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ВВЕДЕНИЕ 

Коллективная монография «Личность в условиях стресса и ПТСР» создана сотрудниками Института педагогики и психологии ФГБОУ ВО «ЛГПУ»: М.В. Рудь, И.И. Чубовой, Л.А. Черных, А.А. Едаменко, Е.А. Кравчишиной, Л.П. Лабезной, Т.А. Рычковой, В.А. Ткачевой, А.А. Суворовой-Григорович.

В монографии глубоко и всесторонне раскрыты медико-психолого-педагогические и социальные проблемы, связанные с особенностями личности в условиях затяжного стресса и посттравматического стрессового расстройства (ПТСР).

События затяжного военного конфликта на Донбассе, который усугубился с началом Специальной военной операции в феврале 2022 года, на протяжении более 10 лет оказывают значительное влияние на здоровье людей, проживающих на данной территории. Студенты, обучающиеся в педагогическом университете, в 2014 году были обучающимися школ, их детство и юность опалены трагическими событиями бомбардировок, эвакуации, ранениями и утратой близких. Затяжной стресс, несомненно, оказывает влияние на становление личности, многие факторы порой приводят к возникновению ПТСР, что порождает необходимость всестороннего изучения состояния психики и личностных особенностей педагогов и студентов, как в теоретическом, так и практическом плане.

Коллективная монография является важным вкладом в исследование влияния стресса и посттравматического стрессового расстройства (ПТСР) на личность в контексте профессиональной деятельности педагогов и студентов педагогического вуза. Работа сочетает теоретические и практические аспекты, что способствует более детальному пониманию рассматриваемого вопроса. 
В первом разделе коллективной монографии «Особенности личности в условиях стресса и ПТСР» подробно исследована проблема стресса и профессионального стресса у педагогов с теоретической точки зрения, что позволяет лучше понять причины и последствия стресса в образовательной среде. Глубоко проанализированы травмирующие события, приводящие к психическим травмам, даны определения понятиям «травма» и «посттравматическое стрессовое расстройство». Предложен всесторонний обзор методов диагностики и коррекции ПТСР, что является важным вкладом в практическую психологию. 
В указанном разделе дана характеристика стрессоустойчивости педагогов и её структуры у студентов педагогического вуза, а также подробно анализируются особенности свойств личности в условиях затяжного стресса и ПТСР. Раздел содержит сведения о совладающем поведении будущих педагогов в их профессиональной деятельности, включая копинг-стратегии и копинг-ресурсы, а также клинические состояния студентов в условиях затяжного стресса и ПТСР и их патопсихологические эквиваленты.

Второй раздел, посвященный особенностям формирования личности в условиях стресса и ПТСР, включает информацию о механизмах преодоления стресса у студентов педагогического университета и особенностях разработки стратегий копинг-поведения у молодежи в процессе обучения. 

Кроме того, в указанном разделе представлен детальный анализ педагогических условий формирования личностных качеств студентов педагогических вузов, а также условий, способствующих развитию культуры социально-педагогической коммуникации у будущих учителей-логопедов в условиях затяжного стресса и ПТСР. 

В заключительном подразделе предложен комплексный подход к лечению ПТСР и других непсихотических психических расстройств, который включает в себя медицинский, социальный, психологический и педагогический аспекты.

В целом, коллективная монография представляет собой качественное научное издание, которое будет полезно как специалистам в области психологии и педагогики, так и студентам, аспирантам, врачам, интересующимся проблемами стресса и ПТСР, их влияния на личность. 

РАЗДЕЛ 1

ОСОБЕННОСТИ ЛИЧНОСТИ В УСЛОВИЯХ СТРЕССА И ПТСР
1.1. Проблема стресса и профессионального стресса педагога: теоретический аспект 
Черных Л.А., д.психол.н., доцент
Феномен стрессоустойчивости к изменениям объективной действительности не теряет своей актуальности на протяжении многих лет. С ускорением научно-технического прогресса, с появлением новых технологий в различных сферах жизнедеятельности его востребованность у личности неуклонно растет. И если в начале ХХ века З. Фрейд писал о психологических защитах, которые предохраняют психику от чрезмерного влияния неблагоприятных факторов (стресса) и связанных с ним событий, отправляя воспоминания о травмирующих событиях в сферу бессознательного, то сегодня можно говорить о том, что основную часть стрессогенных событий человек должен контролировать и противостоять им, помогая психике адекватно на них реагировать, не теряя из сферы сознания. Поэтому для более полного представления о стрессе и профессиональном стрессе в педагогической деятельности в контексте стрессоустойчивости необходимо разобраться в дефинициях понятий.

Обращаясь к большому психологическому словарю, находим понятие стресса, которое трактуется как «состояние психического напряжения, возникающее у человека в процессе деятельности в наиболее сложных, трудных условиях, как в повседневной жизни, так и при особых обстоятельствах, при подготовке к выпускному экзамену или перед началом спортивных соревнований» [77, с. 479]. В том же словаре сказано, что автором этого понятия является канадский физиолог Ганс Селье (1936), который рассматривал его при описании адаптационного синдрома, что обусловливает его изучение с физиологической точки зрения как адаптацию организма к сложным (экстремальным) условиям с целью прогнозирования поведения, а с психологической – как способ реагирования на неординарную для личности ситуацию и способность противостоять неблагоприятным социально-психологическим факторам.

В связи с определением стресса Г. Селье целесообразно рассмотреть понятие адаптационного синдрома, выведенного ученым. Большой психологический словарь дает определение адаптационного синдрома как «совокупности адаптационных реакций организма (человека и животных), носящих общий защитный характер и возникающих в ответ на значительные по силе и продолжительности неблагоприятные воздействия – стрессоры»          [77, с. 479], ведущие к возникновению стрессовых состояний. Конкретизируя стрессоры, Б.Г. Мещеряков и В.П. Зинченко к их числу относят: «сильные физические и психические травмы, кровопотерю, большие мышечные нагрузки, инфекции, ионизирующее излучение, резкие изменения температуры, многие фармакологические воздействия и др. факторы» [77, с. 479].

Соответственно, функциональное состояние, развивающееся под действием стрессоров, называется стрессом. В психологическом словаре Б.Г. Мещерякова, В.П. Зинченко отмечено оказание «как положительного (эустресс), так и отрицательного (дистресс) влияния стресса на деятельность, вплоть до полной ее дезорганизации» [77, с. 479]. 

И если Г. Селье отождествлял адаптационный синдром, благодаря которому появился термин стресса, исключительно с воздействием на биологическую (физиологическую) часть человека, выделяя три его стадии: «стадию тревоги», в которой наблюдаются шок и противошок (мобилизация защитных сил организма), стадию сопротивляемости, проявляющуюся повышенной устойчивостью к различным воздействиям, и стадию истощения, которая может закончиться гибелью организма [107, с. 10], то другие ученые перевели данный синдром в социальную плоскость, исследуя его в рамках социальной адаптации, под которой понимают «приспособление человека как личности к существованию в обществе в соответствии с требованиями этого общества и с собственными потребностями, мотивами и интересами»             [77, с. 479]. И в этом аспекте стресс понимается как реакция личности на неадекватное социальное воздействие на нее извне, на которое собственно личность определенным образом должна реагировать, применяя запечатленные в памяти и проверенные опытным путем стратегии и тактики, выявляя совладание со стрессом или стрессоустойчивость.

В психологическом словаре Р.С. Немова также в определении стресса уделяется внимание физиологическому его аспекту – «сила, которая, будучи приложенной к живой системе, порождает ее существенное изменение, выходящее за пределы нормы, т. е. фактически вызывает деформацию и даже разрушение данной живой системы», но автор рассматривает данное понятие и в психофизиологическом, а по сути в социально-психологическом значении, отмечая его как «состояние сильного эмоционального расстройства, перевозбуждения и перенапряжения, выражающееся в неспособности человека думать и принимать разумные решения, а также в неадекватном, дезадаптивном социальном поведении этого человека, в невозможности действовать рационально и целенаправленно в сложившейся ситуации». Примечательно, что автор формирует первичную оценку стресса как начальную фазу, «во время которой определяется, чем является связанное с ним или порождающее его событие: угрозой или вызовом», а также вторичную оценку стресса, когда «определяются способы и ресурсы совладания с ним» [91, с. 420].

Рассматривая происхождение термина «стресс», который пришел к нам из технических наук, следует вспомнить его первоначальное значение в переводе с латинского stringere, означающее «сжимать» (Cooper, Dewe, 2004 [124]). Стресс Hooke понимал как область, которая находится под внешним давлением (Hooke, 17 в.), т.е. как нагрузка, стресс, напряжение, внешнее давление, изменение формы вследствие взаимодействия между нагрузкой и стрессом у какой-либо конструкции. При этом автор использует термин «hardship» в смысле тяжелого испытания, трудности, которое трактует как способность противостоять тяжелым нагрузкам без разрушения. Механистическое понимание стресса в отношении тела человека, предложенное Hooke, состоит в сравнении тела с машиной, для поддержания функционирования которой необходима энергия, без которой тело истощается либо разрушается. Поскольку энергией обеспечивает организм центральная нервная система, то ее недостаток (истощение) может вызывать неврастению или нервные расстройства. Эти понятия используются и в настоящее время не только в медицине, психологии, но в ряде других наук.

По аналогии с техническим употреблением понятие «стресс» использовали R.R. Grinker, J.P. Spiegel (1945). По их трактовке стресс – это необычные условия или требования, возникающие в жизни человека (опасности и жестокости воздушной войны и обусловленные ими психологические конфликты), т.е внешний фактор, вызывающий патологические изменения. Воздействие внешнего фактора соотносимо с понятием гомеостазиса, распространенным в физиологии и психологии [27, с. 23–24]. Этого же понимания стресса придерживается М.В. Arnold, которая определяет его как «любое условие, которое нарушает нормальное функционирование организма» [121], хотя R.S Lazarus отмечает трудность определения нормальности в психологическом смысле тех или иных явлений [131].
В качестве медицинского понятия термин «стресс» начал использоваться в 18–19 веке. Одним из первых его использование обосновал американский врач Г. Берд (G. Beard), который, наблюдая за пациентами, предложил комплексное понимание стресса вследствие воздействия на человека напряженных факторов внешней среды как источника истощения, что вызывало симптомы физического неблагополучия. При этом, по мнению C.E. Rosenberg, Г. Берд подчеркивал определяющую роль нервной системы в совладании с трудностями [135]. 
Продолжая рассматривать стресс с медицинской позиции, необходимо отметить заслугу в определении механизмов стрессовой реакции французского врача К. Бернарда (Claude Bernard) и американского физиолога У. Кеннона (W. Kennon). В концепциях К. Бернарда и У. Кеннона подчеркивается важность поддержания гомеостаза (постоянства, стабильности внутренней среды организма) при изменении внешних условий. При этом К. Бернард подчеркивал, что внешние факторы могут изменять в сторону нарушения нормальное функционирование тела, а активирующиеся в этом случае компенсаторные реакции могут способствовать развитию заболеваний [цит. по: 126]. На нарушение гомеостаза (понятие, сформулированное У. Кенноном) и развитие болезней влияют эмоции человека. У. Кеннону принадлежит заслуга в дифференциации способов реагирования организма на угрожающие ситуации. Гомеостаз он понимал как отношение автономной нервной системы к саморегуляции физиологических процессов, о чем пишут впоследствии C.L. Cooper, P. Dewe [124]. Таким образом, стресс стал пониматься как внешняя угроза, требующая мобилизовать внутренние ресурсы человека и реагировать по типу «fight or flight reaction» («сражайся или спасайся»), т.е. у У. Кеннона появляются выделенные им поведенческие и эмоциональные реакции человека в ответ на угрозу, а также обоснованная им психосоматическая природа заболеваний. 

Проследив предпосылки создания первой научной теории стресса канадским патологом-эндокринологом Г. Селье, обоснованные разработками К. Бернарда и У. Кеннона, необходимо перейти к самой теории, оказавшей огромное влияние на биологию и медицину. Согласно теории Г. Селье, стресс является необходимым условием адаптации человека к меняющимся воздействиям среды, а также его выживания. Следовательно, если стрессовые воздействия не происходят, то организм умирает. На этом основана концепция общего адаптационного синдрома, в который включены физиологический механизм стрессовой реакции, стадии развития стресса и его влияние на живой организм. Г. Селье описал триаду биохимических изменений, которые возникают вследствие воздействия любого стрессора на организм, которые он назвал стадиями или фазами общего адаптационного синдрома: «тревога – сопротивление – истощение» [107]. Автор отмечает два варианта последствий стресса: позитивный в виде мобилизации организма и ответной реакции на воздействия (eustress) и негативный в виде болезней или смерти (distress). Таким образом, теория Г. Селье явилась первой концептуальной моделью стресса, в которой присутствуют причинно-следственные связи его появления, активизирующиеся физиологические механизмы, процессуальные аспекты протекания и возможные последствия действия стрессоров на организм человека.
Продолжая развивать теорию стресса с физиологической точки зрения, Р. Лазарус пошел дальше и вычленил физиологический и психологический виды стресса [131]. Его теория стресса получила название когнитивной, т.к. ученый не просто изучал факторы и реакции организма на внутреннюю (когнитивную) оценку изменившихся условий жизни и выбор способов решения сложных ситуаций, но и доказал связь оценки трудной ситуации с индивидуально-психологическими особенностями человека, которые обусловливают возникновение эмоций в данной ситуации.
Р. Лазарус охарактеризовал психологический стресс как процесс, в котором выделяются первичные, вторичные и третичные типы оценок ситуации. Его термин «совладание со стрессом» зависит от когнитивного оценивания трудной ситуации, в результате чего активизируются стили и копинг-стратегии, которые в комплексе определяют совладание. Выделяя основные функции копинга, Р. Лазарус и С. Фолкман остановились на следующих: минимизация негативных воздействий внешней социальной среды и повышение возможностей восстановления активности; преобразование жизненных ситуаций в соответствии с индивидуально-психологическими потребностями; поддержание позитивного образа Я и уверенности в собственных силах; сохранение эмоционального равновесия; установление и поддержание эффективных взаимоотношений с другими людьми [131]. 

Рассматривая исследования психофизиологических проявлений стрессовых реакций, необходимо отметить работы П.К Анохина, в которых он доказал связь тяжести психосоматических последствий с оборонительным возбуждением и произвольным подавлением моторных проявлений стресса, которые он сравнивает с неотреагированными эмоциями человека. Автор утверждает, что при стрессе вследствие воздействия чрезвычайного раздражения и нервно-психического напряжения человек столкнется со всей суммой реакций психосоматического характера [10].
Ю.А. Александровский настаивает на общности психофизиологической сущности развития эмоционально-стрессовых и невротических реакций, в которых начальным звеном является конфликтная (стрессовая) ситуация и ее психологический эквивалент (состояние страха, тревоги). При этом определяющим фактором для развития невротических и эмоционально-стрессовых состояний является отнюдь не сила стрессора или характеристика негативно-подкрепляющего воздействия, и даже не реальные ситуации физического и социального окружения, а психологическая оценка сигнала, в которой присутствует невозможность управления ситуацией, а также отсутствуют наработанные способы ее избегания или преодоления. Таким образом, по мнению Ю.А. Александровского, развитие невротических и эмоционально-стрессовых состояний у человека связано с «нарушением функциональной активности барьера психической адаптации, что проявляется функциональной неполноценностью процессов восприятия, поиска и переработки информации, нарушением личностного отношения к получаемой информации (т.е. эмоциональным реагированием), изменением социально-психологических контактов» [5, с. 71–79]. И, как следствие, происходит перенапряжение механизмов психической адаптации, а в дальнейшем – нарушение процессов регулирования и управления. Автор в связи с данной концепцией выделяет закономерности, свойственные для развития эмоционально-стрессовых расстройств, среди которых выделяются следующие: 1) при восприятии и переработке информации, актуальной для личности и субъективно воспринимаемой как эмоционально-значимая (негативная), развивается комплекс психофизиологических реакций; 2) появляется целый ряд динамично развивающихся биохимических и физиологических процессов, сопровождающих процесс психологической адаптации к эмоционально-негативным переживаниям; 3) возникает нарушение поведения, упорядоченности коммуникативных связей и отношений, комплекс соматовегетативных сдвигов, характеризующих состояние психической дезадаптации (срыв). Эти состояния согласуются с общими фазами развития стресса Г. Селье, но рассматриваются не с физиологической точки зрения, а с психологической. [65, с. 14–15].
Все это дает основание для исследования стресса не только с физиологической и психофизиологической, но и с психологической точки зрения (в частности, эмоциональные и поведенческие проявления), которые тесно взаимосвязаны. Одними из первых таких исследований были работы С. Къеркегора и 3. Фрейда, которые ввели в научный оборот понятия тревоги и стресса [31, с. 14]. В свою очередь В. Вундт и У. Джемс большое внимание уделяли проблеме напряженности – расслабленности психической жизни, тесно связанной со стрессом [105]. 
Исследуя психологическую сущность стресса, некоторые авторы понимают его как неспецифическую реакцию организма на определенные внешние воздействия. Так, например, Л.А. Китаев-Смык характеризует стресс как неспецифические физиологические и психические проявления адаптационной активности при действии любых значимых для организма факторов [53, с. 23–24], а Л.П. Гримак – как неспецифическую реакцию на ситуацию, требующую функциональной перестройки организма [38, с. 189].
Существуют представления о стрессе как о крайней психической напряженности, способствующей нарушению поведения и деятельности, которое может перейти в нервно-эмоциональный стресс, о чем свидетельствуют данные исследований М.И. Дьяченко [43], Н.И. Наенко [87] и др. С крайней психической напряженностью связывают проявления информационного стресса, который возникает вследствие информационных перегрузок, при которых человек не справляется с задачей в нужном темпе и объеме, не успевает принимать и оценивать верные решения, нести ответственность за их последствия. Приверженцами этой концепции выступают В.А. Бодров [22; 23], А.А. Обознов, П.С. Турзин [24] и др. Вместе с тем психическая напряженность может привести к эмоциональному стрессу, который проявляется при угрозе, опасности, обидах и т.д., о чем свидетельствуют исследования П.К. Анохина [10], К.В. Судакова [111] и др. Д.Н. Исаев отмечает превалирующую социальную составляющую эмоциональных стрессов по своему происхождению [49]. Таким образом, механизм стресса можно рассматривать как культурно-исторический феномен, возникающий вследствие ускорения темпа жизни, информационных перегрузок, нарастающей урбанизации, экологического неблагополучия, и как результат восприятия и отражения человеком предметного мира и мира отношений. В связи с этим необходимо расширить понимание проблемы стресса человеком и найти условия развития его стрессоустойчивости [17, с. 18].

Рассмотренные понятия «психологический стресс», «эмоциональный стресс», «психическая напряженность», «нервно-психическое напряжение» развивались в отечественной психологии в русле системного, деятельностного подходов, с позиций которого стресс рассматривается как особое психическое состояние, отражение человеком сложной экстремальной ситуации, в которой он оказался. Данное психическое отражение при стрессе обусловливается процессами деятельности, которой, кроме поставленных целей и определяемых личностью мотивов, присущи субъективная значимость, интенсивность, длительность протекания и т.д. Исходя из этого, и ссылаясь на исследования Н.Д. Левитова, В.А. Ганзена, Л.Г. Дикой, стресс как психическое состояние рассматривается как явление системного плана, для которого характерны взаимодействия структурных и уровневых компонентов [36; 41; 63].

Несмотря на разделение исследователями стресса на психологический, эмоциональный, или рассматривая данное понятие как психическую напряженность, эмоциональное возбуждение, нервно-психическое напряжение, четкого смыслового и феноменологического разграничения этих понятий не наблюдается, о чем свидетельствует научный анализ представленности в литературе этих понятий, проведенный В.А. Бодровым и А.А. Обозновым [25]. При этом большинство ученых признает особую роль эмоциональных переживаний в возникновении и протекании состояния психической напряженности. Среди них К.В. Судаков, который характеризует эмоциональный стресс как состояние ярко выраженного психоэмоционального переживания конфликтных жизненных ситуаций, которые на короткое либо продолжительное время ограничивают удовлетворение социальных или биологических потребностей человека [111; 112].

Причем понятие «эмоциональный стресс» многие исследователи трактуют по-разному: от состояния в пределах границ психоэмоционального напряжения на физиологическом и психологическом уровнях до патологического состояния, дезадаптации и, как следствие, – длительного либо повторного эмоционального напряжения, о чем свидетельствуют работы Ю.М. Губачева, Б.В. Иовлева, Б.Д. Карвасарского, Г.Н. Кассиля, Л.А. Китаева-Смыка [39; 52; 54].

