживания. 
В  дальнейшем у  школьника может появиться неу-
веренность в себе, страх к переменам, замкнутость, 
молчаливость. Некоторые люди, пережившие 
конфликтные ситуации в  школе, уже во  взрослой 
жизни вынуждены постоянно обращаться к  помо-
щи психолога, чтобы тот помог справиться с  дет-
скими страхами и предрассудками.

Таким образом, на  основании проведенного 
нами исследования можно утверждать, что бул-
линг в пятых и девятых классах носит системный 
характер. Ключевым моментом является качество 
межличностного общения и  психологической без-
опасности в образовательной среде. Современный 
жизненный контекст не исключает явления насилия 
из процессов обучения и воспитания. Большинству 
жертв травли свойственно длительное время скры-
вать свою проблему, даже в случае явного физиче-
ского насилия. Гораздо реже дети и подростки при-
знаются в этом или же сообщают об этом.

Изучение буллинга в  Казахстане носит слу-
чайный и эпизодический характер. Чаще всего этой 
проблеме уделяют внимание после очередного ре-
зонансного случая. Объективные сложности ранне-
го выявления буллинга в нашей стране ограничива-
ют возможность целенаправленной работы по  его 
профилактике.

В этой связи каждый психолог или социаль-
ный работник должен быть готов к встрече в сво-
ей профессиональной деятельности с  буллингом, 
а следовательно, в первую очередь нужно овладеть 
его диагностикой. В  частности, знать основные 
проявления его наиболее тяжелых последствий: 
насильственного, суицидального и  зависимого 
поведения.

На сегодняшний день в  мировой практике 
принято выделять три ведущих фактора, наличие 

АГРЕССИВНЫЙ ТИП 
ПОТЕРПЕВШЕГО
контрольн. - 24%

эксперимент. - 29%

АКТИВНЫЙ ТИП 
ПОТЕРПЕВШЕГО
контрольн. - 16%

эксперимент. - 18%

ИНИЦИАТИВНЫЙ ТИП 
ПОТЕРПЕВШЕГО
контрольн. - 20%

эксперимент. - 21%

ПАССИВНЫЙ ТИП 
ПОТЕРПЕВШЕГО
контрольн. - 18%

эксперимент. - 10% 

НЕКРИТИЧНЫЙ ТИП 
ПОТЕРПЕВШЕГО
контрольн. - 12%

эксперимент. - 10%

РЕАЛИЗОВАННАЯ 
ВИКТИМНОСТЬ

контрольн. - 10%
эксперимент. - 12% 

Рис. 1. Показатели испытуемых в исследовании склонности к виктимному поведению
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которых позволяет отнести ребенка к группе риска 
по буллингу [6]:

1.	 Множественный стресс. Речь идет о  том, 
что жертвы травли обременены множеством про-
блем. Плохое здоровье, низкий социальный статус, 
неудовлетворительные отношения со  сверстника-
ми, большие семьи, выраженное социальное небла-
гополучие, а  также низкие компенсаторные воз-
можности — все это весьма характерно для жертв 
травли.

2.	 Провоцирующие особенности жерт-
вы. Так называемые провоцирующие жертвы 
(provocative  victims)  — это достаточно неоднород-
ная группа детей и подростков, которые вследствие 
особенностей их личности на поведенческом уровне 
могут являться раздражающим факторам для боль-
шинства их условно толерантных ровесников.

Именно в этой группе наблюдается преоблада-
ние акцентуированных подростков, детей с  позна-
вательными и поведенческими нарушениями.

3.	 Стигматизация  — расовые (национальные 
как вариант) и  физические особенности ребенка. 
Под последней подразумевают не  только наличие 
явных физических аномалий, но и цвет волос, нео-
бычный тембр голоса, форму ушных раковин и т. д. 
Для определенной категории детей и  подростков 
могут явиться побудительным мотивом к травле.

Как показывают результаты многочисленных 
исследований, не  существует психологического 
портрета жертвы буллинга, который симптомати-
чески помог  бы в  диагностике проявлений этой 
травматической ситуации у  пострадавших детей. 
Не  подтвердилась так называемая скетч-теория 
(sketch theory) Олвеуса, утверждавшего, что есть 
типичные характеристики жертвы и  преследовате-
ля. Как таковых специфических психологических 
признаков буллинга нет.

Тем не менее при наблюдении за детьми могут 
проявиться следующие эмоциональные и  поведен-
ческие особенности.

Поведенческие особенности:
•	 дистанцированность от взрослых и детей;
•	 негативизм при обсуждении темы буллинга;

•	 агрессивность к взрослым и детям.
Эмоциональные особенности:
•	 напряженность и  страх при появлении 

ровесников;
•	 обидчивость и раздражительность;
•	 грусть, печаль и неустойчивое настроение.
В случаях выявления насилия в  школе пси-

холог должен проводить определенную работу 
со всеми субъектами процесса: с родителями, уча-
щимися, ставшими жертвами насилия, и  педаго-
гами, которые к этому причастны. Так, родителям 
следует пояснить, что им нужно с  пониманием 
отнестись к  сыну или дочери при обнаружении 
у  них явного нежелания идти в  школу, сопрово-
ждаемого страхом и даже ужасом перед учебным 
заведением. В  противном случае у  ребенка воз-
никнет чувство беспомощности, незащищенно-
сти и отторжения. Очень важно не терять с деть-
ми психологического контакта. Нельзя забывать 
о  юридической ответственности персонала учеб-
но-воспитательных учреждений за  жестокое об-
ращение с детьми [3; 5].

Однако прежде чем обращаться к представите-
лям органов власти, родителям необходимо прояс-
нить ситуацию в беседе с классным руководителем, 
другими учителями, друзьями школьника и  адми-
нистрацией школы.

Таким образом, анализ причин и  следствий 
насилия над детьми позволяет выявить следую-
щие стратегические направления его преодоле-
ния: мотивационно-ценностное, ориентированное 
на  повышение педагогической культуры родите-
лей и  усиление профилактики девиантных про-
явлений в  семье; социальное, подразумевающее 
активизацию социально-экономической политики 
по  содействию материальной обеспеченности се-
мьи, создание комплексной системы ее социально-
го обслуживания, разработку и  внедрение в  СМИ 
программ по предупреждению негативных послед-
ствий ущербной социализации личности ребенка; 
государственно-правовое развитие ювенальной 
юстиции, института уполномоченного по  правам 
ребенка.
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