Интересно в связи с этим исследование Ю.В. Щербатых, который утверждает, что эмоциональный стресс присущ не только человеку, но и животным, а психологический стресс – только человеку [118]. Ученый разграничивает эти два вида стресса, заявляя, что эмоциональный стресс сопровождают выраженные эмоциональные реакции, а в развитии психологического стресса преобладающими являются когниции, которые участвуют в анализе ситуации, оценке имеющихся ресурсов, построении прогноза дальнейших событий. Но, по мнению Т.Г. Бохан, в исследовании когнитивного направления психологического стресса представлены стратегии эмоционального совладания, которые можно отнести к эмоциональным реакциям. К тому же в когнитивной оценке стрессогенных событий и их последствий также присутствуют эмоции, поэтому, по мнению исследователя, такое разделение неправомерно [27, с. 29–31]. Л.А. Китаев-Смык и И.Г. Малкина-Пых также не отделяют понятия психологического и эмоционального стресса, в содержание которых были включены: возникающие при критических психологических воздействиях первичные эмоциональные и психические реакции, порожденные телесными повреждениями эмоционально-психические синдромы, аффективные реакции при стрессе и лежащие в их основе физиологические механизмы. Феномен с такими характеристиками ученые назвали «эмоциональный стресс» [53; 70]. И.Г. Малкина-Пых обозначает эмоциональный стресс как психические проявления общего адаптационного синдрома, которые ученый позиционирует как аффективные переживания, которые сопровождают стресс и ведут к неблагоприятным изменениям в организме человека [70]. Это определение эмоционального стресса разделяет А.В. Вальдман с соавторами, которые трактуют его как личностную реакцию на аверсивный (негативно оцениваемый) стимул, имеющей вид целостной, динамичной функциональной системы [29]. По отношению к человеку, как отмечает С.Ю. Визитова, специфика стресса состоит в сознательной переработке отрицательных эмоций с участием механизмов психологической защиты личности [31, с. 18]. В.Л. Марищук с соавторами высказали мнение о том, что содержание стресс-фактора определяет наименование стресса (эмоциональный, боевой, учебный, авиационный, спортивный и др.). По аналогии можно предположить, что эмоциональный стресс вызывает эмоциогенное воздействие, спортивный стресс – спортивные нагрузки, авиационный стресс – факторы, связанные с летной деятельностью [71; 72].
В рамках психологического направления в исследовании стресса выделяется психосоциальное направление. Его приверженцы А.В. Вальдман, М.М. Козловская, О.С. Медведев предлагают вместо изолированного рассмотрения стресс-реакции как комплекса биохимических или энергетических процессов, исследования нейрофизиологических, вегетативных составляющих психологического стресса изучать влияние психосоциальных факторов, их критических значений на развитие стресса, а также роль когнитивных процессов в регуляции стрессовых реакций и преодолении стресса, т.е. уделить больше внимания личностной и социальной составляющей стрессоустойчивости человека [29]. 
Таким образом, в настоящее время в науке наблюдается плюрализм мнений по поводу видов стрессов и их сущностных характеристик. С этим связано наличие у разных авторов различных классификаций стрессов. Приведем одну из них – классификацию стресса в соответствии со сферами жизнедеятельности человека, в которых может переживаться та или иная угроза. Опираясь на принцип отражения, а также на объективную и субъективную психическую реальность человека, выделяют следующие виды стресса: внутриличностный, межличностный, личностный, семейный, профессиональный, информационный, финансовый, посттравматический, экологический, общественный и т. д. [27, с. 32–33].

Любой стресс воспринимается человеком с позиции угрозы нарушения привычного образа жизни. Поэтому человек должен уметь оценивать угрозу, чтоб у него была возможность предвосхитить опасные последствия воздействующей на него ситуации. Процесс оценки величины, полноты, глубины угрожающей опасности сопряжен с анализом значения ситуации и отношения к ней, ее восприятия через призму жизненного опыта с включением процессов памяти, мышления (способности к сравнению и абстрагированию), обучения, уровня культуры, коммуникабельности и многих других параметров. 

По утверждению А.А. Баранова, необходимо дифференцировать три типа стрессовых оценок: 1) травмирующей утраты чего-либо, которая имеет большую личную значимость (смерть близкого, неизлечимая болезнь, потеря работы, и т.п.); 2) угрозы воздействия, превышающей возможности человека по противодействию, чем те, которые он имеет; 3) трудной задачи, проблемы, ответственной и потенциально рискованной ситуации. Ученый констатирует, что понятие угрозы является центральным в когнитивной теории психологического стресса, на котором основано поведение человека в экстремальных ситуациях с помощью запуска защитных импульсов, сходных с характеристиками эмоциональных состояний, которые, в свою очередь, направлены на устранение или уменьшение опасных воздействий и их последствий. Так, человек может применить механизм отрицания опасности, ее преодоления или принятия в зависимости от ситуационных и личностных факторов. А.А. Баранов акцентирует внимание на необходимости разграничения оценок угрозы от оценок процесса ее преодоления для уменьшения или устранения негативных влияний. В связи с этим ученый заключает, что развитие психологического стресса возможно без материального присутствия его источника благодаря предвидению возможных опасных событий или ситуаций. Характер и интенсивность стрессовой ситуации определяются степенью расхождения между требованиями, которые предъявляет к личности конкретная деятельность, и теми возможностями справиться с требованиями, которые наличествуют у личности [17, с. 21].

Рассмотрение состояния стресса как полидетерминированного, интегрального качества личности с использованием системного подхода было предпринято В.А. Ганзеным, который выделяет в нем три подструктуры: 1) иерархическая, которая состоит из характеристик четырех уровней организации состояния: физиологического, психофизиологического, психологического и социально-психологического; 2) раскрывает в каждом из состояний субъективную сторону (переживания) и объективную (наблюдаемую, поведенческую); 3) образует общие, особенные и индивидуальные характеристики [36]. Подобного мнения относительно состояния стресса придерживаются Е.П. Ильин [48], В.И. Медведев [75], А.А. Баранов [17, с. 24–26], которые понимают стресс как целостную реакцию личности на внешние и внутренние стимулы, направленную на достижение полезного результата, что отвечает принципу системности и акцентирует внимание на человеке как личности.

Исследуя стрессоры, вызывающие нарушение привычного образа жизни человека, ученые (Б.А. Вяткин, Л.А. Китаев-Смык, Ф.З. Меерсон, В.Э. Мильман, Г.С. Никифоров) заметили, что некоторые из них могут оказывать как мобилизирующее влияние на поведение и деятельность, так и привести к полной дезорганизации деятельности [35; 53; 76; 78; 89].

Существуют различные подходы к классификации стрессоров, описанные в трудах отечественных и зарубежных авторов, среди которых: С.А. Разумова [100], К. Муздыбаева [85], С. Aldwin [122], Т.Н. Holmes, R.Н. Rahe [127], Sh.Е. Taylor [140], и др. Так, К. Муздыбаев отмечает, что исследователями в описании стрессоров используются различные термины: жизненные трудности, критические ситуации, негативные жизненные события, стрессовые жизненные события, травматические события, нежелательные события, экономическая депривация, бедствия, катастрофы, т.е. изменения в среде [85].

Рассмотрение стрессоров в научной литературе представлено с позиции многих подходов и направлений: в трансакциональной теории стресса и копинга (R. Lazarus [132]), в ситуационном (D. Magnusson [133], Е.Ю. Коржова [57], Л.Ф. Бурлачук, [28] и др.), когнитивно-поведенческом (А. Бек [19], А. Эллис [119], R. Janoff-Bulman [128] и др.) событийно-биографическом (В.В. Нуркова, К.Н. Василевская [93]) подходах, в психологии жизненного пути личности (К.А. Абульханова-Славская [2], Л.И. Анцыферова [13; 14; 15], А.В. Либина [66] и др.), психологии преодоления (Ф.Е. Василюк [30]), в подходах к психологической травме (М.А. Падун, Н.В. Тарабарина, [94]; М.Ш. Магомед-Эминов [68]; Л.В. Трубицина [114]), в экзистенциальной психологии (Д.А. Леонтьев [64], С. Мадди [69], Р. Мэй, [86], Е.И. Рассказова [101], В. Франкл [115], Э. Фромм [116], К. Ясперс [120] и др.), что является основанием для изучения стресса как процесса и результата взаимодействия человека и среды, как онтологическое явление, а не просто как реакции на унифицированный стрессор, вызывающий определенный уровень переживания стресса. [27, с. 34].
Некоторые ученые (А.А. Баранов и др.) недостаточную продуктивность деятельности при низком уровне стресса рассматривают как результат небольшой вовлеченности адаптационных резервов в осуществлении данной деятельности [17, с. 24–26]. J.B. Rotter утверждает, что снижение продуктивности деятельности при наступлении дистресса (превышении критического уровня стрессовых значений) связано с тем, что эмоциональное напряжение «сужает» внимание [136]. Л.М. Аболин отмечает, что первоначально в механизмах поведения человека происходит «отбрасывание менее значимых и «балластных» сигналов, что способствует сохранению эффективности. Затем дальнейшее сужение внимания выше критического порога приводит к потере значимых сигналов, снижается эффективность внимания и деятельности в целом» [1, с. 22]. Велика вероятность того, что подобный механизм влияния нервно-психического напряжения на деятельность универсален при различных формах стрессовых состояний: фрустрации, аффекте, депрессии и т.п. [17, с. 24–26].
Л.А. Китаев-Смык на основании исследования функционального состояния людей при длительном нервно-психическом напряжении выявляет четыре субсиндрома стресса:

1. Когнитивный субсиндром стресса, при котором происходит изменение восприятия поступающей к человеку в экстремальной ситуации информации, ее осознания; изменение его представлений о внешней и внутренней пространственной среде; изменение направленности его мышления и т.д.

2. Эмоционально-поведенческий субсиндром стресса заключается в эмоциональных и чувственных реакциях на экстремальные, критические условия, ситуации и пр.

3. Социально-психологический субсиндром стресса проявляется в изменениях общения людей, находящихся в стрессогенных ситуациях либо в социально-позитивную сторону: сплочение, увеличение взаимопомощи, поддержка лидера и следование за ним; либо в социально-негативную: самоизоляция, склонность к конфронтации с окружающими, минимизация социальных контактов и т.п.

4. Вегетативный субсиндром стресса проявляется в возникновении физиологических стрессовых реакций, которые могут быть либо тотальными, либо локальными, но все они имеют сущность адаптации и могут становиться основанием для так называемых «болезней стресса» [53].

Исходя из того, что мы исследуем проблему стресса и стрессоустойчивости в рамках педагогических профессий (учитель общеообразовательной школы, преподаватель системы начального профессионального обучения, педагог дошкольного учреждения), которые относятся к социальным видам профессиональной активности, сфере деятельности «человек-человек», интересным представляется анализ профессионального стресса в педагогической деятельности в контексте стрессоустойчивости личности. 

Рассматривая профессиональный стресс педагога, необходимо уделить внимание тем стрессорам, которые сопутствуют данному виду деятельности. С одной стороны, по мнению общества, отмечает О.И. Бабич, педагог должен быть увлечен деятельностью, иметь социальные знания, широкую общую эрудицию, развитый интеллект, наблюдательность, рефлексию, профессиональную интуицию, креативность, чуткость, психологическую грамотность и т.д. С другой стороны, эти требования постоянно контролируются, приводя педагога к постоянному, иногда излишнему самоконтролю, самоанализу, повышенной ответственности и тревожности, что не способствует улучшению психического здоровья [16, с. 38].
А.А. Реан, А.А. Баранов, анализируя деятельность учителя, отмечают наличие в ней таких стрессоров, как: социальная оценка, неопределенность, повседневная рутина [102]. В процессе работы, по наблюдению О.И. Бабич, учителю приходится соблюдать жесткие инструкции и правила [16, с. 38]. Е.В. Иванова относит педагогов к профессиям «высшего типа», в котором преобладает творческое начало, а также существует перманентная необходимость постоянной работы над преподаваемым предметом и собой [47]. О.И. Бабич в связи с этим обозначила основные черты педагогической деятельности: 1) постоянное ощущение новизны в рабочих ситуациях, которые не всегда доступны внешнему наблюдению и учету; 2) определяющим в трудовом процессе является не «характер предмета труда», а «особенности и свойства самого производителя»; 3) необходимость постоянного развития психических и физиологических способностей путем специальной подготовки, при отсутствии которого возникает подавленность, раздражительность; 4) в качестве последствий такой работы наблюдается переутомление, напряженность из-за постоянного волевого напряжения, сознательных действий и усилий [16, с. 38]. Поэтому психическую напряженность выделяют в качестве одного из неблагоприятных факторов в педагогической деятельности. Как известно, психическая напряженность возникает вследствие сложных условий деятельности, конфликтов, постоянных волевых усилий для предупреждения неблагоприятного развития событий, что часто сопровождается тревогой, фрустрацией, ощущением дискомфорта. С.А. Калашникова различает два вида напряженности: состояние, оказывающее положительное, мобилизирующее влияние на деятельность, и его противоположность – состояние, оказывающее негативное влияние и приводящее к нарушению двигательных и психических функций, дезинтегрирующих деятельность [50, с. 69]. А.К. Маркова выделяет следующие виды психической напряженности: 1) интеллектуальная, которая возникает при невозможности найти адекватный способ решения проблемной ситуации; 2) перцептивная, которая появляется в случае затруднений при восприятии необходимой информации; 3) волевая, проявляющаяся неспособностью человека проявить сознательное усилие для выхода из ситуации; 4) эмоциональная, когда возникающие эмоции дезорганизуют продуктивную деятельность; 5) мотивационная, которая возникает при появлении борьбы мотивов у личности. Мотивационный и эмоциональный компонент деятельности могут сопровождать операциональная напряженность, т.е. относительно нейтральный подход к деятельности, преобладание процессуального мотива, поглощенности делом, что способствует оптимальному выполнению деятельности, и эмоциональная напряженность, проявляющаяся интенсивными, выраженными переживаниями в ходе деятельности, мотивом самоутверждения, отвлечением от содержания деятельности и снижением ее эффективности [73]. Для педагогической деятельности типичны все рассмотренные виды психической напряженности. Кроме этого, наблюдается эмоциональная насыщенность межличностных взаимодействий; ответственность за обучаемых; постоянное включение волевых действий и волевых процессов в процесс деятельности [34, с. 49]; физическое напряжение вследствие длительной статической позы; постоянное оценивание со стороны родителей, руководства, коллег; превалирование авторитарного стиля управления со стороны руководителей педагогического коллектива и т.п. [16].
По мнению многих ученых (М.А. Бербин, Л.И. Вассерман, Л.М. Митина, Н.А. Подымов, M. Cole, S. Walker, J. Dunham, V. Varma) [21; 81; 96; 123; 139], на педагога воздействуют достаточное количество стресс-факторов, вызывающих повышенную напряженность, которые можно объединить в несколько групп: 1) большое количество разнообразных функций и обязанностей; 2) необходимость применения постоянных инноваций в педагогической деятельности; 3) интенсивный процесс общения, часто осложняющийся необходимостью разрешения неоднозначных вопросов и ситуаций; 4) сложность, а иногда и неадекватность оценки результатов деятельности. 

Рассмотрим каждую из обозначенных групп более подробно.

1. Помимо основных функций педагогической деятельности, заключающихся в обучении, воспитании, повышении квалификации, педагоги занимаются ведением документации, журналов, составлением различных отчетов, проверкой письменных работ. Кроме этого, в школах и училищах к ним добавляется классное руководство, оформление кабинетов (согласно с исследованиями Л.М. Митиной, Е.С. Асмаковец, Н.А. Подымова) [80; 96], что ведет к многозадачности вследствие одновременного выполнения различных профессиональных функций и обязанностей в строго фиксированные, часто сжатые сроки, что является фактором возникновения у педагогов психических и психосоматических расстройств [21].

2. Рассматривая вторую группу факторов напряженности, следует отметить, что педагоги обязаны активно внедрять в учебный процесс инновационные методы обучения и воспитания, новые образовательные технологии, постоянно осваивать новые учебники, методические пособия и научные разработки, что в условиях высокой текущей нагрузки также может привести к серьезным последствиям для физического и психического здоровья, и относится к стресс-факторам педагогической деятельности, что подтверждается в работах К. Ангеловски, М.А. Беребина, Л.И. Вассермана, Н.А. Подымова [7; 21; 96].

3. Третий фактор психической напряженности педагогов связан с их профессионально важной функцией – педагогическим общением, как отмечают А.К. Маркова, Л.М. Митина, Н.А. Подымов и др. [74; 81; 96 и др.]. Коммуницируя с различными социальными группами: учениками, коллегами, администрацией, родителями учеников, педагог часто сталкивается с многочисленными, иногда разнонаправленными требованиями. Общение педагога с учениками, кроме всего прочего, по мнению Л.М. Митиной, должно быть связано с реализацией нескольких функций: информационной, социально-перцептивной, самопрезентативной, интерактивной и аффективной, что включает вербальное и невербальное общение [81], а также различные его стороны – коммуникативную, интерактивную и перцептивную. Л.Н. Захаров, П.И. Сергеюк, М.П. Кузьминова настаивают на том, что процесс педагогического общения сам по себе уже можно оценивать как фактор повышенной напряженности, утверждая, что он является «субъект-субъектным взаимодействием с неравной долей ответственности сторон за позитивный результат этого взаимодействия при неконтролируемой суммации действия стрессоров разного порядка и в условиях эмоционального заряжения» [46]. Перечисленные особенности педагогического общения, по данным И.А. Верченко, Г.Ф. Заремба, Л.М. Митиной, M. Cole, S. Walker, C. Kyriacou, Т.M. Skovholt, M. Trotter-Mathison, являются причиной возникновения фрустрации, конфликтов, психического (эмоционального, профессионального) выгорания [33; 45; 81; 123; 129; 138]. А.О. Прохоров, анализируя влияние педагогического общения и его контекста на личность педагога, связывает возникновение неравновесных состояний с высокой долей конфликтов при взаимодействии с различными социальными группами [99].

4. Рассмотрение четвертого фактора психической напряженности педагога связано со сложностью оценки результатов труда, что является стрессором не только для педагогической специальности, но и многих профессий сферы «человек–человек». Это связано с большим разнообразием функций, которые выполняют педагоги. Данные функции не всегда имеют точную количественную оценку, что приводит к неадекватному соотношению нагрузки и, как следствие, не всегда наблюдается наличие позитивной обратной связи. Такое разнообразие требований и обязанностей вместе с отсутствием четких критериев оценивания и формализма в оценке работы педагога обусловливает наличие «субъективистской» или «несправедливой» оценки деятельности, что является дополнительным стресс-фактором, по утверждению А.К. Марковой [74].

Кроме выше перечисленных стресс-факторов, наблюдающихся в содержании педагогической деятельности, социально-экономическая ситуация в современном российском обществе накладывает свой отпечаток на деятельность педагогов, что выражается в неблагополучном состоянии системы образования, снижении статуса профессии педагога, изменении социальных стереотипов и установок по отношении к педагогической деятельности и, как следствие, в резком снижении ее престижности [11; 83; 84]. Н.В. Кузьмина, М.А. Беребин, Л.И. Вассерман, Е.Н. Панченко, Н.А. Подымов отмечают, что у педагогов относительно невысокая оплата труда, недостаточная для необходимого обеспечения качества жизни [21; 61; 95; 96]. А.К. Маркова, Л.М. Митина к этому добавляют недостаточный уровень оснащенности учебных заведений методической литературой, наглядными пособиями, современной техникой и оборудованием, мебелью, ремонтом и санитарным состоянием классов и аудиторий [74; 81].

Длительное воздействие данных факторов приводит к дезадаптации, т.е. негативным последствиям стресса для физического и психического здоровья педагогов. А снижение адаптационных возможностей человека, по утверждению С.Б. Величковской, приводит к снижению психической устойчивости к воздействию стрессогенных факторов [32, с. 30]. О.А. Анисимова, М.А. Беребин, Л.И. Вассерман, Л.М. Митина в своих исследованиях указывают на снижение физического и психического здоровья российских педагогов, что является серьезной проблемой для общества, особенно обусловленное стрессогенной педагогической деятельностью возросшее количество психосоматических заболеваний [8; 21; 81], а также, по утверждению Л.М. Митиной, Н.А. Подымова, А.О. Прохорова, А.А. Реана и др., на фоне сниженной устойчивости к стрессу отмечается повышенный уровень гнева и тревожности, конфликтности, несдержанности, грубости [80; 96; 99; 102]. 

Но, по мнению многих авторов, строссогенные факторы в педагогической деятельности не всегда играют отрицательную роль. Так, Т.С. Полякова отмечает некоторые их полезные функции: 1) индикативную, т.е. являются проверкой наличия недостатков в подготовке педагогов, несоблюдения правил и норм организации труда; 2) стимулирующую, показывающую необходимость профессионального развития, приобретения опыта, совершенствования, неординарного решения актуальных педагогических задач [98]. При этом А.А. Баранов [18] связывает позитивное или негативное влияние факторов стресса с уровнем профессионализма педагога, а Н.А. Подымов – с индивидуальным стилем деятельности [96]. А.А. Баранов и А.А. Реан отмечают, что при полноценной сформированности важных личностных и профессиональных качеств действие стрессоров у одних педагогов развивает стрессоустойчивость, способствует росту их мастерства, личностной реализации, формирует способность к продуктивной адаптации, у других педагогов с низким уровнем профессионализма преодоление стресса осуществляется за счет ситуативных способов приспособления, в том числе перекладывания ответственности на других (экстернальный локус контроля), уход от трудностей [18; 102].

Анализируя индивидуальные факторы, повышающие психическую напряженность преподавательской деятельности, С.Б. Величковская выделяет специфичные для преподавателей и учителей факторы, влияющие на стрессоустойчивость. Среди них стаж педагогической деятельности, который включает два основных кризиса: кризис адаптации к профессии (1–3 года), вызванный неверным выбором профессии или отсутствием опыта, и кризис  10–15 лет, который возникает за счет рутинной работы, низкой удовлетворенности трудом, отсутствием возможности профессионального роста, на что указывают Ю.Л. Львова, Н.А. Подымов, Э.Э. Сыманюк [67; 96; 99; 113]. Указанные периоды С.Б. Величковская считает критическими в становлении личности педагога и развитии дезадаптационных состояний         [32, с. 32]. 
Обозначенные факторы, безусловно, являются стрессогенными в деятельности педагога. Кроме того, по мнению Л.М. Митиной, причиной значительного числа трудностей учителей является недостаточное владение ими приемами самоанализа, самооценки и саморегуляции [81]. 
Рассматривая труд учителя, зарубежные ученые также отмечают его высокую стрессогенность. Так, C.H. Lay, J.M. Edwards, James D.A. Parker, N.S. Endler отмечают насыщенность педагогической деятельности такими стресс-агентами, как: социальная оценка, физическая опасность, неопределенность, повседневная рутина [130]. J. Dunham к перечисленным добавляет фрустрированность, тревожность, изможденность и выгорание [125]. Выделяя обозначенные стресс-реакции, E. Paykel [134], J. Dunham [125] и другие зарубежные авторы отмечают такие особенности преподавательского труда, как: разнообразие одновременных коммуникаций, их восприятие и осмысление; своевременная реакция на изменения микросоциальной ситуации; взаимодействия с различными социальными группами учащихся, родителей, педагогов, ролевая неопределенность (различные социально-ролевые ожидания, не всегда оправданные); поведение и отношения детей и т.д. [17, с. 24–26].
Отмечая стрессогенность профессиональной деятельности учителя, многие авторы [А.А. Баранов, Н.В. Клюева, И.А. Курапова, А.К. Маркова, Л.М. Митина, А.А. Реан, I.S. Schonfeld и др. [55; 62; 74; 81; 102; 103; 137] отмечают высокие требования, которые предъявляются и к профессиональным знаниям, умениям, навыкам, и к личностным качествам, и к состоянию психологического самочувствия, на которое влияет целый ряд социально-дезадаптирующих факторов (недостаточная социальная защищенность, низкий престиж профессии, заработная плата, не соответствующая энергозатратам и уровню ответственности, информационные перегрузки, многозадачность, частные конфликтные и стрессогенные ситуации и т.д.). Кроме этого, педагогическая профессия предусматривает интенсивное межличностное общение с большим количеством людей, повышенная ответственность за качество данного общения [12].

Перечисленные факторы повышают риск профессионально-личностной деформации, способствуют эмоциональному выгоранию. В связи с этим необходимо изучать психологические, психосоциальные и личностные факторы профессиональной адаптации и профессиональной работоспособности учителей, оказывающие непосредственное влияние на их профессиональное здоровье.
Исследователи считают, что на стрессоустойчивость педагогов влияют и другие факторы, связанные с успешностью педагогической деятельности, среди которых: профессиональный опыт (А.А. Баранов, Р.П. Мильруд) [18; 79], мотивация к педагогической деятельности (А.А. Реан, А.А. Баранов, Я. Рейковский) [102; 104], системность и востребованность знаний (Э.Э. Карпова) [51], владение навыками педагогического общения (Л.М. Митина, Е.С. Асмаковец) [80]. При этом смысловым ядром стрессоустойчивости педагога ученые считают эмоционально-ценностное отношение к профессии, включающее как компонент педагогические способности и рефлексивное управление развитием учащихся, а также немаловажную роль играют условия и организационные формы реализации педагогической деятельности (А.А. Баранов, С.Б. Величковская, Л.М. Митина) [18; 32; 81].

Л.Г. Дикая, изучая адаптационные возможности учителей, отмечает необходимость выявления регулятивных способов адаптации к стрессовой ситуации, включая защиты и копинг-поведение, которые определяют стратегии действий человека [42]. 

Определенные способы разрешения ситуаций, подчеркивает К.А. Абульханова-Славская, выражают качество развития личности [3; 4]. По мнению А.В. Антоновского, одним из ведущих факторов, лежащих в основе профессионального здоровья педагога, является сформированность конструктивных способов разрешения стрессовых ситуаций, обеспечивающих эффективность выполнения педагогической деятельности [12]. Обосновывая концепцию развития личности учителя в условиях протекания профессиональной деятельности, Л.М. Митина одной из важных ее составляющих указывает способность сохранять и активизировать компенсаторные, защитные, регуляторные механизмы, обеспечивающие работоспособность [81; 82]. 

Вслед за Л.М. Митиной многие авторы (Л.И. Анцыферова, В.А. Бодров, Т.Л. Крюкова, С.К. Нартова-Бочавер, И.М. Никольская, Е.С. Романова, Е.Т. Соколова, Л.Ю. Субботина и др.) [14; 26; 60; 88; 90; 106; 108; 109; 110] подчеркивали, что одним из важных интегративных личностных образований, обусловливающих субъект-субъектные отношения, является защитно-совладающее поведение, включающее механизмы психологических защит и стратегии совладания, которые образуют, по мнению А.В. Антоновского, многокомпонентную деятельность и проявляются в ней [12, с. 61]. А.В. Антоновский подчеркивает важность изучения защитно-совладающего поведения в педагогической деятельности как важного ресурса профессионального здоровья. Проведенный анализ исследований у педагогов совладающего поведения (Ф.И. Алексеева, О.А. Анисимова, О.В. Белоус, Т.Г. Глухова, Т.А. Данилова, О.Н. Ежова, Е.В. Иванова, И.Н. Козлова, Г.С. Корытова, С.А. Котова, Е.О. Ненарт, О.Л. Позднякова, Р.М. Хусаинова и др.) [6; 8; 20; 37; 40; 44; 47; 56; 58; 59; 92; 97; 117] позволяет глубже понять причины различных профессиональных изменений, деформаций, профессионального выгорания, а также раскрыть особенности изменений совладающего поведения в педагогической деятельности под влиянием профессиональной среды. Авторы отмечают изменение совладания со стрессом в критические периоды профессиональной карьеры педагога, анализируя различные стадии профессионализации и стратегии совладания на каждой из них с целью предупреждения снижения продуктивности деятельности, предлагая ввести специальные программы в структуру подготовки и переподготовки педагогических кадров для выработки конструктивных способов совладания со стрессом. 

Рассмотрению способов совладания со стрессом и особенностей данного феномена у студентов – будущих учителей – посвящены материалы исследования, представленные во второй главе.
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1.2. Диагностика и коррекция посттравматического стрессового расстройства 
Чубова И.И., к.психол.н., доцент, Ткачева В.А., ассистент
Психическая травма и ПТСР

Травмирующие события могут оказать на человека тяжелейшее воздействие. В православной культуре основными скрепами, позволяющими человеку переживать трансформационные времена являлись любовь, надежда и вера. Человек, который получает тяжелый опыт военных действий, землетрясений, катастроф, терактов, может утратить всяческую надежду и веру в человечество и смысл жизни. Специалисты помогающих профессий – психологи, психотерапевты, педагоги могут в человеческом контакте помочь человеку восстановиться после стресса и травмы и встать на путь дальнейшего развития и реализации.

Травмирующие ситуации встречаются в нашем техногенном мире все чаще, их нельзя запланировать, к ним нельзя подготовиться, они происходят, как правило, совершенно нежданно.

Отметим, что даже проживая на территориях, на которых ведутся военные действия у населения наблюдаются такие психологические способы адаптации, как отрицание возможности потерять жизнь и здоровье в результате обстрелов, вытеснение чувств, диссоциативные способы адаптации.

Переживание травмирующих событий заставляет человека задуматься о реальности смерти или утраты близких людей. Тот, кто стал свидетелем гибели других людей, переживает опыт, который наполнен страхом, ужасом, отчаянием и бессилием.

Универсальное определение понятия травма – это повреждение в организме человека, которое вызывается воздействием факторов внешней среды. Если применять понятие к психическим процессам, то можно говорить о повреждениях психики. 

В центре внимания многих исследователей находились вопросы восстановления психики человека после воздействия травматических факторов (О. Блейер, З. Фрейд, О. Фенихель, Э. Крепелин, Д. Калшед, Дж. Боулби, Э. Крепелин, М Торок, П.Б. Ганнушкин, А.И. Озерецкий, Г.И. Россолимо, Ф.Е. Василюк, В.М. Кровяков, М.М. Решетников и др.) [1; 2; 6; 19; 21].

Психическая травма влияет на повышение уровня тревожности, агрессивности, человек страдает от различных неврологических нарушений (головные боли, нарушения дыхания, сердцебиения) и нарушения сна. 

При длительном воздействии на человека экстремальных раздражителей возникает комплексное посттравматическое стрессовое расстройство. 

Травмирующее событие может сопровождаться утратой близкого человека, части тела, например, конечности. После травмы человека может беспокоить хроническая боль, даже после того, как телесные раны зажили, остаются фантомные или психосоматические боли, отмечаются трудности в половой жизни, депрессия.

Очень часто человек, переживший травмирующую ситуацию, испытывает чувство вины. Он мысленно прокручивает ситуацию и думает, что нужно было сделать по-другому, чтобы другие люди выжили. В самых тяжелых случаях появляется чувство вины с желанием умереть вместо другого.

Если к травмирующим событиям невозможно подготовиться, то важно изучить механизмы возникновения психической травмы и пути преодоления последствий травмирующего опыта.

Термин и диагноз. Посттравматическое стрессовое расстройство, сокращенно ПТСР, появился в американской классификации болезней DSM -3 в 1980 году, а в 1987 году в DSM-4 нашли отражение клинические особенности ПТСР в детском и подростковом возрасте [21].

В 1995 году в МКБ-10 (Международный классификатор болезней, основной диагностический стандарт в России и Европе) был введен диагноз F43.1 – Посттравматическое стрессовое расстройство (ПТСР) [19; 20]. 

Этот диагноз входит в ось 1, пятую главу (F), раздел: невротические, связанные со стрессом и соматоформные расстройства. Диагностическая группа: F43 Реакция на тяжелый стресс и расстройства адаптации.

Травма (от греч. trаuma – рана) – повреждение в организме человека или животного, вызванное действием факторов внешней среды. Когда мы переносим это определение на психические процессы, то можно говорить о психических повреждениях. 

У людей с ПТСР происходят изменения в процессах восприятия, памяти, мышления. Они зачастую находятся в состоянии повышенной бдительности, вздрагивают от звуков. 

Память постоянно возвращает их к травмирующим событиям, мысли возвращаются к прошлому. Травма вызывает изменения в теле, разуме и душе человека.

Понятие психической травмы рассматривается как вред, нанесенный психическому здоровью человека в результате интенсивного воздействия неблагоприятных факторов среды или остроэмоциональных, стрессовых воздействий других людей на его психику. 

В современных психологических работах психическая травма определяется, как состояние сильного испуга, которое человек переживает при столкновении с внезапным, потенциально угрожающим жизни событием, которое он не способен ни контролировать, ни эффективно на него отреагировать. Возникающее чувство полной беспомощности, страха, потери контроля, являются основными предпосылками для возникновения психической травмы. Страх смерти – главное чувство в травматичной ситуации.

Питер Левин отмечает, что в опасных ситуациях у живого организма возможны следующие реакции: бегство и борьба. А если стратегии бегства и борьбы были неудачны, то происходит замирание организма. 

В опасной для жизни ситуации в организме нейро-эндокринная система обеспечивает выброс адреналина, кортизола для обеспечения возможности спастись, убежать, победить врага. Организму важно израсходовать энергию, которая сама по себе никуда не уходит и задерживаясь в теле, создает почву для развития ПТСР.

Здесь важно отметить, что даже угрожающие жизни события могут не оставить травматического следа, при условии, если человек способен прожить их естественным с физиологической точки зрения путем. 

Окажет ли событие травмирующее воздействие на индивида или нет, также зависит от защитных факторов, и тех ресурсов, которые есть у него в наличии. Это и возраст, и личный опыт, практические навыки действия в критических ситуациях. Чувство потери контроля и бессилие можно свести практически на нет, благодаря эмоциональным, социальным, духовным и практическим навыкам. 

Френк Пьюселик (семинар 2014 г.) выделяет три основных позиции человека, выживающего в войне: 

1. Быть очень осторожным. (Наблюдай!)

2. Моментально реагировать. (Действуй)

3. Ничего не чувствовать. (Выживи!)

У людей с ПТСР происходят изменения в процессах восприятия, памяти, мышления. В современных психологических работах психическая травма определяется, как состояние сильного испуга, которое человек переживает при столкновении с внезапным, потенциально угрожающим жизни событием, которое он не способен ни контролировать, ни эффективно на него отреагировать. Возникающее чувство полной беспомощности, страха, потери контроля, являются основными предпосылками для возникновения психической травмы. 

Организму важно израсходовать энергию, которая сама по себе никуда не уходит и, задерживаясь в теле, создает почву для развития ПТСР.

Реакции на психическую травму.

Повторяющиеся воспоминания про травмирующее событие. Человек вспоминает в мыслях образы, чувства, которые переживал в момент событий.

Повторяются тревожные или кошмарные сны. Трудности с засыпанием. Возникает бессонница. С помощью снов и кошмаров психика пытается переработать травмирующий опыт.

Флэшбэки – яркие переживания травмы, которые сопровождаются сильными эмоциями [19]. Характерным для флэшбэка является то, что ситуация переживается, как в реально происходящем времени, появляются такие же физические ощущения, как в момент переживания травмы. Флэшбэк длится от нескольких секунд до нескольких минут. Иногда, после эпизода флэшбэка, человек не может вспомнить, что с ним происходило. Флэшбэк может очень пугать человека и ему кажется, что он сходит с ума, на самом деле, организм также пытается переработать травму.

Реакция оцепенения. В момент травмирующей ситуации человек может как бы отключиться от чувств и переживаний и такое состояние может сохраняться после того, как ситуация разрешена. У некоторых людей реакция оцепенения может длиться довольно долго.

Реакция избегания. Проявляется в нежелании вспоминать и говорить о травмирующем событии, отвечать на вопросы, касающиеся травмирующего события. Реакция избегания может проявиться в отказе от посещения привычных мест, отказе заниматься деятельностью, которая ранее приносила удовольствие.

Раздражительность и вспышки гнева. В период вспышки гнева человеку трудно контролировать свои эмоции, он может ломать вещи, ругаться с окружающими. Адреналин, необходимы для борьбы и бегства может провоцировать данные реакции.

Трудности с концентрацией внимания и памятью. Люди, пережившие травму, отмечают, что им трудно сосредоточиться на деле, сложно припоминать информацию, трудно сосредоточенно заниматься каким-либо делом.

Жизнь в состоянии постоянной тревоги и преувеличенного беспокойства про собственную безопасность и безопасность других.

Большинство людей, переживших травму проживает перечисленные реакции, но если такие реакции продолжаются более месяца, то необходимо пройти диагностическое обследование на предмет ПТСР – постравматического стрессового расстройства.

Диагностика и психокоррекция ПТСР

Психодиагностика эмоциональных состояний студентов происходит в 2 этапа.

Первый этап – скрининговое исследование. На этом этапе возможно применять методики диагностики ПТСР предложенные Н.В. Тарабриной [21].

При выполнении опросников, включаются защитные и когнитивные механизмы психики, которые могут исказить реальную картину психологического состояния студента, поэтому в дополнение к опросникам мы предлагаем применять рисуночные методики.

Рисунок позволяет определить уровень интеллектуального развития, психомоторный статус, диагностировать особенности развития личности и эмоциональные состояния.

Рассмотрим процедуру проведения скрининговой диагностики со студентами.

Диагностику можно провести в группе до 35 человек. 

Первый этап. Предлагаем участникам диагностики выбрать листы бумаги и средства для рисования. При этом нужно предоставить листы бумаги формата А-4, формата А-3, тетрадные листы, блокноты и пр. Из средств для рисования: краски акварельные, краски гуашевые, пастельные мелки, цветные карандаши, фломастеры, простые карандаши, шариковые ручки, терки.

Выбор листа и средства для рисования является диагностическим критерием, поэтому важно предоставить выбор всех средств испытуемым.

Второй этап. Дается речевая инструкция. Сейчас мы будем рисовать. Вам нужно нарисовать (образ, который исследователь собирается изучить в соответствии с целью диагностики), который вы когда-то видели, или который появится в воображении.

Психологу не рекомендуется давать установок, подсказок, помогать с рисованием.

В символдраме разработан ряд диагностических критериев, которые позволяют исследовать особенности эмоциональных состояний и личности.

Для проведения диагностики необходимо, чтобы у испытуемых был выбор средств для рисования: различного формата листы бумаги, материалы для рисунка.

Рассмотрим диагностические критерии выбора средств для рисунка. 

1. Выбор формата листа для рисования.

Обычно испытуемые выбирают для рисунка лист формата А-4. Маленький лист привлекает людей с депрессивными тенденциями, сниженным психомоторным тонусом, сниженной самооценкой. Людей с завышенными притязаниями, нарциссической структурой личности, истероидными реакциями привлекают листы более формата А-4. Снижение самоконтроля и волевого компонента выражается в неаккуратном оформлении листа, его краев.

2. Выбор средств для рисования.

Важно обеспечить в процедуре диагностики возможность выбора средств для рисования. Нужно предложить простые и цветные карандаши, фломастеры, краски акварельные, гуашь, восковые мелки, тушь, шариковые ручки. 

Раскрепощенные, радостные, активные студенты выбирают для своих рисунков краски, акварель, пастельные мелки.

Тревожные, неуверенные, наполненные страхами испытуемые в процессе рисования склоняются к выбору фломастеров.

Рисунки испытуемых, переживающих депрессию, зачастую выполнены простым карандашом или шариковой ручкой. Метафора «жизнь утратила свои краски» в данном случае имеет конкретный, прямой смысл.

Выбор для рисования туши или шариковой ручки может соответствовать высокому состоянию агрессивности, осознаваемой, или нет.

3. Выбор цвета рисунка.

Анализу подлежит основной цветовой фон рисунка, цвета изображений и отдельных элементов. В психоанализе важный принцип анализа цвета – принцип амбивалентности и только серый цвет, однозначно, признан цветом депрессии.

Специалист, рассматривающий рисунки, определяет в группу риска тех, у кого рисунки выполнены простым карандашом и шариковой ручкой. 

Рисунки, на которых изображены настораживающие в диагностическом плане элементы – кресты, могилы, фантастические изображения [16].

Выбранные в результате скрининговой диагностики студенты, должны быть далее обследованы дифференциально, с целью прояснения их состояний.

Те студенты, у которых диагностировано ПТСР, должны получить психолого-педагогическую помощь в социально-психологической службе университета.

Для того, чтобы исцелить психологическую травму, необходимо научиться плавно передвигаться между инстинктами, эмоциями и рациональными мыслями. Когда эти три источника находятся в гармонии друг с другом, соединяя ощущение, чувство и познание, то наш организм действует так, как ему положено действовать. 

Работая в методе символдрамы с различной проблематикой, мы убедились, что этот глубинно ориентированный метод эффективно соединяет ощущения тела, чувства и когнитивное понимание. 

Рассмотрим, каковы же возможности символдрамы в коррекции стресса и посттравматического стресса, а также комплексного посттравматического стресса.

В разговорной психотерапии зачастую остается нераскрытой глубинная бессознательная проблематика. Вступающие в действие психологические механизмы защиты и сопротивления скрывают важные бессознательные конфликты и страхи. В этих случаях хорошо себя зарекомендовала психотерапия по методу символдрамы, с помощью которой становится возможным работать с глубинными, скрытыми от сознания переживаниями, учитывая одновременно динамику осознаваемых и неосознаваемых психологических механизмов защиты и сопротивления.

Символдрама (известная также как Кататимно-имагинативная психотерапия, Кататимное переживание образов (КПО) или метод сновидений наяву) – это метод глубинно-психологически ориентированной психотерапии, который оказался клинически высокоэффективным при краткосрочном лечении неврозов и психосоматических заболеваний, а также при психотерапии нарушений связанных с невротическим развитием личности. В качестве метафоры можно охарактеризовать кататимно-имагинативную психотерапию как «психоанализ при помощи образов» [16, с. 14].

Создатель Кататимно-имагинативной терапии Х.К. Лейнер, выделил три главных основополагающих принципа, которые отличают символдраму от других направлений психотерапии. Это те «три кита», на которых стоит символдрама:

1.
Принцип управляемой регрессии. Без регрессии невозможно проведение психотерапии по методу символдрамы. Именно погружение пациента в состояние регрессии отличает символдраму от поведенческой психотерапии, созданной на основе учения И.П. Павлова. Процесс научения может проходить без регрессии. Символдрама, в отличие от научения, - это процесс развития. Благодаря регрессии в состояние, которое человек переживал в прошлом, происходит своеобразная рефлексия прошлого. Человек вспоминает, анализирует, а если надо, то и исправляет в своем воображении то, что было в его жизни. По сути символдрама - это регрессия обратно в прошлое. Причем регрессия в символдраме управляемая. Это означает, что регрессивный процесс контролируется и направляется через постоянный диалог клиента и терапевта.
2.
Эмоционально-корректирующее воздействие. Регрессия позволяет скорректировать травматические переживания прошлого. Пациент приобретает эмоционально-корректирующий новый опыт. Впервые этот феномен описал Франц Александер, немецкий психоаналитик, эмигрировавший подобно многим другим известным психоаналитикам из гитлеровской Германии в США.
3.
Пациент представляет образы непосредственно в присутствии психотерапевта. Представление образов происходит при эмоциональном участии сидящего рядом психотерапевта, то есть образ возникает непосредственно в присутствии психотерапевта. И этим психотерапия по методу символдрамы отличается от других имагинативных техник, где тоже используется представление образов [15; 16; 17].
Характерная особенность символдрамы – предложение пациенту темы для его фантазии, так называемого мотива представления образа. 

Мотивы, используемые в символдраме, были выработаны в ходе долгой экспериментальной работы. Из множества возможных мотивов, наиболее часто спонтанно возникающих у пациентов, были отобраны такие, которые, с диагностической точки зрения, наиболее релевантно отражают внутреннее психодинамическое состояние и, в то же время, обладают наиболее сильным психотерапевтическим эффектом.

В качестве основных мотивов символдрамы Х. Лейнер предлагает следующие мотивы: луг, подъем в гору, следование вдоль ручья, обследование дома, встреча с особо значимым лицом, наблюдение опушки леса, лодка, пещера [15].

В ходе психологической работы по трем основным составляющим символдрамы, за счет удовлетворения архаических потребностей на бесконфликтном уровне и ресурсной подпитки, разрешения конфликтов, стимулирования творческих задатков, креативности, у студентов происходят значительные изменения в состоянии и поведении. 

Важно отметить, что работа с человеком, пережившим травмирующие события, отличается от классической техники работы. 

В идеале работа с ПТСР начинается с создания полностью безопасной обстановки. Работа начинается с возвращения из состояния диссоциации со своим телом. 

Психолог задает вопросы «Как Вы себя чувствуете?», «Вы сейчас расслаблены или напряжены?», «Какие ощущения в руках?» и др.

Далее возможно использовать упражнение «Эмоции в моем теле». Инструкция: Нарисовать себя на альбомном листе и раскрасить, те участки в теле, где «живут» эмоции и чувства. Психологу возможно и на этом этапе уточнить и прояснить состояние студента. Анализ цветового выбора и предпочтений был раскрыт еще М. Люшером. И однозначно депрессивный цвет, который нас настораживает в плане установления депрессивных состояний – это серый цвет.

Для оживления чувств можно применять упражнение «Раскрась друга кисточкой». Предлагается мягкими и сухими кистями, как будто раскрашивающими движениями, разрисовать лицо партнера в паре. Это упражнение вызывает смех и отреагирование эмоционального напряжения.

Восстановлению контакта с телом способствуют физические упражнения, массаж и самомассаж.

«Находясь в контакте со своими внутренними ощущениями, травмированный ребенок становится способен воспринимать импульсы, идущие от древнего отдела коры головного мозга (мозга рептилий-гипотоламус, гипофиз, ретикулярная формация), который является центром инстинктов. Именно мозг рептилий (этот отдел существует уже у предшественников млекопитающих- рептилий, откуда и его название) или древний отдел головного мозга руководит всеми жизненными функциями, отвечает за эндокринный баланс в организме, заботится о постоянстве гомеостатического равновесия, именно в этом отделе мозга запускается программа «сохранения жизни» в опасной для жизни ситуации» [20].

Обучая студентов замечать свои внутренние ощущения и состояния, мы помогаем вступить им в контакт со своими инстинктами, и это дает возможность освободить «замороженную» энергию, которая появилась в теле для бегства или борьбы. На этом этапе можно использовать упражнения имитирующие борьбу. Например «Толкалки». Студенты объединяются в пары, и опираясь на руки, отталкиваются друг от друга.

Затем происходит обучение студентов техникам релаксации и саморегуляции. 

Перед работой с символдраматическими мотивами используется техника близкая к двум первым ступеням аутогенного тренинга по Й.Х. Шульцу. Благотворно на студентов влияют внушения спокойствия, расслабленности, тепла и тяжести.

Этап релаксации.

Сядьте, пожалуйста, поудобнее.

Почувствуйте опору под собой.

Почувствуйте спинку кресла, на которую можно облокотиться.

Поставьте удобно ноги. Руки расположите удобно. Шею расположите так, чтобы вам было удобно и комфортно представлять образ.

Закройте, пожалуйста, глаза и постарайтесь расслабиться.

Так, как будто вам захотелось немножечко вздремнуть.

Начните расслабляться с мышц плеч.

Постарайтесь почувствовать, как плечи становятся тяжелыми, теплыми и расслабленными. 

Плечи тяжелые и теплые. Тяжелые и теплые.

Представьте, как приятное тепло опускается из плеч в руки.

Расслабляется верхняя часть рук. Расслабляются локти.

Ваши запястья расслабляются.

Расслабляются кисти рук – ладони становятся тяжелые и теплые. Тяжелые и теплые.

Расслабляется каждый палец на руках. Руки расслаблены, провисли вплоть до самых кончиков пальцев.

А теперь обратите внимание на то, как вы дышите – дыхание становится свободным и ровным, свободным и ровным.

Вам хорошо и приятно дышится.

Постарайтесь почувствовать приятное тепло в груди, тепло в области солнечного сплетения, тепло в животе.

Представьте, как тепло из живота опускается в ноги.

Расслабляется верхняя часть ног.

Почувствуйте, как расслабляются колени, расслабляются голени.

Стопы становятся тяжелые и теплые, тяжелые и теплые.

Почувствуйте пятки. Пальцы ног. Все ноги расслаблены.

Теперь обратите внимание на спину.

Почувствуйте, как расслабляется поясница, позвоночник. Почувствуйте лопатки.

Почувствуйте, как расслабляется середина спины между лопатками.

Расслабляется шея, затылок. Вся голова расслаблена.

Расслаблено темя, виски. Расслабляется лоб и лицо.

Почувствуйте свои щеки, скулы, подбородок.

Нижняя челюсть становиться тяжелой.

Губы расслаблены, язык теплый, расслабляется нос и глаза.

Веки тяжелеют, ресницы слипаются. Глаза расслаблены.

Если в классической символдраме мы предлагаем человеку закрыть глаза и расслабиться, то травмированному человеку может быть очень сложно закрыть глаза (потерять контроль над ситуацией).

Рассмотрим применение в работе мотива «Крепость». 

После этапа расслабления психолог предлагает тему для имагинации.

Попробуйте себе представить какую-то неприступную крепость. Любую крепость, которую вы видели или которую сейчас вам нарисует ваше воображение. Представьте, что у нее есть все необходимое для защиты. Она абсолютно безопасна». 

Затем, предлагаем усилить защиту этой крепости, побыть в ней, ощутив себя в полной безопасности.

После этапа имагинации студентам предлагается нарисовать рисунок.

На рисунках изобразить любой момент из имагинации. Можно предложить тем, кто хочет показать свой рисунок другим и рассказать о нем.

Крепость можно давать для работы с воображением много раз, до тех пор, пока клиент сам захочет выйти из нее и осмотреть окрестности или пригласить в гости друзей. 

Еще один мотив, который эффективен в работе с клиентом, пережившим травмирующую ситуацию, мотив «Времена года».

Клиенту предлагается представить, что он оказался в том месте, в котором произошли травмирующие события. 

Далее необходимо подключить телесные ощущения и описать какая температура воздуха, чем пахнет воздух, какие есть звуки в том месте, какое время года там в тот момент. Далее предлагается представить, что наступает следующий временной сезон. Необходимо пройти все циклы времен года и завершить упражнение на пике вегетации – весной.

Смена времен года в образе способствует переработке травмирующего опыта в психическом пространстве клиента. В поговорке «время лечит» отражен принцип способности психики перерабатывать кризисные состояния и тяжелый жизненный опыт.

Хорошую динамику в проработке инстинктов «бегства и борьбы» дают мотивы символдрамы «Дикая кошка» и «Представить себя каким-нибудь животным». Мотив «Дикая кошка» также эффективен в работе с психосоматикой и депрессивными состояниями [23]. 

На первом этапе упражнения мы предлагаем представить себе какую-то дикую кошку, рассмотреть ее, где она находится, какое у нее настроение, какое время года в том месте. А затем предлагаем представить себя этой дикой кошкой. Важно попробовать пошевелить хвостом, выпустить когти из лапок, побежать, ощутить запахи, звуки. И особенно важно, предложить сделать в образе дикой кошки все, что захочется. 

Участники таких работ рассказывали, как в имагинациях они сражались с другими животными, очень быстро бегали, побеждали. Таким образом, реализовывали в своем психическом пространстве «бегство и борьбу», что позволяло разрядить энергию травмы и восстановить структуры.

Эффективно применение в психокоррекционной работе по методу символдрамы ресурсные мотивы символдрамы, такие как «Место, где мне хорошо», «Цветок, растущий навстречу солнцу», «Надел земли», «Три водопада», «Место, где было хорошо», «Абсолютно защищенное место» и др.

При длительном воздействии на человека экстремальных раздражителей возникает комплексное посттравматическое стрессовое расстройство. 

При данном расстройстве всплывают тяжелые эмоциональные воспоминания из детства; чувство вины; человек пренебрегает удовлетворением базовых потребностей (нарушения сна и питания); отмечается аутоагрессивность; высокая тревога при социальных контактах; ощущение одиночества и бессмысленности и др. [1; 2]. 

Вопросы профилактики возникновения и психокоррекции комплексного травматического расстройства еще нуждаются в изучении и поиске эффективных подходов с целью оказания помощи населению. 

На данном этапе не существует универсальной технологии. 

Психологами и психотерапевтами, для восстановления психологического здоровья человека, предлагаются различные методы коррекции: EMDR, когнитивно-поведенческая психотерапия, арт-терапия, психодинамический подход, кататимно-имагинативная психотерапия и др. [3]. 

В работе со студенческой молодежью мы предлагаем использовать четырех уровневую модель помощи.

Первый уровень – уровень когнитивной коррекции. 

В октябре 2022 года, реализуя первый этап работы, мы предложили студентам нарисовать рисунки на темы: «Мои темные опасения» и «Мои светлые надежды». 

В исследовании приняло участие 88 человек. В теме, вызывающей тревогу и напряжение «Мои темные опасения» у 77 человек (87,5%) прорисована тематика войны, военных разрушений и смерти. У 11 человек (12,5%) отмечен страх одиночества и инфантильные страхи (темноты, насекомых и пр.).

Групповые обсуждения рисунков позволили молодым людям вербализировать страхи, убрать синдром уникальности переживаний и выполнили дебрифинговую функцию. 

Обсуждение рисунков на тему «Мои светлые надежды» выявили у студентов единство желаний и устремлений. У подавляющего большинства студентов (97,7%) на рисунках были изображены картины мирной жизни – дома, дети, семьи, птицы, деревья и растения, солнце и мирное голубое небо.

В групповых беседах и обсуждениях эффективно работали техники социально-психологического тренинга. Предлагались упражнения «Я-реальный и Я-идеальный», «Я-идентификация».

Следующий уровень – уровень эмоциональной коррекции.

На данном этапе возможно применять техники кататимно-имагинативной психотерапии (символдрамы). Символдрама предполагает двухэтапную технологию работы. 

Мы ранее раскрыли мотивы, которые терапевтичны в работе с травматическим стрессом, при комплексном посттравматическом стрессе, на продвинутых этапах помощи можно применить мотив «Дом» и «Строительство собственного дома». 

З. Фрейд видел в образе дома отражение личности пациента в целом или какой-то из его частей. Помещения дома, в психоаналитическом ракурсе, являются различными аспектами личностной активности человека.

Психолог предлагает клиенту представить, какой-нибудь дом.

Описать дом снаружи, сколько в нем этажей, из какого он материала сделан, какого цвета. Что находиться перед домом, какой он с других сторон. Важно обойти весь дом. Сколько там окон, есть ли задняя дверь? Описать входную дверь. Осмотреть помещения дома. 

Идеальный вариант –это когда человек говорит, что знает, что дом ему принадлежит. Это частный дом, 1-2 этажа, в дом легко войти и осмотреть.

Если клиент представил квартиру это может быть проинтерпретировано как мощная симбиотическая зависимость от кого-то, отсутствие зрелости. 

Студенты с грандиозными ожиданиями, истероиды, с завышенной нарциссической самооценкой представляют замки, в которых даже есть трон.

Другая крайность – мазанка, халупа, тогда можно предположить заниженную самооценку, депрессивные тенденции. 

Землянка – мощная симбиотическая зависимость, часто у пограничных клиентов, типа «мама роди меня обратно», у клиентов с низким или дезинтегрированным структурным уровнем. 

Забор – на символическом уровне, это защита, личностные психологические границы. 

Фасад позволяет осознать, что человек демонстрирует другим, его маска. 

Задняя часть дома – это то, что скрыто от глаз других, внутренний мир.

Кухня – место, где готовится еда, удовлетворяются оральные потребности, на глубинном уровне в помещение кухни проецируются взаимоотношения с мамой. 

Любые крайности – очень чистая, стерильная кухня, и не понятно, готовится ли тут еда, могут быть проинтерпретированы, как холодность, отстраненность мамы, отсутствие эмоционального контакта, сверх-контроль.

Другая крайность – грязная кухня, множество объедков – асоциальная позиция родителей, часто возникает в образах у детей алкоголиков. 

Если кухня отсутствует это может быть бессознательными процессами избегания материнской темы, насыщенность отношений с материнском объектом конфликтным материалом. Наличие продуктов в кухне может символизировать удовлетворение оральных потребностей первого года жизни.

Бывает, что на кухне нет продуктов, а в кладовой их изобилие – это анально-аскетическая позиция при оральной потребности. Если клиент делает акцент, на то, что в кухне есть «бабушкины пирожки, оладушки» вероятно бабушка выполняла материнские функции. 

Жилая комната или гостиная отвечает за характеристики интроверсии – экстраверсии. Если в комнате находится телевизор, диван, одно кресло и стол, то вероятно, что клиент интроверт или есть трудности с общением. Если все предназначено для приема гостей, то экстраверт, направленный на общение и взаимодействие с людьми. 

Спальня отвечает за интимно – сексуальную сферу, партнерские отношения. Если человеку представляется двух спальная кровать, то можно предположить готовность и опыт партнерских отношений. Если кровати расставлены – дистанция в партнерских отношениях или неготовность к партнерским отношениям. 

Ванна и туалет говорят о способности человека получать удовольствия. Если туалет сломан или не обустроен – запреты. 

Подвал и чердак – это помещения близкие к бессознательным сферам, то, что вытесняется. Если возникает детская комната, то вероятно для клиента актуальна тема детско-родительских взаимоотношений, тема «внутреннего ребенка». Кабинеты, наличие книг, специальных мастерских может указывать на профессиональное становление.

Работа в символическом пространстве с образом дома позволяет, как диагностировать особенности формирования различных личностных сфер студента, так и осуществить коррекцию развития, особенно аспект коррекции усилен в мотиве «строительство собственного дома».

Третий этап – этап коррекции телесных нарушений.

Длительный травматический стресс влияет на глубинные рефлекторные структуры мозга. Возникают нарушения дыхания, психосоматические болезни, нарушается сон и пищевое поведение.

Коррекция телесных нарушений возможна только при включении активных физических нагрузок, для утилизации гормонов стресса. 

С этой целью для студентов республики активно проводятся спортивные соревнования, эстафеты, подвижные игры. 

Учитывая последствия пандемии, оказавшей влияние на бронхолегочную систему населения, на третьем этапе коррекции возможно применение дыхательной гимнастики А.Н. Стрельниковой, с целью восстановления дыхания и рефлекторных структур. 

Духовный уровень коррекции, на наш взгляд, является самым важным в восстановлении и профилактике комплексного посттравматического стрессового расстройства. 

В ситуации катастрофичной трансформации духовно-нравственных ценностей в глобальном мире, молодому человеку нашего времени очень сложно найти нравственные опоры, ценности и свой духовный центр. 

«Ключевым аспектом депрессии заброшенности в комплексном ПТСР является отсутствие чувства принадлежности к человечеству, жизни, кому-нибудь или чему-нибудь» [24, с. 48].

Если человек не может влиять на реальность на помощь ему приходит воображение, помогающее создавать благополучные образы будущего. В воображении возможно общение с трансцендентной частью.

Военные события травмируют большие группы населения, особенно детей, подростков, молодежь. Психологические службы могут обеспечить помощь людям в пострадавших регионах и помочь активизировать ресурсы психики для восстановления и дальнейшего развития. Особенно важным в современном мире становится формирование конструкта – жизнестойкость.

Жизнестойкость (hardiness) представляет собой систему убеждений о себе, о мире, об отношениях с миром. Это диспозиция, включающая в себя три сравнительно автономных компонента: вовлеченность, контроль, принятие риска. Выраженность этих компонентов и жизнестойкости в целом препятствует возникновению внутреннего напряжения в стрессовых ситуациях за счет стойкого совладания (hardy coping) со стрессами и восприятия их как менее значимых.

Шерри Кормьер и Гарольд Хакни рассматривают жизнестойкость, как способность человека восстанавливаться после воздействия на него неблагоприятных факторов. Жизнестойкость означает, что человек способен:

– использовать активный, позитивный, инициативный подход к трудностям и проблемам;

– воспринимать боль и фрустрацию конструктивно;

– принимать решения, основанные на сильных сторонах собственного характера, таких как достоинство, честность и мужество;

– идентифицировать и использовать защитные факторы, существующие в нашей собственной культурной и этнической группе, а также в нашем окружении [12, с. 45]. 

Развитие жизнестойкости имеет огромное значение для будущих преподавателей.

Д.А. Леонтьев и Е.И. Рассказова отмечают, что функция жизнестойкости не сводится к преодолению стресса. Она может рассматриваться как универсальный ресурс, обеспечивающий функции самоопределения и сохранения (а также предположительно – достижения) в структуре саморегуляции. 

Будучи экзистенциальным конструктом, жизнестойкость является особенно важной в деятельности, связанной с неопределенностью, требующей постоянного гибкого реагирования и изменения, сочетающей трудные периоды монотонной и крайне напряженной деятельности. 

Жизнестойкость выше у представителей профессий, сопряженных с повышенной ответственностью и риском.

Компоненты жизнестойкости развиваются в детстве и отчасти в подростковом возрасте, хотя их можно развивать и позднее.

Их развитие решающим образом зависит от отношений родителей с ребенком. В частности, для развития компонента участия принципиально важно принятие и поддержка, любовь и одобрение со стороны родителей. Для развития компонента контроля важна поддержка инициативы ребенка, его стремления справляться с задачами все возрастающей сложности на грани своих возможностей. Для развития принятия риска важно богатство впечатлений, изменчивость и неоднородность среды [15].

Вольфганг Шмидбауэр еще в 70-е годы прошлого века отмечал, что человек не случайно выбирает профессию врача, психолога, учителя. Данные профессии с одной стороны предъявляют к личности требования высоких эмпатических способностей, но с другой стороны, зависимость больного от врача, ребенка от преподавателя, клиента от психолога, позволяют личности с «синдромом помощника» стабилизировать свою самооценку и чувство собственной значимости, травмированные в детстве, в отношениях с близкими людьми. В результате образуется модель мышления – либо я хороший человек, всегда готовый помочь и посочувствовать либо я эгоист, думающий только о себе и плохой человек. Баланс между «брать-давать» нарушается. Дают больше, чем берут.

Хью Иди отмечал характерные качества «помогающей» личности: 

1) идеализированный образ себя: призыв к любви;

2) вина: ненависть к себе и самокритика;

3)  компульсивно-обессивные черты;

4)  выраженное подавление сексуальности и агрессивности;

5)  пассивность, уступчивость, конформизм;

6)  стремление разрешать конфликты мирным путем;

7)  интропунитивная (самонаказующая) враждебность и отвержение себя;

8)  симптомы стресса [31].

Можно отметить, что для людей с данными личностными качествами нестандартные ситуации становятся основным источником тревоги и стресса, поскольку противостояние агрессору считается недопустимым. Они предпочитают смириться, но это происходит ценой потери самоуважения.  

Естественная агрессия, обида, боль, рационализируются, подавляются, вытесняются и запускают механизм самонаказания с обращением гнева против самого себя. В результате данного обращения «гнева на себя» развивается депрессия, которая часто прячется под маской различных психосоматических расстройств. 

Психическая травма и ПТСР могут инициировать в личности изменения и тогда можно отметить феномен так называемого посттравматического роста.

 Посттравматический рост представляет собой частный случай обычного роста, изменений личности, стимулированных обратными связями в структуре саморегуляции. Травма не столько служит причиной изменений, сколько разрушает искусственные внутренние преграды для них, делая их принудительными и неизбежными. 

В результате разрушения ложного «Я» возможен контакт с теми областями психического, которые К.Г. Юнг характеризует, как «самость».

В стрессовой ситуации личность опирается на свои внешние и внутренние ресурсы. К личным ресурсам относятся: автономная регуляция самоценности, переживание объектной устойчивости, гибкий контроль над импульсами, толерантность к фрустрации и конфликтам и аффективная дифференциация. 

Таким образом, в психокоррекции посттравматического стресса важна перспектива развития жизнестойкости, сильных сторон личности, опора на ресурсы клиента. Это достигается благодаря вниманию к собственному непрерывному процессу рефлексии, заботе о себе, умению устанавливать границы в отношениях, сохранять и оберегать свои ресурсы.
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1.3. Характеристика стрессоустойчивости педагога и ее структура у студентов педагогического вуза

Черных Л.А., д.психол.н., доцент
Рассмотрев понятие стресса, профессионального стресса в педагогической деятельности, обратимся к понятию стрессоустойчивости.

Само понятие появилось в научном обиходе западных психологов в начале ХХ столетия, отечественные психологи начали употреблять его в научных исследованиях во второй половине прошлого века. Так, стрессоустойчивость встречается в исследованиях Б.М. Теплова [76], начиная с 1961 года, в трудах К.К. Платонова в 1973 году; термин «эмоциональная устойчивость» можно найти у В.С. Мерлина [50] с 1964 года. Заметим, что в психологической науке на сегодняшний день нет единого понимания содержания стрессоустойчивости, следовательно, нет и единого определения этого понятия. Многие исследователи (В.М. Генковская, А.А. Реан [63], А.А. Баранов [7]) рассматривают стрессоустойчивость в качестве частного случая психической устойчивости при воздействии стрессогенных агентов         [41, с. 63]. Кроме этого, под термином «стрессоустойчивость» понимают такие частные составляющие, как: эмоциональная устойчивость, психологическая устойчивость к стрессу, стресс-резистентность, фрустрационная толерантность. С.В. Субботин считает эти понятия синонимичными [74, с. 6]. Вместе с эмоциональной устойчивостью необходимо затронуть и понятие эмоциональной неустойчивости, означающее незначительные сдвиги в величинах, характеризующих эмоциональные реакции в различных условиях деятельности агентов [41, с. 63]. 

Проблема стрессоустойчивости представлена в психологии в рамках теорий личности (G. Allport, H. Eysench, R. Cattell, C. Rogers и др.), «теории мотивации достижения» (D. McClelland и др.), теории гомеостаза (У. Кеннон) и стресса (Г. Селье), теории адаптационно-трофического значения симпатической нервной системы (Л.А. Орбели), теории темперамента и свойств нервной системы (И.П. Павлов, В.Д. Небылицын, В.С. Мерлин и др.) теории надежности деятельности (Б.Ф. Ломов и др.), концепции профессионального самосознания (Л.М. Митина). Это позволило перейти к изучению данного явления в различных видах деятельности (Б.А. Вяткин, П.Б. Зильберман, Е.П. Ильин, Г.С. Никифоров, М.Ф. Секач, В.Л. Марищук, и др.) [41, с. 64]. 

П.Б. Зильберман (1998) предлагает следующее определение стрессоустойчивости: «интегративное свойство личности, характеризующееся таким взаимодействием эмоциональных, волевых, интеллектуальных и мотивационных компонентов психической деятельности индивидуума, которое обеспечивает оптимальное успешное достижение цели деятельности в сложной мотивной обстановке» [цит. по 14, с. 523].
Б.Х. Варданян (1983) определяет стрессоустойчивость как особое взаимодействие всех компонентов психической деятельности, в том числе эмоциональных. Он пишет, что стрессоустойчивость «...можно более конкретно определить как свойство личности, обеспечивающее гармоническое отношение между всеми компонентами психической деятельности в эмоциогенной ситуации и, тем самым, содействующее успешному выполнению деятельности» (Варданян Б.Х., 1983, [16]).
Близкое, по сути, определение стрессоустойчивости с позиций теории интегральной индивидуальности В.С. Мерлина (1986) [50] предлагает в своем диссертационном исследовании С.В. Субботин. Так, он заявляет: «Стрессоустойчивость – это индивидуальная психологическая особенность, заключающаяся в специфической взаимосвязи разноуровневых свойств интегральной индивидуальности, что обеспечивает биологический, физиологический и психологический гомеостаз системы и ведет к оптимальному взаимодействию субъекта с окружающей средой в различных условиях жизнедеятельности и деятельности» (Субботин С.В., 1992, [75]).

А.А. Бодалев, В.В. Столин отмечают важность применения профессиональной стрессоустойчивости при совладании с проблемными ситуациями на рабочем месте, под которой они понимают способность сохранять контроль и работоспособность в угрожающих ситуациях [9].

Как следует из всех приведенных определений, стрессоустойчивость рассматривается с функциональных позиций как конструкт, влияющий на продуктивность и успешность деятельности, и как характеристика, обеспечивающая гомеостаз личности как системы, т.е. как показатель деятельностный и личностный [41, с. 64]. Уточнение содержания понятия стрессоустойчивости обусловлено развитием современных представлений о стрессе, которые базируются на многообразии теорий стресса. В то же время способность противостоять трудностям, как отмечают многие авторы (В.В. Аршавский, В.С. Ротенберг, С. Мадди, Г. Томэ и др.), формируется в процессе жизнедеятельности и тесно связана, как пишет Л.М. Митина (2004) [54], с отражением собственных возможностей человека (копинг-ресурсов), с опытом разрешения аналогичных ситуаций, с выбором способов совладания с препятствиями (копинг-стратегий), что отражает, по мнению А.А. Реана, А.А. Баранова (1997) [63], актуальность изучения различных аспектов стрессоустойчивости, в том числе, связанных с профессиональной деятельностью.

В качестве различных факторов, влияющих на устойчивость человека к психическому стрессу, исследователи называют различные явления: значимость события для личности (Л.И. Ермолаева, 1993 [26]; Н.Д. Левитов, 1964 [46]; Ю.Е. Сосновикова, 1975 [73];), субъективная оценка личностью ситуации (Н.И. Наенко, 1975 [56]; Ю.Б. Некрасова, 1994 [58]; Т.А. Немчин, 1979 [59]; М. Тышкова, 1987 [77]), ценности человека (К.А. Абульханова-Славская, 1987 [3]; Л.И. Анциферова, 1994 [5]), личностный смысл (М.Ю. Денисов, 1992 [22]; А.О. Прохоров, 1991 [62]), психологическая переработка (Л.И. Анциферова, 1994 [5]) и др., что в совокупности можно назвать теми внутренними субъективными условиями, которые определяют психологическую сущность личности. Другого рода факторы, от которых зависит быстрота возникновения того или иного вида стрессового состояния, сила переживаний, особенности поведенческих реакций личности и т.п., характеризуются как физиологические, психические, нейродинамические. К ним относят: эмоциональную устойчивость человека (Л.М. Аболин, 1987 [2]; Л.А. Китаев-Смык, 1983 [35]), индивидуальную выносливость и диапазон функциональных возможностей отдельных систем организма (В.Д. Небылицин, 1976 [57]), барьер психической адаптации (Л.П. Гримак, 2015 [20]), силу – слабость нервной системы (В.Д. Небылицин, 1976 [57]), толерантность личности (Н.Д. Левитов, 1964 [46]; Б.М. Теплов, 1961 [76]), имеющийся опыт личности в переживании напряженных ситуаций (М.И. Дьяченко, Л.А. Кандыбович, В.А. Пономаренко, 1985 [25]; Г.К. Ушаков, 1987 [78]) [6, с. 58]. Важно учитывать и то предшествующее состояние, в котором личность находилась до случившейся беды, т.к., «если человек недавно испытал неудачи или перенес горе, даже небольшая житейская неприятность может восприниматься им как катастрофа и вызвать аффективную реакцию» (Г.К. Ушаков [78, с. 4]). 

Такую реакцию могут вызвать особенности профессиональной деятельности, в частности, связанной с работой с людьми, каковой является педагогическая деятельность. Рассматривая профессиональную деятельность педагога, многие психологи (Л.М. Аболин, 1987 [2]; Г.Ф. Заремба, 1982 [29]; Л.М. Митина, 1992 [55]; С.В. Субботин, 1992 [75]) сходятся во мнении, что она относится к наиболее психологически напряженным видам социальной активности в связи с большим количеством стресс-факторов, что предъявляет повышенные требования к стрессоустойчивости. В связи с изменением социальных стереотипов, социальным заказом на воспитание молодого поколения с учетом новых стратегий развития общества, возрастающей конкуренцией увеличивается стрессогенный характер педагогической деятельности, и, как следствие, интерес исследователей (А.К. Маркова, Л.М. Митина, А.И. Щербаков) к ее модернизации и улучшению. 

По утверждению С.Ю. Визитовой, основными причинами развития стресса у педагогов являются такие особенности содержания педагогической деятельности и условий ее реализации в образовательных учреждениях разного типа, как: высокая значимость труда и личная ответственность за качество обучения, дефицит времени, разнообразие педагогических нагрузок, организационные недостатки, низкое материальное вознаграждение за труд. Педагогический стресс имеет свои особенности, обусловленные спецификой профессиональной деятельности педагогов. В этой деятельности стрессовые ситуации, характеризующиеся неопределенностью и невозможностью контроля, часто встречающиеся в других видах профессиональной деятельности и вызывающие сходные неспецифические реакции, наблюдаются редко и не являются типичными. Однако разнообразие возникающих задач и профессиональных проблем у педагогов часто порождает необходимость действовать по-новому при дефиците информации и времени, что может стать причиной стрессовых реакций в виде потери индивидом контроля своего состояния и поведения [17, с. 26].
В исследованиях А.А. Криулиной описаны такие стресс-факторы в работе педагога, как: внутриличностные, межличностные и межгрупповые конфликты в педагогической деятельности [42]. 

Систематизируя стрессоры педагогической деятельности, В.А. Абабков и М. Перре выделяют одним из основных хронических стрессоров межличностное взаимодействие, которое выражается в активных, часто длительных коммуникациях с разными субъектами образовательного процесса, которое не всегда проходит в позитивном ключе [1]. В педагогической деятельности отмечается хроническое воздействие негативных факторов, что приводит к длительному стрессу. Даже при условии небольшой интенсивности их воздействие носит более тяжелый характер, чем сильные однократные стрессоры, причем даже тогда, когда стрессовая ситуация прекращена.

При этом накапливается эмоциональное напряжение, которое приводит к хронической усталости, ослабляя весь организм, как отмечает И.Г. Малкина-Пых [47, с. 137]. При неоднократном повторении или длительности аффективных реакций в связи с затянувшимися трудностями эмоциональное возбуждение может принять застойную стабильную форму [17, с. 27].

Рассмотрим эмоциональную основу труда педагога. 

Одним из исследователей эмоциональной составляющей, без которой жизнь человека невозможна, является Л.М. Митина, которая определяет педагогическую деятельность как «целостную и развивающуюся психологическую реальность», выделяет три интегральные характеристики труда учителя: педагогическую направленность, педагогическую компетентность и эмоциональную гибкость, одним из элементов которой является эмоциональная устойчивость [52]. По утверждению Л.М. Митиной, эмоциональная устойчивость является определенным свойством психики, благодаря которому педагог способен успешно осуществлять необходимую деятельность в сложных эмоциональных условиях. Автор рассматривает еще один феномен – эмоциональную гибкость, психологическим условием развития которой является осознание педагогом роли и значения аффективной сферы личности в оптимизации педагогической деятельности, психического и физического здоровья. Ее точку зрения разделяет Л.В. Карапетян, которая отмечает, что педагог, обладающий высокой эмоциональной устойчивостью (и стрессоустойчивостью как одной из ее разновидностей), воспринимает проблемные ситуации, возникающие в профессиональной деятельности, не как стрессовые, угрожающие, а как требующие разрешения. При этом педагога характеризует профессиональная направленность, благодаря которой его отношение к работе является более глубоким, устойчивым, положительным. Л.В. Карапетян вводит еще одно понятие, присущее педагогической деятельности – педагогическую компетентность, которая является гармоничным сочетанием стрессоустойчивости, педагогической направленности, а также знаний, умений и навыков, необходимых для успешного осуществления педагогической деятельности [34, с. 14]. 
По мнению А.А. Баранова, стрессогенность педагогической деятельности обусловлена мерой и количеством трудностей, возникающих при решении педагогических задач, что обусловливает профессиональное становление и личностное развитие учителя, его педагогических умений и профессионального мастерства [6, с. 115]. Автор отмечает, что трудности оказывают позитивное влияние на учителей высокого профессионального мастерства (их уровень стресса при этом ниже) и негативное на деятельность педагогов низкого профессионального уровня, у которых повышен уровень стресса. К субъектно-деятельностным характеристикам, обеспечивающим функционирование механизмов стрессоустойчивости, А.А. Баранов относит общее интеллектуальное развитие, педагогические способности и профессиональные умения учителя. Под личностными детерминантами автор подразумевает педагогическую направленность, характер и темперамент. Стрессоустойчивость в данной модели выступает как сложная, гибкая система, сложившаяся в результате взаимодействия разных уровней, с взаимными дополнениями и компенсациями.

Проблеме изучения влияния стрессоустойчивости учителя начальной школы на личностные качества его учеников посвящено исследование С.В. Субботина [75]. С.В. Субботин рассматривает стрессоустойчивость учителя с позиции его интегральной индивидуальности, обозначая зависимость данного конструкта от специфики структуры ее разноуровневых связей. Чем выше стрессоустойчивость, тем шире и разнообразнее система разноуровневых связей, а неустойчивость к психическому стрессу связана с дисбалансом в структуре данных связей. Он считает, что устойчивость к стрессу является существенной составляющей характеристики индивида, определяющей не только его собственное развитие, но и оказывающей влияние на развитие ближайшего социального окружения. Л.В. Карапетян, соглашаясь с исследованием С.В. Субботина, отмечает, что стрессоустойчивость является свойством метаиндивидуальности учителя [34, с. 15]. В результате проведенных автором экспериментов выявлено, что в зависимости от устойчивости/неустойчивости учителя к психическому стрессу происходят изменения свойств и структуры интегральной индивидуальности его учащихся [75]. Так, ученики стрессоустойчивых учителей характеризуются доброжелательностью, эмоциональной устойчивостью, беспечностью, расслабленностью, интроверсией (положительная корреляционная связь). Неустойчивость к психическому стрессу педагогов способствует развитию у учащихся таких свойств, как: холодность, эмоциональная неустойчивость, осмотрительность, напряженность, экстраверсия. 

В работе Г.Ф. Заремба [29], посвященной определению условий преодоления фрустрации в профессиональной деятельности учителя начальной школы, также указывается на то, что успешность труда учителя непосредственно детерминируется такими психологическими факторами, как: уровень развития педагогических способностей, сформированность профессиональных умений и навыков, уровень профессиональных знаний, ценностные ориентации и мотивы личности, а также психические состояния. Г.Ф. Заремба отмечает важность изучения психических факторов как наименее изученных, куда относит эмоциональные состояния личности. Описывая фрустрацию, автор, вслед за Г. Селье, относит ее к состояниям психического напряжения и частной форме психологического стресса. К негативным последствиям данного психологического феномена Г.Ф. Заремба относит возможность формирования таких нежелательных с точки зрения профессиональной деятельности учителя устойчивых свойств характера, как: грубость, невыдержанность, безынициативность, неверие в собственные силы. Нежелательность указанных личностных особенностей определяется тем, что их наличие не только подрывает авторитет учителя в глазах учащихся, дезорганизует процесс передачи и получения знаний, но и становится причиной целого ряда педагогических ошибок и просчетов, наносящих в ряде случаев значительный моральный ущерб детям [34, с. 16]. 

Рассмотрим влияние личностных особенностей преподавателя на его стрессоустойчивость в педагогической деятельности. 

А.К. Маркова представляет труд педагога в виде многомерного пространства, образованного из трех взаимосвязанных пространств – личности педагога, педагогической деятельности и педагогического общения, при превалирующей роли личности педагога как субъекта педагогической деятельности [48]. Качества педагога как субъекта деятельности оказывают влияние на его устойчивость к профессиональным стрессорам. С точки зрения А.С. Марковой структура личности учителя включает в себя три компонента: 

1) мотивацию личности (направленность личности и ее виды); 

2) свойства личности (педагогические способности, характер и его черты, психические процессы и состояния личности); 

3) интегральные характеристики личности (педагогическое самосознание, индивидуальный стиль деятельности, креативность как творческий потенциал) [48, с. 41]. 

К первой интегральной характеристике личности педагога А.К. Маркова относит «профессиональное педагогическое самосознание, т.е. комплекс представлений учителя о себе как профессионале» [48, с. 44]. Другая интегральная характеристика личности учителя, по мнению А.К. Марковой, заключается в индивидуальном стиле деятельности и общения учителя, который характеризуется устойчивым сочетанием задач, средств и способов процесса обучения и воспитания и определяется психофизиологическими особенностями и прошлым опытом педагога. Третьей интегральной характеристикой в структуре личности педагога автор называет креативность – творческий потенциал педагога [48, с. 46–47]. Объективными стимуляторами творческого процесса в педагогической деятельности А.К. Маркова считает неадекватность типовых приемов учебно-воспитательного процесса многообразным педагогическим ситуациям [48, с. 47; 34, с. 42].

Изучая влияние самооценки на стрессоустойчивость педагога, следует отметить, что Л.И. Божович, У. Джемс понимают самооценку как особое образование, связанное с эмоциональной сферой, уровнем притязаний, личностными чертами, подчеркивают ее роль в качестве мотива поведения        [11; 24]. А.В. Захарова, J.B. Rotter трактуют самооценку как взаимосвязь между различными уровнями «Я», особо акцентируя внимание на ее регулятивных свойствах [31; 85], т.е. в том числе и саморегуляции педагогом психических состояний. С.Л. Рубинштейн рассматривает самооценку в контексте самосознания, представляя ее как его структурное звено [70]. Б.Г. Ананьев [4] представляет самооценку как особую ступень развития самосознания [34, с. 44].

В.Н. Козиев [37], И.С. Кон [38], В.А. Ядов [83] и другие выделяют такие аспекты в самооценке педагога: 1) когнитивный аспект (оценка педагогом себя как субъекта педагогической деятельности, своего профессионального уровня и компетентности); 2) эмоциональный аспект (эмоциональное отношение и оценивание учителем особенностей самого себя); 3) поведенческий аспект (способность к действиям на основе самосознания, конструктивность и действенность профессиональной самооценки).

Л.В. Карапетян отмечает, что при позитивном восприятии себя педагогами у них повышается уверенность, удовлетворенность профессией и эффективность педагогической деятельности, такие педагоги стремятся к самореализации, что способствует повышению уровня стрессоустойчивости педагога и пониманию слабых сторон своего труда, намерению их исправить [34, с. 44]. Л.В. Семенова констатирует, что педагог с низкой профессиональной самооценкой испытывает чувство незащищенности, негативно воспринимает окружающих через призму своих стрессов и тревог, нередко обращается к авторитарному стилю как к средству психологической защиты [71], что отрицательно сказывается на уровне его эмоциональной устойчивости.

Низкая самооценка, по наблюдениям А.И. Захарова, влияет и на обучение студентов, в том числе на педагогической специальности, что способствует склонности к психологической изоляции, социальной пассивности, отсутствию адаптированности и чревато пассивностью в поведении, стремлением избегать неудачи [30]. Напротив, при адекватности самооценки у педагога, по мнению Л.М. Митиной, он способен справляться с различными жизненными ситуациями и профессиональными проблемами [52]. Таким образом, низкая самооценка не способствует повышению стрессоустойчивости преподавателя.

Если рассматривать влияние черт характера на стрессоустойчивость личности педагога, то следует отметить, что характер – свойство личности педагога, регулирующее процесс осуществления педагогической деятельности, который, по А.К. Марковой, представляет собой систему устойчивых эмоциональных отношений преподавателя к типичным ситуациям профессиональной жизни и связанных с этим стереотипов профессионального поведения [48, с. 43]. 

Из исследований С.Л. Рубинштейна следует, что характер педагога – это система трех аспектов отношений: 1) отношение к педагогической деятельности; 2) отношение к участникам педагогической деятельности; 3) отношение к себе как к субъекту педагогической деятельности [70].

Отношение к трудовому процессу педагога во многом зависит от его удовлетворенности профессией. Н.В. Кузьмина отмечает, что «удовлетворенность педагога профессией и процессом педагогической деятельности возрастает в зависимости от уровня продуктивности учебной и воспитательной работы» [44, с. 28]. А.А. Баранов считает, что чем больше привлекательных сторон видит учитель в своей деятельности, и чем успешнее он решает педагогические задачи, тем более глубоким, устойчивым, положительным является его отношение к ней (и наоборот) [6].

Рассмотрим такие характеристики, как терпимость и локус контроля, и их влияние на стрессоустойчивость в педагогической деятельности. 

А.А. Реан называет терпимость важным профессионально-значимым качеством педагога, напрямую связанным со стрессоустойчивостью. «В целом, предполагая, что терпимость является устойчивым свойством личности, подчеркнем: субъективные межличностные отношения могут существенно трансформировать проявление терпимости (терпим к одному, не терпим к другому)» [64, с. 65]. 

J.B. Rotter отмечает, что к социально-психологическим установкам личности, определяющим отношение педагога к другим людям, можно отнести и локализацию контроля над происходящими событиями (экстернальность – интернальность) [89]. 

С.В. Субботин подчеркивает высокую стрессоустойчивость лиц с внутренним локусом контроля [75]. А.А. Реан и С.В. Субботин отмечают, что экстерналы хуже справляются с трудностями, чаще подвержены заболеваниям психогенного характера и реже добиваются успехов в избранной профессии [64; 65; 66; 75].

Рассматривая влияние мотивации на стрессоустойчивость педагога, следует отметить, что отечественные ученые подчеркивают ее непосредственную связь со стрессоустойчивостью. Так, Л.И. Божович рассматривает мотивы как важнейший, объективно действующий побудитель деятельности, в том числе педагогической [11]. 

Б.Н. Давыдов выделяет следующие «предельные» мотивы: удовольствие от самого процесса деятельности, прямой результат деятельности, вознаграждение за деятельность, избегание санкции за уклонение от деятельности или недобросовестное выполнение [21]. Каждый из этих мотивов, отвечающий за внешнюю или внутреннюю мотивацию, может вносить как позитивный, так и негативный вклад в мотивацию педагогической деятельности, отражаясь на стрессоустойчивости педагога [34, с. 46]. 

А.А. Баранов считает, что стрессоустойчивость педагога должна повышаться с ростом внутренней мотивации и ее превалированием над внешней мотивацией [7]. 

По мнению А.А. Реана, лучшим является такое сочетание мотивов педагогической деятельности, когда первое место занимает внутренняя мотивация, далее идет внешняя положительная мотивация и далее внешняя отрицательная мотивация [64, с. 85].

Следующая характеристика, влияющая на развитие стрессоустойчивости педагога, является его направленность.

Н.В. Кузьмина, изучая направленность личности, характеризует ее как совокупность устойчивых мотивов, ориентирующих деятельность личности и относительно независимых от различных ситуаций. Автор считает, что важнейшими признаками педагогической направленности являются: «интерес к педагогической профессии, склонность заниматься ею, осознание своих способностей и характера как соответствующих данной профессии» [44, с. 161]. Исследователь подразделяет направленность на три типа – истинно-педагогическую, формально-педагогическую, ложно-педагогическую и подчеркивает, что только первый тип направленности в наибольшей степени способствует продуктивной педагогической деятельности, ведущей педагога к искомому результату путем включения в напряженную деятельность самих учащихся [44, с 17–18].

Исследуя педагогическую направленность, А.К. Маркова дает ее определение, понимая под данным конструктом мотивацию к педагогической деятельности, главное в которой – действенная ориентация на развитие личности ученика, которая не ограничивается любовью к детям [48, с. 56]. Автор выделяет в направленности учителя гражданскую, познавательную и самообразовательную направленность. Направленность личности педагога, по утверждению А.К. Марковой, проявляется во всей его профессиональной жизнедеятельности и в отдельных педагогических ситуациях, определяет его восприятие и логику поведения, весь облик. Устойчивая педагогическая направленность, по мнению А.К. Марковой, проявляется в стремлении стать, быть и оставаться педагогом, помогающем ему преодолевать препятствия и трудности педагогической деятельности [48, с. 42].

Определение педагогической направленности дает и Л.М. Митина, понимая под ней устойчивую доминирующую систему мотивов, определяющую поведение учителя, его отношение к профессии, к своему труду, но, прежде всего, к учащемуся. По мнению Л.М. Митиной именно педагогическая направленность является центральным, базовым образованием структуры личности педагога и определяет его сопротивляемость стрессогенным факторам профессиональной деятельности [53].

Рассмотрим влияние педагогических способностей на стрессоустойчивость. Так, Н.В. Кузьмина выделяет в педагогических способностях два уровня: 1) перцептивно-рефлексивный, который характеризуется чувствительностью к достоинствам и недостаткам собственной деятельности, к объектам реальной действительности, способствующей формированию интеллектуального и эмоционального отклика у ученика, высоко развитого чувства эмпатии, чувствительности к изменениям, происходящим в личности обучающегося; 2) проективный, способствующий долговременному проектированию результатов и способов воздействия; конструированию способов воздействия, коммуникации с обучаемыми; организации воздействия; анализу причин успехов и неудач при осуществлении деятельности [44].

При решении профессиональных задач необходимы педагогические способности, среди которых исследователи выделяют проектно-ориентировочные и рефлексивно-гностические. Так, Л.М. Митина считает, что проектно-ориентировочные способности дают возможность прогнозирования педагогом индивидуального развития каждого ученика на основе всесторонних знаний о нем, а также управления поведением и сознанием ученика, воздействуя на его мотивы и цели. Рефлексивно-гностические способности, по мнению исследователя, включают способность к изучению ученика; понимание, сопереживание ему; способность к проникновению в индивидуальное своеобразие ученика; способность в связи с этим проанализировать, оценить, лучше понять себя [53]. Очевидно, отмечает Л.В. Карапетян, что наличие данных способностей делает преподавателя защищенным от многих стрессогенных факторов педагогической деятельности [34, с. 46].
Рассмотрим связь стрессоустойчивости педагога с его темпераментом и нервной системой. В.Д. Небылицын [57] выделяет три основных компонента в структуре темперамента: 1) общую психическую активность человека; 2) двигательный компонент; 3) эмоциональность.

Я. Стреляу выявил зависимость эмоциональной устойчивости от такого свойства темперамента, как реактивность, и установил, что для низкореактивных людей (флегматиков и меланхоликов) характерно предпочтение ситуаций, богатых стимулами, требующих от них меньших физиологических затрат; т.е. более комфортных и по психологическим, и по физиологическим критериям. Для высокореактивных людей (сангвиников и холериков) оптимальная стратегия связана со снижением возбуждения за счет избегания чрезмерной стимуляции [10]. Я. Рейковский также приводит данные о зависимости эмоциональной устойчивости от реактивности [67]. А.В. Махнач и Ю.В. Бушов считают, что протекание стресса обусловлено такими свойствами, как: экстраверсия, ригидность, импульсивность, направленность реакций во фрустрирующих ситуациях [49]. 

Е.И. Рогов считает, что «...экстраверсия как основа формирования общительности учителя, уравновешенность как неотъемлемое свойство для организации и сохранения нормальных взаимоотношений учителя с учащимися в процессе общения, сила нервной системы как свойство, необходимое для плодотворной и эффективной педагогической деятельности в течение всего рабочего дня, имеют положительное значение для ее осуществления» [68].

Влияние экстремальных ситуаций на успешность деятельности изучали Е.П. Ильин [33], Е.И. Климов [36], B.C. Мерлин [50; 51]. Так, Е.П. Ильин отмечает большую подверженность дистрессу лиц со слабой нервной системой [33]. Он объясняет данное явление тем, что у «слабых» субъектов в покое энергозатраты выше, и это свидетельствует о меньших энергетических ресурсах, которые могут быть мобилизованы в условиях стресса. Исследования Б.А. Вяткина [19], А.А. Коротаева [40], А.В. Халика [80] свидетельствуют о том, что лица со слабой нервной системой значительно более неустойчивы к любым видам стресса по сравнению с представителями сильного типа нервной системы. Исследования Л.М. Митиной [52] и С.В. Субботина [75] свидетельствуют о большей выраженности силы нервной системы у стрессоустойчивых учителей в сравнении со стрессонеустойчивыми педагогами.

В то же время в работе Н.А. Аминевым и С.А. Изюмовой не обнаружено достоверных различий между лицами со слабой и сильной нервной системой по параметру эмоциональной устойчивости – неустойчивости [32]. Н.А. Аминев доказал, что, несмотря на напряженность условий педагогической деятельности, нередко встречаются педагоги со слабой нервной системой. Он объясняет это тем, что различия в педагогических способностях и педагогической направленности «могут зависеть от способности противодействовать состоянию пресыщения, т.е. способности при работе с детьми сохранять эмоциональную стабильность» [34, с. 48]. По данным А.А. Баранова, слабость нервной системы способствует развитию эмпатии и рефлексии, которые являются педагогически ценными качествами, позволяющими успешно преодолевать трудности учебного процесса [8]. Сила нервных процессов, как указывает А.А. Баранов, может затруднить развитие способности к пониманию ученика, идентификации с его ситуацией и сопереживания ему, но при этом будет проявляться выдержка как волевое качество, напрямую связанное со стрессоустойчивостью.

Е.М. Борисова и ряд соавторов, анализируя такое свойство нейродинамики, как подвижность, доказали, что лица с подвижностью нервных процессов отличаются высокой работоспособностью в напряженных условиях, и в условиях педагогической деятельности в том числе, а лица с инертностью характеризуются пониженной активностью, высокой тревожностью, замкнутостью, срывами в деятельности [13].

В работах И.М. Палея [60], Я. Рейковского [66], Л.М. Митиной [52] показано, что нарушение уравновешенности нервных процессов сопровождается снижением уровня стрессоустойчивости. Это дает основание считать вышеперечисленные качества индикаторами стрессоустойчивости в педагогической деятельности [34, с. 48].
Для анализа стрессоустойчивости в педагогической деятельности интерес представляет понимание стресса В.А. Вальдманом с соавторами [15, с. 88], который считает, что в явлении эмоционального стресса следует различать: а) комплекс непосредственных психологических реакций, который можно определить как процесс восприятия и переработки личностно значимой для данного индивида информации (стресс-фактор), которую он субъективно воспринимает как эмоционально-негативную (состояние дискомфорта педагога на уроке, осознание конфликта с коллегами или учащимися и т.д.); б) процесс психологической адаптации к эмоционально-негативному субъективному состоянию; в) состояние психической дезадаптации, обусловленной эмоциональными для данной личности сигналами, дезорганизующими деятельность, нарушающими функциональные возможности, что ведет к нарушению регуляции поведенческой активности субъекта [34, с. 48].

Л.Н. Корнеева [39] выделяет две группы неспецифических негативных факторов педагогической деятельности. К первой относятся объективные факторы, представляющие собой определенные условия работы или неправильная ее организация, например: переутомление, чрезмерная психическая напряженность, отрицательный социально-психологический климат и конфликты в коллективе, резкое изменение профессиональных требований в связи с реорганизацией системы образования и др. Вторую группу негативных факторов педагогической деятельности составляют субъективные факторы, т.е. особенности личности, которые провоцируют чрезмерную чувствительность человека к определенным трудностям профессиональной деятельности, низкую стрессоустойчивость. Среди них: заниженная самооценка, ригидность мышления и поведения, эмоциональность, повышенное чувство ответственности и др. Данные факторы, связанные между собой, даже в благоприятных условиях педагогической деятельности могут провоцировать негативные психические состояния педагогов и неврозы.

Обращаясь к структуре стрессоустойчивости педагога, необходимо отметить структуру, выделенную С.Ю. Визитовой, которая интегрирует следующие компоненты: 

1) эмоциональный (накопленный в процессе преодоления отрицательных воздействий и влияний экстремальных ситуаций опыт личности, куда относится нервно-психическая уравновешенность, эмоциональная уравновешенность); 

2) когнитивный (оценка и определение требований ситуации, прогноз ее возможного изменения, принятие решений о способах действий, куда входят аутопсихологическая компетентность, навыки преодоления стрессовых ситуаций, умение ставить цель и планировать процесс ее достижения); 

3) поведенческий (готовность личности к выполнению тех или иных задач, который включает активность, стремление к саморазвитию, самопознанию, ассертивное поведение, коммуникативные и межличностные навыки, толерантность). 

С.Ю. Визитова отмечает, что стрессоустойчивость является интегративным, системным и динамичным качеством личности, которое: 1) характеризуется высокой степенью адаптации к воздействию экстремальных факторов внешней (гигиенические условия, социальное окружение и т.д.) и внутренней (личной) среды; 2) определяется уровнем функциональной надежности субъекта деятельности и развития психических, физиологических и социальных механизмов регуляции текущего функционального состояния и поведения в этих условиях; 3) проявляется в активации функциональных ресурсов (и оперативных) организма и психики, а также в изменении работоспособности и поведения личности, направленных на предупреждение функциональных расстройств, негативных эмоциональных переживаний и нарушений эффективности и надежности деятельности; 4) обеспечивает сохранение способности к социальной адаптации, значимых межличностных связей, к выстраиванию оптимальной системы отношений с окружающими людьми, обеспечению успешной реализации жизненных целей, сохранению работоспособности и здоровья [17, с. 33–36]. 

Анализируя структуру профессиональной деятельности педагога, К.А. Абульханова-Славская, С.К. Бондырева, Н.Е. Водопьянова, А.В. Петровский, Д.И. Фельдштейн и др. выделяют следующие компоненты стрессоустойчивости педагога: ассертивность, стремление к саморазвитию, психологическая компетентность, коммуникативность, толерантность, активность, инициативность. В свою очередь С.К. Бондырева, Д.К. Колесов [12] и A.А. Деркач [23] отмечают толерантность как профессиональное качество, значимое для педагога. Кроме того, толерантность выступает индикатором стрессоустойчивости в ситуациях, когда требования среды превышают адаптационные и иные возможности педагога. Н.Е. Водопьянова в своих трудах выделяет такие характеристики педагогов, основанные на стрессоустойчивости, как: способность к социальной адаптации, сохранение значимых межличностных связей, обеспечение успешной самореализации, достижение целей и др. [18].

По мнению Н.В. Кузьминой, А.А. Реана, качества, которые должны входить в структуру стрессоустойчивости педагога, для достижения педагогической цели – это создание доверия, открытости ученика к педагогическому воздействию, что требует от педагога высокого уровня развития коммуникативных и межличностных навыков. Существенным является выделение автором аутопсихологической компетентности, которая предполагает специфику мыслительных процессов эффективного реагирования и накопления социального опыта, способность понимать самого себя, других людей и их взаимоотношения, а также умения прогнозировать межличностные события [43].

Е.С. Романова определяет структурные компоненты стрессоустойчивости педагога, включая в них профессиональные характеристики педагога, связанные с его устойчивостью к стрессу: коммуникативные навыки, психологическую и эмоциональную устойчивость, терпимость и безоценочное отношение к людям, стремление к самопознанию и саморазвитию, способность изменять способы решения задач в соответствии с изменяющимися условиями среды [69]. Структурные компоненты стрессоустойчивости должны быть, по мнению автора, определены учетом специфики профессиональной деятельности, отвечать актуальным требованиям к профессионально значимым качествам педагога, обеспечивать адекватность восприятия, реагирования и противодействия в стрессовых ситуациях.

Таким образом, рассмотрев структурные компоненты стрессоустойчивости педагога, обратимся к формированию и развитию данных компонентов в стрессовых ситуациях при обучении в педагогическом вузе. Студент, обучаясь на педагогической специальности, должен готовить себя к будущей профессиональной деятельности. В высшей школе студент сталкивается со многими проблемами, связанными не только с профессиональным обучением, но и с вузовской средой, к которой необходимо адаптироваться и научиться противостоять стрессовым воздействиям.

При этом в процессе обучения, встречаясь со стрессом во время экзаменов, защиты реферативных и дипломных работ, проектов, выступлений на научных мероприятий с докладом, студент уже должен уметь формировать компоненты стрессоустойчивости и иметь достаточные для преодоления ситуации тревоги и фрустрации копинг-ресурсы. 

Если рассматривать студента вуза с социально-возрастных позиций, можно отметить, что юношеский возраст, переходный к самостоятельности и профессиональному самоопределению, на который по большей части приходится процесс обучения в высшей школе, в трудах многих ученых (И.В. Дубровина, И.С. Кон, А.В. Мудрик, Э. Эриксон и др.) разделяется на две составляющие: ранняя (16–18 лет) и поздняя (18 лет – 23 года) юность. И если в 20-х – 30-х годах прошлого века при изучении юношеского возраста уделяли внимание половому воспитанию юношей и девушек, их содержательному наполнению внутреннего мира, умственному развитию, проявлению социальной активности, «социальной ситуации развития» (Л.С. Выготский); то в 80-х – 90-х годах акцент внимания сместился на психологические особенности юношей при модернизации высшего образования и переходе к Болонской системе; на адаптивные возможности личности в период кризиса рыночной экономики; выделена и описана структура и типология личностных конструктов;, сделан упор на гуманистический подход к личности, на волевые качества юноши, способности, ответственность, мотивацию, систему ценностей. Современная психология юношества связана со значимыми изменениями ситуации его развития, связанными с кризисными явлениями в обществе целом (рыночная политика, социально-экономическое расслоение, ухудшение условий жизни, здоровья и т.д.) [79]; в системе образования (непродуманная модернизация отечественного образования по Болонскому соглашению, введение ЕГЭ [82, с. 30], переход некоторых видов обучения на дистантные формы, обилие непроверенной информации в пространстве интернет при слабой способности современного студенчества ее дифференцировать и критически осмысливать, превалирование «клипового мышления» не только при просмотре социальных сетей, но и в анализе информации по преподаваемым дисциплинам и др.); в семье и семейном воспитании (увеличение количества дисфункциональных семей, различных «групп риска» среди детей и подростков и др.). 

Данные исследований Института психологии РАО выявили значимые изменения в характеристике современных детей, в частности: снижение за последние 30 лет их когнитивного, социального и духовного развития, негативная динамика культурных и общественных ценностных ориентаций школьников, увеличение эмоциональных нарушений у детей, подростков и юношей (тревожность, аффективная напряженность, чувство незащищенности, отсутствие опоры в близком окружении, беспомощность) [61], отсутствие интереса к чтению литературы, превалирование гедонистических ценностей, социальная инфантилизация.

Выявленные тенденции не могли не отразиться на содержательной характеристике психологии юности, которая, во-первых, преобразует все новообразования предыдущих возрастов в новом качестве, во-вторых, связана с профессиональным и личностным самоопределением, в-третьих, ассоциируется у многих исследователей с нахождением своего места в жизни, с осознанием самого себя как целостной, многомерной личности, появлением жизненных планов (выстраивание стратегии), вызреванием готовности к самоопределению. 

Юношеский возраст связан, прежде всего, с освоением профессии, поэтому изучение студенчества больше представлено в литературе с позиций общности вида деятельности (учебно-профессиональной), ее целей, мотивов, уровня образования, времени и особенностей его освоения. Содержание деятельности представлено систематическим и последовательным освоением новых знаний, умений, техник, методик, опыта, т.е. развитием профессиональной и личностной компетентности. Вузовская среда при этом оказывает непосредственное влияние на развитие студентов в процессе освоения профессии, в частности, на социально-психологический портрет студенчества и успешность обучения в вузе. Следует отметить, что при поступлении в вуз студент уже имеет определенные установки по отношению к учебе, сверстникам, педагогам, некоторые представления о вузовской жизни, о выбранной профессии, которые не всегда совпадают с реальностью, поэтому эти факторы важно учесть при адаптации к обучению в вузе и к вузовской среде в связи с возможным их негативным влиянием [82, с. 30]. Поэтому специалисты психолого-педагогического сопровождения студентов в процессе развития и освоения профессии в вузе достаточно много внимания уделяют ранней диагностике возможных проблем адаптации, обусловленных именно особенностями личностных и социально-психологических характеристик студентов. По утверждению Т.Т. Щелиной, успешность социализации студентов определяется сегодня реализацией разработанных программ и технологий обеспечения их социально-психологической адаптации к обучению в вузе, к осваиваемой профессии, нормативного социально-профессионального развития и профилактики личных кризисов, кризисов учебной деятельности, формирования социально дезадаптивного поведения [81].

Если конкретизировать вузовское обучение по курсам, следует отметить, что в задачи первого курса входит приобщение недавнего выпускника к студенческим формам коллективной жизни, адаптация к новым условиям, к новой социальной роли студента (а в дальнейшем – роли педагога со всем набором качественных характеристик). На втором и третьем курсах наблюдается более высокая личностная включенность в жизнь вуза, учебную и общественно-профессиональную деятельность, происходит совершенствование общекультурной подготовки, освоение общепрофессиональных и специальных компетенций, развитие учебно-профессиональных и межличностных контактов, расширение диапазона социально-психологических и социально-профессиональных ролей, студент полностью адаптирован к среде вуза [82, с. 32]. На четвертом (бакалавриат) и пятом (специалитет) курсах завершается специализированная подготовка, решается вопрос трудоустройства и продолжения образования в магистратуре, а в случае окончания специалитета в аспирантуре. 

Кроме обозначенной динамичности и содержательности студенческого периода, исследователи проблем высшего образования обращают внимание на специфические задачи юношеского возраста, в частности, ученые под руководством М.В. Булановой-Топорковой [61] четко нацелены на изучение особенностей развития личности студента, психологических новообразований, а также факторов риска виктимизации в этот период, их профилактики и коррекции в процессе построения вузовских программ и методик [82, с. 32]. Так, исследователи отмечают, что в студенческом возрасте достигается оптимальное развитие всех сфер деятельности и творческой составляющей. При этом наблюдается определенный максимализм, неясность представлений о будущем, недостаточность произвольной саморегуляции и самоконтроля. Вместе с тем происходит дифференциация интересов, когниций, необходимых для получения будущей профессии педагога, развитие механизмов самосознания, выработка жизненной позиции, становление мировоззрения, а также продуктивных психологических защит и способов совладающего поведения в непредвиденных и кризисных ситуациях. В связи с этим важно изучить особенности и место психологических защит и компонентов стрессоустойчивости в становлении Я-концепции юности.

Изучая юношеский, в частности, студенческий возраст, многие исследователи (М.В. Буланова-Топоркова [61], И.В. Дубровина, И.С. Кон [38], В.Т. Лисовский, А.В. Мудрик и др.) отмечают в качестве важных возрастных новообразований развитие самоанализа и самооценки, самопознания, самоопределения, поиск вариантов самореализации и самоутверждения, что обусловливает противоречия между «Я» идеальным и «Я» реальным. Если данное противоречие разрешается неконструктивно, то юноша может проявлять агрессию, излишнее «своеволие» в поведении и отношениях к окружающим, а может развиваться, прибегая к социальной изоляции, («непризнанности», «непонятости»), что чревато суицидальными попытками, особенно в ситуациях кризиса и стресса.

Выбирая профессию педагога, студенту необходимо быть готовым к проявлению творческих способностей, коммуникативных навыков, многочисленным коммуникативным контактам, разрешению конфликтных ситуаций между участниками учебного процесса, высокой рабочей нагрузке, противостоянию профессиональным стрессам. Для определения необходимых для будущего педагога компонентов стрессоустойчивости целесообразно рассмотреть существующие модели профессионального стресса в педагогической деятельности.

А.Н. Занковским предложена модель профессионального стресса с точки зрения взаимосвязи профессиональной деятельности и функциональных состояний и свойств личности [27]. В ней стресс рассматривается как проблемная ситуация, включающая в себя два базовых компонента: ориентацию и контроль, которые, в свою очередь, также могут быть разделены на отдельные компоненты. Так, ориентация включает процесс идентификации проблемы и процесс формирования решения проблемы. В контроле могут быть выделены реализация деятельности по решению проблемы и приобретение новых адаптационных навыков. Ошибки в ориентировочной деятельности педагога в процессе идентификации проблемы, выработке стратегий ее решения приведут к возникновению стрессового состояния. В то же время контроль посредством чрезмерных усилий, предшествующих ошибок контроля возвращают педагога на фазу идентификации проблемы или провоцируют компенсаторную деятельность [34, с. 62]. В обоих случаях проблемная ситуация не получает своего разрешения, что препятствует эффективности педагогической деятельности и снижает стрессоустойчивость.

Следует отметить, что одни и те же факторы профессиональной деятельности для разных педагогов могут быть или не являться стрессогенными в зависимости от личностных когнитивных оценок профессиональных ситуаций, которые и определяют стрессоустойчивость каждого педагога. При этом одни и те же педагоги могут одно и то же событие воспринимать в одном случае как стрессогенное, в другом – как обычное, нормальное, что связано с изменениями в физиологическом состоянии или психическом статусе. Следовательно, это дает основание построить стратегии предупреждения профессионального стресса и повышения степени стрессоустойчивости педагога. 

Если рассматривать устойчивость к стрессу в педагогической деятельности с точки зрения ресурсного подхода, следует обратиться к ресурсной модели стресса, представленной S. Hobfoll [87], в которой стрессоустойчивость рассматривается в контексте проблемы человеческих ресурсов. По мнению автора, человеческие ресурсы включают: предметную сферу (поведенческая активность), ресурсы состояния, личностные характеристики, энергетические показатели. Учет этих ресурсов будет способствовать повышению профессиональной педагогической стрессоустойчивости, т.е. с позиции этой модели стрессоустойчивость педагога зависит от его способности сохранять ресурсы, а в случае потери ресурса – быстро восстанавливать их. Согласно S. Hobfoll, люди используют различные способы компенсации потерь: это может быть либо прямое их возмещение, либо компенсация, переоценка ситуации и переключение внимания на выигрышные моменты новой ситуации. Все эти способы широко применяются в педагогической деятельности и в той или иной мере способствуют повышению стрессоустойчивости педагогов.

Если рассматривать в контексте стрессоустойчивости педагогов междисциплинарную модель стресса Н. Basowits с соавторами [84], то ее центральным звеном является тревога, которая описывается как «осознанные и отчетливые переживания интенсивного страха и предчувствия, представленные как внутренне происходящие и не связанные с внешней угрозой» [84, с. 5]. По мнению автора, стресс возникает под влиянием стимулов, которые вызывают тревогу у большинства индивидов или отдельных их представителей, и приводит к ряду физиологических, психологических и поведенческих реакций, в ряде случаев патологических, но возможно и приводящих к высшим уровням функционирования и новым возможностям регулирования [84, с. 19]. Относительно проблемы устойчивости к стрессу в педагогической деятельности это значит, что одни и те же факторы профессиональной среды вызывают тревогу у одних педагогов, а другими не воспринимаются как угрожающие, что обусловлено особенностями стрессоустойчивости педагогов.

Для решения проблемы стрессоустойчивости педагога необходимо рассмотреть еще одну модель, основанную на ситуации, предложенную R.R. Grinker и P. Spliegel [86, с. 337], которая состоит в том, что в ней акцентируется роль социальной и физической, внешней и внутренней ситуаций в стрессовой цепи «стрессор – стрессовое состояние – защитное поведение», что может быть использовано для разрешения практических задач в области педагогической деятельности, в частности, для повышения стрессоустойчивости педагога. Позднее R.R. Grinker и P. Spliegel сформулировали новые задачи и проблемы в этой области, которые могут иметь непосредственное отношение к исследованию педагогической стрессоустойчивости: исследование мотивации личности и ее влияния на эффективность деятельности в стрессовых ситуациях; определение оптимального для конкретной личности уровня стресса; анализ вопроса о соотношении стресса и возбуждения; изучение труда людей в экстремальных условиях.

Интересна для нашего исследования системная модель R. Dantzer и К. Kelly, которая отражает принципы саморегуляции организма путем сопоставления текущего состояния системы с его относительно стабильными нормативными значениями [85]. Внешним раздражителем является чувство тревоги, беспокойства, которое несет информацию к системе управления. Когда уровень тревоги достигает значений экстремальных воздействий, то есть существенно превышает значения умеренного напряжения, система включает механизмы саморегуляции для восстановления нормального состояния. Эта реакция является рациональной с точки зрения предупреждения стресса и способствует развитию стрессоустойчивости в деятельности педагога. 

Рассмотрим интегративную модель стресса, которую можно применить в педагогической деятельности, ее авторами являются R. Scott и A. Howard [88]. Согласно с их исследованиями, «...каждый человеческий организм стремится к развитию характерного для него уровня деятельности и стимуляции, при котором он наиболее комфортно функционирует». Центральное место в их модели занимает проблема, требующая от человека принятия решения, ее авторы определяют как появление и воздействие на человека «стимулов или условий, требующих от него превышения либо ограничения привычного уровня деятельности». В деятельности педагога эти проблемы могут быть связаны с его психологическим и физиологическим состоянием и социокультурным окружением. Возникновение проблемы сопровождается напряжением функций организма. Если проблема не решается, напряжение сохраняется или даже нарастает – развивается стресс, что подчеркивает необходимость овладения педагогом навыками анализа и преобразования педагогических ситуаций, количество которых в педагогической деятельности велико. По мнению R. Scott и A. Howard, способности человека в решении возникающих перед ним проблем зависят от ряда факторов, обуславливающих его стрессоустойчивость, среди которых: а) ресурсы человека – его общие возможности по разрешению различных проблем; б) личный энергетический потенциал, необходимый для решения конкретной проблемы; в) происхождение проблемы, степень неожиданности ее возникновения; наличие и адекватность психологической и физиологической установки на конкретную проблему; г) тип выбранного реагирования – защитный или агрессивный [34, с. 68]. Следует отметить, что R. Scott и A. Howard предприняли попытку объединить биохимические, физиологические, психологические и социокультурные модели стресса, что чрезвычайно важно для анализа стрессоустойчивости в педагогической деятельности, поскольку она должна рассматриваться на разных уровнях организации индивидуальности педагога.

Рассматривая модели стрессоустойчивости педагога, следует обратить внимание на модель стрессоустойчивости преподавателя как субъекта педагогической деятельности Л.В. Карапетян. В модели представлены взаимосвязи стрессоустойчивости со следующими параметрами: а) обобщенными механизмами жизнедеятельности педагога как индивида; б) различными интегральными качествами педагога как личности; в) механизмами осуществления основных компонентов педагогической деятельности, имеющимися у педагога как субъекта; г) свойствами разных уровней индивидуальности педагога. Автор выделяет следующие составляющие модели: 

1. Обобщенные механизмы жизнедеятельности: механизмы базальной жизнедеятельности, механизмы движения, адаптационно-защитные (эмоциональные) механизмы, аналитико-отражательные (сенсорно-перцептивные и когнитивные) механизмы, орудийно-отражательные и орудийно-преобразовательные (внешние, социокультурные и интериоризованные) механизмы.
2. Уровни индивидуальности: социально-психологический, личностный, психодинамический, нейродинамический, психоэнергетический, уровень метаболизма, психогенетический.
3. Интегральные качества личности: свойства нервной системы, свойства темперамента, способности, система мотивов, характер, самооценка.
4. Развивающие компоненты педагогической деятельности: планирование, анализ, моделирование, рефлексия.
5. Функциональные компоненты педагогической деятельности: проектировочный, гностический, конструктивный, организаторский, коммуникативный, аналитико-результативный.
6. Стадиальные компоненты педагогической деятельности: этап целеполагания, информационный этап, этап прогнозирования, этапы принятия решений и исполнения, общения и коммуникации, контроля и коррекции [34, с. 77–78.].
Л.М. Митина предложила структурно-иерархическую модель личности педагога, состоящую из педагогической направленности, педагогического мышления, педагогического целеполагания, педагогической рефлексии и педагогического такта [52, с. 19], в значительной мере определяющих характерный для педагога уровень стрессоустойчивости.

Обратимся к психологической модели стрессоустойчивости педагога автора А.А. Баранова. Основанием для ее создания выступил системно-моделирующий подход (Н.А. Сирота и В.М. Ялтонский (1993) [72]), а также ряд теорий, концепций, положений, среди которых положение о том, что педагогическая деятельность представляет собой «процесс бесчисленного ряда решения педагогических задач» (Кузьмина Н.В., 1990 [45]), в котором учитель (преподаватель, воспитатель) представлен в единстве субъектно-деятельностных и личностных характеристик. 

Модель состоит из трех взаимосвязанных блоков-уровней, опосредующих деятельность педагога, направленную на противодействие стрессогенным агентам. Структурно-функциональный состав представленных уровней является, с одной стороны, довольно устойчивым, согласно принципу системности, образованием, но, с другой стороны, динамичным, претерпевающим постоянные возрастные и ситуационные изменения, то есть находящимся в развитии. Первый блок представлен индивидными показателями педагога, включающими возрастное развитие, нейродинамические особенности и темпераментальные свойства. Второй блок содержит следующие личностные составляющие: направленность (педагогические мотивы, установки и ценности) и характер как систему отношений педагога к себе, другим и деятельности. В третий блок-уровень входят такие субъектные характеристики, как: профессионально-педагогические способности и умения (проективные и перцептивно-рефлексивные) и интеллектуально-творческий потенциал педагога                [6, с. 181–182]. Автор модели считает, что стрессоустойчивость педагога не является простой суммой этих факторов, а выступает как сложная, гибкая система, сложившаяся в результате их взаимодействия, с взаимодополнениями и взаимными компенсациями. Данная модель, по утверждению А.А. Баранова, отражает общие основы стрессоустойчивости, тогда как сущностная характеристика функционирования представленной системы может иметь разную направленность [6, с. 182]. 

В соответствии с рассмотренным понятием стрессоустойчивости, структурой стрессоустойчивости педагога, ее компонентами и моделями, а также выделенными особенностями студенческого возраста, характеристикой вузовской среды, выявленными личностными и социально-профессиональными качествами, которыми должен обладать субъект педагогического процесса, была разработана структурно-теоретическая модель стрессоустойчивости будущего педагога, представленная на Рис. 1.
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Рис. 1. Структурно-теоретическая модель стрессоустойчивости будущего педагога.
Предлагаемая модель включает три составляющие:

1) профессиональная составляющая, куда входят профессиональные знания, умения, навыки, методики, техники и приемы обучения и воспитания; любовь к детям и уважение к коллегам; профессиональная пригодность для работы в педагогической деятельности (активность, терпение, толерантность, устойчивая к негативным воздействиям нервная система, отсутствие психических заболеваний); готовность обучаться; креативность, проявление творчества в деятельности, стремление к инновациям; целеполагание (умение ставить цели и достигать их); участие в общественной деятельности; навыки организаторской деятельности; стремление к самопознанию и саморазвитию; способность накопления социального опыта и прогнозирование возможных событий и реакций людей на них; умение применять общие и специальные способности в практической деятельности; самоактуализация; наличие вариативности копинг-стратегий, копинг-ресурсов и отражение их в совладающем со стрессом поведении;

2) психофизиологическая составляющая, представленная такими характеристиками: нервно-психическая уравновешенность; состояние здоровья, отсутствие нарушений и заболеваний, препятствующих занятию педагогической деятельностью; усидчивость; выносливость; тип темперамента (предпочтительнее сангвиник и флегматик); тип нервной системы (активность, скорость реакции); экстраверсия / интроверсия; скорость психофизической адаптации к непредвиденной ситуации; психоэнергетический ресурс и возможность его пополнения; психогенетические показатели; нейрофизиологические и нейрогуморальные механизмы регуляции стресса;

3) личностная составляющая, которая включает такие компоненты: развитые ценности (ценности обучения, ценности профессии, ценность человека; мотивация (мотивация обучения и развития, направленность на получение знаний и опыта, адекватные установки); контроль и безопасное выражение эмоций (волевые качества); эмоциональный интеллект (умение распознавать свои и чужие эмоции, ориентироваться в эмоциональной ситуации); позитивное (оптимистическое) восприятие действительности; развитая когнитивная сфера (ощущения, восприятие, мышление, память, внимание, воображение, представление, правильная грамотная речь); локус контроля (экстернальность / интернальность); рефлексия; эмпатия; сформированные компоненты самосознания (адекватная самооценка, реальный образ «Я», самопознание, самовосприятие, самоощущение, самопрезентация); черты характера (уважение к себе и другим, бережное отношение к труду, вещам, уважение точки зрения другого, уважение себя, адекватное оценивание своих действий и поступков); умения и навыки общения (умение бесконфликтно общаться, устанавливать и поддерживать коммуникативный контакт, разрешать конфликты); адаптивность (умение быстро адаптироваться к социально-психологической ситуации, быстро реагировать, находить верные решения); чувство юмора.

Представленность составляющих выделенной структурно-теоретической модели стрессоустойчивости будущего педагога необходимо проверить в экспериментально-практической деятельности и обосновать полученные результаты, что и будет являться перспективами дальнейшего исследования проблемы стрессоустойчивости студентов педагогического направления подготовки. 
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1.4. Особенности свойств личности в условиях затяжного стресса и ПТСР 
Рычкова Т.А., к.мед.н., доцент
Получение профессионального образования студентами педагогического университета в Луганской Народной Республике более десяти лет происходит в условиях затяжного стресса, обусловленного как близостью боевых действий, так и эмоциональными перегрузками на фоне происходящих событий, избыточностью информационного патока, карантинными мероприятиями оказывают длительное стрессогенное влияние на психику обучающихся.
Рассмотрим некоторые аспекты влияния затяжного стресса на организм и понятие «стрессоустойчивость». 

В психологии пока нет понятийного единства, в том числе в отношении  термина «стрессоустойчивость». Мы будем придерживаться определения стрессоустойчивости, которое дано С.В. Субботиным, рассматривающим стрессоустойчивость в педагогической деятельности как системное образование, детерминирующее функционирование индивидуальности человека в ее целостном интегральном значении, которое является продуктом специфического взаимодействия разноуровневых свойств интегральной индивидуальности [7, с. 9]. Эта взаимосвязь способствует созданию гомеостаза  системы (на биологическом, физиологическом и психологическом уровне)  и оптимальному взаимодействию субъекта с окружающей средой в различных условиях жизнедеятельности.

С целью изучения особенностей психологической устойчивости студентов к стрессовым ситуациям был использован «Опросник психологической устойчивости к стрессу» (ОПУС) Е.В. Распопина (2011) [4] у 124 студентов очной формы обучения, обучающихся по направлению подготовки 44.03.03 «Специальное (дефектологическое) образование». Статистическую обработку результатов исследования проводили с помощью пакета STATISTICA 10 [6]. Для анализа связи между качественными порядковыми данными были рассчитаны коэффициенты ранговой корреляции Спирмена (R). Во всех процедурах статистического анализа рассчитывался достигнутый уровень значимости (p), при этом критический уровень значимости в данном исследовании принимался равным 0,05.
Проанализировав, результаты исследования по уровням показателей по «Опроснику психологической устойчивости к стрессу» Е.В. Распопина было установлено, что высокий уровень стрессоустойчивости (СУ) показали только 4 студента (3,2 %), которые способны управлять своими эмоциями, быстро адаптироваться к изменениям и принимать решения в сложных ситуациях. Средний уровень СУ был выявлен у 49 испытуемых (39,5 %), что свидетельствовало об относительной устойчивости к неожиданным событиям, нарушающим привычный ритм жизни. Испытуемые обладали хорошими адаптационными навыками, эффективно планировали свою работу, но иногда испытывали затруднения в управлении стрессом в сложных ситуациях.
Описание исследуемых параметров представлено в Табл. 1.

Таблица 1

Характеристика показателей стрессоустойчивости и стрессоров, (n=124)

	Показатель
	Медиана, Ме
	Мода,

Мо
	25-й процентиль
	75-й процентиль

	Стрессоустойчивость
	3,0
	4,0
	2,0
	4,0

	Негативная социальная оценка
	4,0
	4,0
	3,5
	6,0

	Негативная самооценка
	3,0
	1,0
	1,0
	5,0

	Неопределенность
	5,0
	5,0
	2,0
	5,0

	Дефицит времени
	3,0
	3,0
	1,0
	4,0

	Информационные перегрузки
	2,0
	2,0
	1,0
	4,0

	Физические перегрузки
	3,0
	2,0
	2,0
	4,0

	Монотонность
	4,0
	4,0
	3,0
	4,0

	Изоляция
	6,0
	6,0
	5,0
	7,0

	Ситуации конкретной угрозы
	4,0
	2,0
	2,0
	5,0

	Повседневные стрессоры
	3,0
	1,0
	1,0
	3,0

	Неожиданность стрессора
	4,5
	6,0
	3,0
	6,0

	Длительность стрессора
	3,0
	состав.
	2,0
	5,0

	Шкала искренности
	5,0
	5,0
	4,0
	6,0


Низкий уровень стрессоустойчивости был выявлен у 71 студента (57,3 %), которые тяжело приспосабливаются к новым условиям и ситуациям, демонстрируют трудности с контролем своих эмоций, им свойственно беспокойство и страх при возникновении стресса.

Шкала негативной социальной оценки характеризует устойчивость личности по отношению к эмоционально насыщенным, конфликтогенным ситуациям межличностного взаимодействия. Результаты по данной шкале распределились следующим образом: высокий уровень показали 18 студентов (14,5 %), средний уровень показали большинство студентов – 75 человек (60,5 %), низкий уровень выявлен у 31 студента (25,0 %). Таким образом, большинство студентов имеют достаточный или высокий уровень устойчивости личности в стрессогенных ситуациях конфликтов.

Шкала негативной самооценки отражает степень устойчивости позитивной самооценки личности в противовес тенденции к стрессогенной неудовлетворенности теми или иными аспектами своего «Я». Результаты по данной шкале распределились следующим образом: высокий уровень показали всего лишь 6 студентов (4,9 %), средний уровень показали 52 студента (41,9 %), низкий уровень показали 66 обучающихся (53,2 %).
Таким образом, большинство студентов имеют низкий уровень устойчивости позитивной самооценки личности, т.е. они испытывают неудовлетворенность теми или иными аспектами своего «Я» в состоянии стресса, что вероятно связано с жизнью и обучением в состоянии затяжного многолетнего стресса в силу военно-политического конфликта.

Шкала неопределённости отражает устойчивость личности к ситуациям неопределённости, неизвестности, дефицита личностно значимой информации. Результаты по данной шкале распределились следующим образом: высокий уровень показали 18 студентов (14,5 %), средний уровень показали большинство студентов – 63 человека (50,8 %), низкий уровень выявлен у 43 студентов (34,7 %). Таким образом, треть студентов имеют низкий уровень устойчивости личности к ситуациям неопределённости и неизвестности, что снижает общий уровень стрессоустойчивости в условиях затяжного стресса.

При анализе показателей по шкале дефицит времени было установлено, что высокий уровень показали 5 студентов (4,0 %), средний уровень показали 33 студента (26,6 %), низкий уровень выявлен у 86 студентов (69,4 %). 

Таким образом, большинство студентов имеют низкий уровень устойчивости личности в ситуациях лимита и дефицита времени. 

Результаты по шкале информационные перегрузки распределились следующим образом: высокий уровень не был выявлен, средний уровень показали 40 студентов (32,2 %), низкий уровень выявлен у 73 студентов (58,8 %). Таким образом, большинство студентов имеют низкий уровень устойчивости личности к интенсивным информационным и умственным нагрузкам. 

Проанализировав результаты исследования по шкале физические перегрузки (ФП), установили, что высокий уровень показали 3 студента (2,4 %), средний уровень выявлен у 43 студентов (34,7 %), низкий уровень выявлен у 78 студентов (62,9 %).
Таким образом, большинство студентов имеют низкий уровень устойчивости личности к воздействию физических факторов внешней среды (шум, температурные воздействия и т.п.) и к физическим нагрузкам в целом.

Результаты по шкале монотонности распределились следующим образом: высокий уровень показали 7 студентов (5,7 %), средний уровень показали 58 человек (46,7 %), низкий уровень выявлен у 59 студентов (47,6 %). Таким образом, большинство студентов имеют средний или низкий уровень устойчивости личности к однообразным, однотипным, монотонным условиям деятельности.

Результаты по шкале изоляция (одиночество) распределились следующим образом: высокий уровень показали 40 студентов (32,2 %), средний уровень показали 73 человека (58,8 %), низкий уровень выявлен всего у 11 студентов (9,0 %). Таким образом, большинство студентов имеют высокий или средний уровень устойчивости личности к ситуациям межличностной изоляции, дефицита или отсутствия социальных контактов. Вероятно, это связано с тем, что студентам в подростковом возрасте пришлось пережить длительную изоляцию на фоне пандемии COVID-19, за которой последовал длительный период дистанционного обучения, связанный с началом острой фазы специальной военной операции. Многолетний опыт изоляции и получения образования в дистанционном формате позволил сформироваться адаптогенным механизмам, позволяющим относительно комфортно переносить вынужденную изоляцию, не испытывая при этом одиночество.

При анализе показателей по шкале ситуации конкретной угрозы было установлено, что высокий уровень показали 11 студентов (8,9 %), средний уровень показали 57 студентов (45,9 %), низкий уровень выявлен у 56 студентов (45,2 %). Таким образом, большинство студентов имеют низкий или средний уровень устойчивости личности к экстремальным условиям деятельности, связанным с потенциально высокой степенью риска. 

Результаты по шкале повседневные стрессоры распределились следующим образом: высокий уровень показали 2 студента (1,6 %), средний уровень выявлен у 27 студентов (21,8 %), низкий уровень выявлен у 95 студентов (76,6 %). Таким образом, большинство студентов имеют низкую общую устойчивость личности к трудностям, препятствиям и ограничениям, возникающим в повседневных жизненных ситуациях.
Результаты по шкале неожиданность стрессора показали, что высокий уровень продемонстрировали 12 студентов (9,7 %), средний уровень показали большинство студентов – 68 человек (54,8 %), низкий уровень выявлен у 44 студентов (35,5 %). Таким образом, большинство студентов имеют низкую устойчивость личности к неожиданным, непредсказуемым событиям, нарушающим процесс планирования и осуществления какой-либо деятельности. 

Результаты по шкале длительность и повторяемость стрессора распределились следующим образом: высокий уровень показали 4 студента (3,2 %), средний уровень показали 56 человек (45,2 %), низкий уровень выявлен у 64 студентов (51,6 %). Таким образом, большинство студентов имеют низкую устойчивость личности к ситуациям, стрессогенность которых определяется и усиливается продолжительным, повторяющимся либо хроническим характером стресса. 

Для оценки достоверности полученных результатов проанализировали полученные показатели  по шкале искренности: высокий уровень продемонстрировали 16 студентов (12,9 %), средний уровень показали большинство студентов – 79 человек (63,7 %), низкий уровень выявлен у 29 студентов (23,4 %). Таким образом, большинство студентов (76,6 %) искренне отвечали на вопросы, что позволяет делать обоснованные выводы по результатам проведенного исследования.
Учитывая противоречивость существующих проблем и наличие многолетнего комплексного затяжного стресса, считаем актуальным дальнейшее изучение взаимосвязи и взаимообусловленности волевой саморегуляции и стрессоустойчивости у студентов-дефектологов, обучающихся на территории Луганской Народной Республики.

Проблематика воли и волевой регуляции в настоящий момент переживает новое осмысление в связи с негативно изменившимися социальными условиями и обострением длительного военного конфликта на Донбассе в последние годы [5, с. 109]. 

Для изучения особенностей волевого самоконтроля был использован «Опросник волевого самоконтроля» А.Г. Зверкова и Е.В. Эйдмана (1990) [3, с. 116]. В исследовании приняли участие 121 человек. Описание исследуемых параметров представлено в Табл. 2.

Таблица 2
Характеристика показателей волевого самоконтроля, (n=121)
	Показатель
	Медиана, Ме
	Мода,

Мо
	25-й про-центиль


	75-й про-центиль


	Критерий Шапиро-Уилки (W)/

р

	Стрессоустойчивость
	3,0
	4,0
	2,0
	4,0
	0,9114

р=0,0000

	Индекс волевой саморегуляции 
	14,0
	15,0
	10,0
	16,0
	0,9812

р=0,08197

	Индекс настойчивости 
	9,0
	11,0
	6,0
	11,0
	0,9696

р=0,0067

	Индекс самообладания 
	7,5
	8,0
	6,0
	9,0
	0,9714

р=0099


Учитывая полученные данные оценки исследуемых параметров, использовали непараметрические методы статистического анализа данных. 

Было исследовано распределение показателей тестирования по «Опроснику волевого самоконтроля» А.Г. Зверкова и Е.В. Эйдмана по уровням. При оценке результатов исследования установлено, что высокий уровень индекса волевой саморегуляции (ИВС) выявлен у 57 студентов (47,1 %), набравшие от 15 до 24 баллов. Такие показатели характерны для спокойных, уверенных в себе, эмоционально зрелых, имеющих реалистичные взгляды студентов, которые умеют распределять усилия и способны контролировать свои поступки (Табл. 3.).
Таблица 3
Распределение показателей волевого самоконтроля по уровням, n=121

	Показатель
	Уровни волевого самоконтроля

	
	высокий
	средний
	низкий

	
	абс.
	%
	абс.
	%
	абс.
	%

	Индекс волевой саморегуляции 
	57
	47,1
	33
	27,3
	31
	25,6

	Индекс настойчивости 
	42
	34,7
	42
	34,7
	37
	30,6

	Индекс самообладания 
	43
	35,5
	50
	41,3
	29
	23,2


Средний уровень ИВС выявлен у 33 (27,3 %) студентов, у которых вышеперечисленные параметры носили менее выраженный характер. Сумма баллов составляла от 11 до 14.

Низкий уровень ИВС с показателями от 0 до 10 показали 31 студент, что составило 25,6%. Это студенты эмоционально неустойчивые, неуверенные в себе, часто импульсивные, их намерения не постоянны.

Анализ показателей индекса настойчивости (ИН) свидетельствовал, что высокие показатели отмечены у 42  студентов (34,7 %) – как правило, это деятельные, работоспособные студенты, которые не отвлекаются на соблазны, а возникающие преграды и трудности их мобилизуют.

Средние показатели (7–10 баллов) также были выявлены у 42  студентов, что составляло 34,7 %.

Низкие показатели ИН (0–6 баллов) отмечены у 37 человек (30,6%). Для этих студентов характерно снижение активности и работоспособности, неуверенность в своих силах, импульсивность, которые приводят к непоследовательности, но могут компенсироваться гибкостью поведения и даже изобретательностью.

Индекс самообладания (ИС) отражает уровень произвольного контроля эмоциональных реакций и состояний. Данные Табл. 2 свидетельствовали, что высокие показатели ИС (9–13 баллов) отмечены у 43 студентов (35,5 %), которые эмоционально стабильны, в различных ситуациях хорошо владеют собой, уверены в своих действиях, открыты к восприятию нового, но в тоже время часто предпочитают придерживаться традиционных взглядов и правил.

Средние показатели (6–8 баллов) отмечены у 50 студентов, что составило 41,3 %.

Низкие показатели – от 0 до 5 баллов были выявлены у 29 человек (23,2 %), для которых характерен низкий уровень настойчивости и самообладания. Они часто испытывают страхи перед неизвестностью, новизной.

Для анализа связи между показателями стрессоустойчивости и волевой саморегуляции были рассчитаны коэффициенты ранговой корреляции Спирмена (R). Полученные данные свидетельствовали, что между уровнем стрессоустойчивости и индексом волевой саморегуляции выявлена положительная зависимость средней интенсивности – R = 0,6352, результаты статистически значимы (р = 0,0000). Схожие результаты получены между уровнем стрессоустойчивости и индексом настойчивости – R = 0,5606 и между уровнем стрессоустойчивости и индексом самообладания – R = 0,6090, результаты статистически значимы (р = 0,0000) [5, с. 115]. Учитывая полученные статистически значимые результаты, с большой долей вероятности можно утверждать, что необходима комплексная работа по повышению уровня стрессоустойчивости и волевой саморегуляции у студентов-дефектологов, обучающихся в условиях затяжного стресса для полноценного формирования специалиста дефектологического профиля.

Выводы

1. Анализ результатов изучения особенностей психологической устойчивости студентов к стрессовым ситуациям показал, что больше чем у половины студентов выявлен низкий уровень стрессоустойчивости (53,7 %). 

2. Значимыми фактором, снижающим данное свойство личности является длительность воздействия стрессора, что подтверждает важность и своевременность проводимой научно-исследовательской работы на территории ЛНР, где комбинированная стрессогенная ситуация существует уже более 10 лет. Далее студенты указали на дефицит времени, вклад повседневных стрессоров, негативных самооценок, информационных перегрузок, неопределенности, физических перегрузок, неожиданность стрессора, ситуаций конкретной угрозы.

3. Все выше перечисленные факторы необходимо учитывать в проведении учебно-воспитательного процесса в ЛГПУ, а именно:

1) общая атмосфера в университете должна быть комфортной, дружественной, формировать чувство единения с Alma mater;

2) важно перспективное планирование всех мероприятий и стабильность расписания;
3) систематически планировать и проводить психокоррекционные мероприятия, а также включать элементы психокоррекционной работы с элементами нейкоррекции во вступительную и заключительную часть лекционных и практических занятий;

4) создавать оптимальные педагогические условия при проведении учебно-воспитательного процесса, обеспечивающие систематический психотерапевтический эффект, нивелирующий влияние негативных факторов на личность обучающихся в условиях затяжного стресса и ПТСР.

5) необходима комплексная работа по повышению уровня стрессоустойчивости и волевой саморегуляции у студентов-дефектологов, обучающихся в условиях затяжного стресса для полноценного формирования специалиста дефектологического профиля.
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1.5. Совладающее поведение в профессиональной деятельности будущих педагогов: копинг-стратегии и копинг-ресурсы
Черных Л.А., д.психол.н., доцент
Сложность, многогранность и стрессогенность педагогической деятельности обусловливают формирование профессиональных стрессов педагога. От его умения справляться с различными стрессорами зависит удовлетворенность жизнью, самоактуализация, профессиональная реализация и нахождение смысла в каждом виде деятельности. Поэтому совладание со стрессом у педагогов остается жизненно и профессионально необходимым. 

Если педагог имеет низкую стрессоустойчивость, не справляется с частыми стрессогенными ситуациями, подвержен психосоматическим заболеваниям, это может привести к профессиональным деформациям личности, к синдрому физического и эмоционального истощения – профессиональному выгоранию, которое расценивается как неблагоприятная реакция на чрезмерный или хронический стресс на рабочем месте, когда не срабатывают индивидуальные копинг-ресурсы совладания со стрессом, которыми данная личность располагает.

Рассмотрим более подробно совладающее поведение, которое в зарубежной литературе рассматривают как копинг, и его составляющие. Понятие совладающего поведения появилось в западной психологии в конце 60-х годов прошлого столетия как характеристика стилей реагирования человека на стрессовую ситуацию [4, с. 127]. Исследуя проблему совладающего поведения, Е.В. Либина и А.В. Либин дают определение психологии совладающего поведения как специальной области исследования, предметом изучения которой являются механизмы «эмоциональной и рациональной регуляции человеком своего поведения с целью оптимального взаимодействия с жизненными обстоятельствами или их преобразования в соответствии со своими намерениями» [55].

При этом «копинг», по мнению В.М. Ялтонского, – это попытки управлять специфическими внешними и (или) внутренними вызовами в когнитивном и поведенческом ключе, причем данные вызовы часто превышают личностные ресурсы [98]. 

Само понятие «coping» происходит от английского «to соре», означающее преодолевать. Этот же смысл, как утверждает С.К. Нартова-Бочавер, имеют понятия в германоязычной психологии «Bewaltigung» (преодоление) и «Belastung sverarbeitung» (переработка нагрузок) [62]. В российской психологии, по мнению А.В. Антоновского, данное понятие переводят как адаптивное, совладающее поведение, или психологическое преодоление. Автор отмечает, что, кроме термина «coping», в научной англоязычной литературе употребляются понятия «handle with» (справляться с чем-либо), «deal with» (иметь дело с чем-либо), «managing» (разрешать, справляться, управлять), «resolve» (разрешать конфликты), «problem solving» (разрешение проблем) [2, с. 26]. Продолжая изучать этимологию, следует отметить, что, согласно с исследованиями Е.В.  Либиной, в повседневной речи «coping» используется в смысле «go through» (проходить через ситуацию, в смысле ее разрешения), «carry out» (выполнять), «take care of» (позаботиться о чем-либо), «achieve» (достигнуть цели или результата), «take in hand» (брать (ситуацию) в свои руки). Говоря о взаимоотношениях между людьми, возможно использование оборота «get along with» (справляться с кем-либо, иметь дело с кем-либо) [56]. В российской психологии, следуя словарю С.И. Ожегова, находим глагол «совладать», который означает «овладеть», «справиться» (с собой), «добиться самообладания» и происходит от старорусского «лад» либо «ладить». «Ладить» подразумевает под собой «приводить в готовность», «налаживать» (дело), «справиться с ситуацией», «на лад» – значит успешно (дело пошло на лад) [65]. 
Рассматривая подход И.О. Куваевой, можно отметить, что автор позиционирует совладающее поведение как осознанные действия человека в ответ на трудную ситуацию и психоэмоциональную напряженность [48]. По мнению S. Roth, L.J. Cohen, в литературе выделяются две модели совладания со стрессом: приближение / наступление (approach) и избегание (avoidance), которые, как отмечают исследователи, легли в основу когнитивной и эмоциональной активности, ориентированные либо в сторону угрозы, либо от нее [117]. Причем проблема избегающего копинга как совладание с трудной ситуацией в современной психологии остается дискуссионной. Одни ученые придерживаются мнения, что данный копинг относится к продуктивному совладанию, другие – к адаптивному, т.к. признаков адекватного решения сложной ситуации не наблюдается [48]. 
Т.Л. Крюкова отмечает, что совладающее со стрессом поведение относится к малоизученным качествам личности, которые инициируют преобразующую активность человека, направленную на мир или самого себя, связаны с целеполаганием, прогнозированием возможных исходов, новым решением трудной проблемной ситуации [45, с. 88]. Совладающее поведение, по утверждению А.В. Антоновского, направлено на активное взаимодействие с ситуацией, ее изменение или адаптацию к ней, позволяет справиться со стрессом с помощью осознанных действий сообразно с ситуацией и личностными особенностями [2, с. 27]. 

С.К. Нартова-Бочавер определяет копинг как индивидуальный способ взаимодействия с логикой ситуации, ее значимостью для жизни человека и психологическими возможностями данной конкретной личности. Автор отмечает, что психологическое предназначение копинга состоит в адаптации человека к требованиям ситуации, он позволяет ослабить или смягчить предъявляемые требования, включить реакцию избегания или привыкания к ним, тем самым погашая, уменьшая или нивелируя стрессовое воздействие ситуации [62, с. 21]. J.C. Coyne, С. Aldwin, R.S. Lazarus понимают под копингом или преодолением стресса процесс поддержания или сохранения баланса между требованиями среды и ресурсами, которые нужно задействовать для удовлетворения этих требований [105]. R.S. Lazarus, S. Folkman выделяют следующие задачи копинга: 1) повышение возможностей восстановления активности и деятельности при минимизации обстоятельств с негативным воздействием; 2) уверенность в собственных силах, поддержание позитивного образа «Я»; 3) регулирование трудной жизненной ситуации или приспособление к ней; 4) поддержание эмоционального равновесия; 5) социальные связи – установление и сохранение тесных взаимоотношений с окружающими людьми [109]. При этом Н. Weber главной задачей копинг-поведения (coping-behavior) считает обеспечение и поддержание благополучия человека, его физического и психического здоровья, а также удовлетворенности социальными отношениями [123]. И если подход к копингу, выдвинутый R.S. Lazarus [110] в конце 70-х – начале 80-х годов, можно считать трансакциональным и процессоцентрированным благодаря когнитивным теориям стресса и эмоций, возникшим в 60-е годы прошлого века, что подтверждают исследования зарубежных авторов (M.B. Arnold, S. Lenine, H. Ursin, D. Mechanic, J.B. Rotter) [100; 104; 112; 118], то в российской психологии последователи концепции совладающего поведения, созданной с 90-х годов, сталкиваются с определенными методологическими и методическими трудностями, что является отражением сложности поведения человека в ситуации стресса (В.А. Бодров) [11; 12]. В целом научно-технический прогресс с его постоянным усилением факторов стресса поставил перед необходимостью изучения копинг-поведения человека с целью осознанного преодоления стресс-факторов для успешной адаптации в социуме [2, с. 28–29].

В отечественной психологии вопросы преодоления стресса рассматривали многие авторы, среди них: Л.И. Анцыферова [3], В.А. Бодров [14; 15], Л.Г. Дикая [29], Л.А  Китаев-Смык [39], Т.Л. Крюкова [43; 44], А.Б. Леонова [51; 52], С.К. Нартова-Бочавер [62], Ю.В. Постылякова [69], К.В. Судаков [84] и др.

Кроме изучения вопросов преодоления стресса, отечественные психологи уделяли внимание проблеме адаптации личности в разнообразных ситуациях как предпосылки формирования совладающего поведения. Среди авторов, проводивших исследования в этом аспекте, следует выделить следующих: Ю.А. Александровский [1], Ф.Б. Березин [6], И.Б. Дерманова [28], М.А. Дмитриева [31], И.К. Кряжева [47], А.Г. Маклаков [60], В.И. Медведев [61] и др. На сегодняшний день актуальны и активно изучаются в исследованиях теоретико-методологические проблемы копинг-поведения, вопросы взаимосвязи стресса, адаптации и личности, проблемы саморегуляции личности и сохранения ресурсов, вопросы стрессоустойчивости и ее формирования, саморегуляции личности и сохранения ресурсов [5; 23; 34; 64; 66; 77]. Многие ученые изучают психологию копинга [20; 27; 38; 88], возрастные аспекты совладающего поведения [43; 74; 78; 97], совладание в профессиональной деятельности [16; 68; 87]. Есть ряд работ, посвященные изучению копинг-поведения как одного из уровней стабилизации и адаптации личности, как составляющей системы совладающего и защитно-совладающего поведения [63; 82]. 

Г.С. Корытова утверждает, что эффективность адаптации к стрессам зависит от уровня развития совладающего поведения личности (копинг-поведения), которое формируется на основании личностного опыта и копинг-ресурсов среды. Сами копинг-стратегии – это ответ личности на объективную или субъективную угрозу, способ управления стрессом. Они развиваются благодаря копинг-ресурсам, которые отличаются стабильностью, личностно и социально характеризуют людей, обеспечивая психологически благоприятный фон для преодоления стресса [42, с. 56].
Субъектный подход в исследовании совладающего поведения предлагает Т.Л. Крюкова, которая позиционирует совладающее поведение как необходимый компонент для субъекта в преодолении трудной жизненной ситуации за счет внешних и внутренних ресурсов. По мнению автора, путем применения осознанных действий, адекватных личностным особенностям и переживаемой ситуации, совладающее поведение помогает субъекту справиться со стрессом. Исследователь выделяет критерии совладающего поведения, среди которых когнитивные компоненты, включающие: осознанность; целенаправленность; контролируемость; адекватность ситуации; значимость последствий выбора данного поведения для психологического благополучия субъекта; возможность обучения этому виду поведения; эмоционально-волевые компоненты, куда можно отнести: своевременность, регуляцию уровня стресса; а также социально-психологические компоненты, включающие: социально-психологическую обусловленность, принадлежность к индивидуальному либо групповому субъекту, подготовку к жизненным трудностям [46].

А.Ю. Рогозян подчеркивает, что индивидуальное своеобразие стиля преодоления стресса бывает двух видов: продуктивным и низкопродуктивным. Характеризуя продуктивный стиль, автор приходит к выводу о его связи с высокой активностью когнитивно направленных копинг-стратегий, среди которых планирование решения проблемы, ее переоценка в положительном ключе, контроль своих действий и мыслей, принятие ответственности, поиск поддержки извне. Но, с другой стороны, он отмечает и способность личности применять стратегии избегания с целью нейтрализации неконструктивных стратегий, что больше характеризует низкопродуктивный стиль преодоления стресса [71, с. 8].

Для того, чтоб справиться со стрессогенной ситуацией, необходимо оценить ее значимость для личности и представленность собственных ресурсов для преодоления стресса. Для этого Е.С. Битюцкая разработала критерии когнитивного оценивания и выявила их связь с особенностями совладания. К ним она отнесла: значимость, неподконтрольность, неопределенность, недостаточную прогнозируемость, динамичность, сопоставление собственных ресурсов и опыта с трудными ситуациями [7; 8]. Автор конкретизирует вид совладания в зависимости от когнитивной оценки. Так, оценка неподконтрольности и неопределенности ситуации, согласно с исследованиями Е.В. Битюцкой, способствует активизации защитного копинга; ощущение сложности в принятии решения и дефицита ресурсов приводит к просоциальному совладанию; «видение» ситуации в будущем активизирует активное преодоление. Автор дает определение когнитивного оценивания трудной ситуации, которое понимается как процесс субъективного восприятия и интерпретации, в результате чего формируется субъективная картина ситуации, представленная в индивидуальном сознании. Причем прогнозируемость ситуации связана с активным копингом, что подразумевает стимулирование обдумывания способов реагирования на возникшие затруднения и детальное планирование действий [48, с. 52–53]. Е.В. Битюцкая отмечает, что, если у человека нет четкой цели и ясной программы действий, он затрудняется в выборе адекватного варианта, то чаще всего он будет пытаться избегать решения проблемы (избегающий копинг). Автор заключает, что, чем выше трудность принятия решения, тем чаще человек привлекает других людей к решению ситуации и пытается обговорить ее нюансы [9]. В ее работе подчеркивается, что «большое значение имеют имплицитные представления испытуемых о возможных основаниях для категоризации ситуаций» [7, с. 20]. Имплицитные представления рассматривала К. Макгонигал, которая связала их со стратегиями взаимодействия человека со стрессовыми ситуациями. Автор отмечает, что негативные представления о стрессе способствуют пассивному избегающему поведению, а позитивные – ориентируют на преобразование стрессовой ситуации [59].
Продолжая рассматривать проблему когнитивной оценки, следует отметить, что в своих исследованиях М.А. Холодная раскрывает особенности выбора копинг-стиля в зависимости от оценки трудной ситуации. В соответствии с результатами данных исследований применение проблемно-ориентированных стратегий выбирается при восприятии разрешимой ситуации, с которой субъект, по его мнению, сможет справиться. Активизация мобилизационных стратегий происходит при оценке трудной ситуации как неразрешимой, но с которой человек сможет справиться. Если самостоятельно преодолеть затруднения человек не способен, присутствует неуверенность в разрешимости ситуации, то востребованным становится социотропное совладание. При восприятии стрессовой ситуации как неразрешимой, с которой человек не сможет справиться, применяется эмоционально-доминантное совладание. В этом подходе прослеживается изменчивость характера субъективной оценки и вариативность совладающего стиля [89]. 
По мнению Л.И. Анцыферовой, заключение человека о подконтрольности стрессовой ситуации является главным результатом когнитивного оценивания. При условии контролирования человеком ситуации он чаще использует конструктивные или преобразующие стратегии [3]. В неконтролируемых или недостаточно контролируемых ситуациях, по утверждению Т.Л. Крюковой, личность обращается к пассивным позитивным стратегиям или социальному копингу, т.к. не может применять стратегии, направленные на активное преобразование ситуации и прямое воздействие на источник стресса [43]. С.К. Нартова-Бочавер отмечает, что инструментальные и эмоциональные копинг-стратегии могут быть эффективными в неконтролируемых ситуациях, наблюдается даже снижение невротизации личности, что является парадоксальным [62, с. 25]. 
В рассмотренных подходах, кроме анализа соотношения между первичной когнитивной оценкой и копинг-стратегиями, необходимо рассматривать не только характеристики конкретной ситуации, но и ментальный опыт преодоления стрессовых ситуаций [48, с. 58].

А.В. Антоновский выделяет три основных подхода к исследованию совладающего поведения и обозначению содержания понятия «coping»: психодинамический, диспозициональный и когнитивно-поведенческий [2]. Представители психодинамического подхода (N. Haan, G.E. Vaillant) позиционируют процесс совладания как специфический Эго-механизм, который включает человек при возникновении стрессовых ситуаций или ситуаций фрустрации для ослабления напряжения [107; 121]. В диспозициональном подходе (A.G. Billings, R.H. Moos) копинг-стратегии – это относительно постоянные черты личности, тесно взаимосвязанные с устойчивыми личностными образованиями [101]. При этом представители данного подхода понимают копинг как предрасположенность реагировать на стрессогенные события определенным образом, что обусловливает выделение ими стилей совладающего поведения как устойчивых личностных образований.
Наиболее распространенной, по утверждению А.В. Антоновского, является когнитивно-поведенческая теория совладания со стрессом, разработанная R.S. Lazarus и S. Folkman [109]. В ней копинг-поведение представлено динамическим процессом, на который действует множество факторов: наличная ситуация, стадия развития конфликта, и, безусловно, когнитивная оценка стрессора и ситуации. Исходя из этого, R.S. Lazarus и S. Folkman выделили два основных типа совладания со стрессом: 1) копинг, направленный на решение проблемы (problem-focused); 2) копинг, направленный на регуляцию эмоций (emotion-focused). Субъективная оценка возможности изменения проблемной ситуации является решающей при выборе типа копинг-поведения. Если выбор делается в пользу эмоционально-ориентированного копинга, то личность меняет собственные установки по отношению к ситуации, но не саму ситуацию [109].
В связи с изложенным выше на сегодняшний день особенно актуальна проблема зрелого совладающего поведения, которая разрабатывается в аспекте формально-динамических свойств индивидуальности, интеллектуальных и диспозиционных переменных [48, с. 59]. В исследованиях Е.В. Либиной описаны ключевые признаки зрелого и незрелого совладающего поведения. Для зрелого совладания характерны активная предметно-ориентированная поведенческая активность, высокая социальная психомоторная направленность, гибкость мышления, сдерживание конкурирующей деятельности и импульсивных поступков. Стереотипность решений и переключение на другую активность автор относит к незрелым формам совладающего поведения [57]. По мнению Т.В. Корниловой, существует объективная связь между высоким вербальным интеллектом и отказом от избегания, а также испытуемые реже применяют эмоционально-ориентированные стратегии при уверенности в возможности их интеллектуального и личностного роста [41]. В исследовании Т.Л. Крюковой показана прямая корреляционная связь между диспозиционными переменными и особенностями совладания: чем выше уровень обобщенности и сложности личностной переменной (самоотношение, жизненные смыслы, ответственность), тем чаще она выступает предиктором проблемно-ориентированного совладания. Если качества личности менее обобщенные (уровень субъективного контроля, депрессивность, тревожность), то происходит выбор менее продуктивных копинг-стилей [43]. Продолжая рассматривать различные аспекты совладания в трудной жизненной ситуации в исследовании Т.Л. Крюковой, следует отметить, что человек может использовать одновременно несколько разноуровневых осознанных видов поведения: простые единичные копинг-действия, детерминированные спецификой ситуации; копинг-стратегии (конкретные образы действий); копинг-стили (группы стратегий, близких по смыслу, например, приближение к стрессовой ситуации – удаление от нее) [44]. Вслед за Т.Л. Крюковой А.В. Антоновский выделяет три базовых стиля преодоления: 1) проблемно-ориентированный стиль, которому присущ рациональный анализ проблемы, решение трудной ситуации; его характеризует самостоятельный анализ ситуации или обращение за помощью к другим значимым лицам, поиск необходимой информации; 2) эмоционально-ориентированный стиль как следствие эмоционального реагирования на стресс, выражается в погружении в собственные эмоции, застревании в них, самообвинении и т.д.; 3) избегание как стиль совладания, который предусматривает уход от решения проблемы, от ситуации; перекладывание ответственности на других, употребление алкоголя и психоактивных веществ как временный способ отвлечения от действительности; частое неконтролируемое обращение за социальной поддержкой и т.п. [2, с. 31].
В.А. Бодров стиль преодоления описывает как индивидуально-своеобразный стереотипный привычный или предпочтительный способ по решению проблемы и считает его важным для преодоления стресса наряду с правильным выбором и использованием адекватной копинг-стратегии. Автор выделяет проактивные и реактивные стили совладания. Если люди, выбирающие проактивный стиль, нацелены на профилактику, предотвращение развитие стресса, то личности с реактивным стилем меньше используют превентивные меры, а предпочитают импульсивно реагировать на возникновение стрессовых событий [13]. Л.И. Анцыферова утверждает, что в процессе совладания на разных его этапах человек может использовать различные стратегии, иногда совмещая их, но универсальных стратегий, которые были бы эффективными во всех трудных ситуациях, не существует [3, с. 16].

Рассматривая процесс формирования совладающего поведения в возрастном аспекте, следует отметить, что его активное развитие происходит в подростковом и юношеском возрасте при активном взаимодействии с родителями и сверстниками. У взрослых людей, по мнению А.В. Антоновского, происходит расширение репертуара и повышение гибкости в применении определенных копинг-стратегий в ответ на ситуации стресса. С возрастом увеличиваются продуктивные стратегии совладания, повышающие адаптацию личности и ориентированные на решение проблем, и происходит снижение употребления непродуктивных стратегий, ведущих к дезадаптации [2, с. 32].

Семейная система, безусловно, оказывает влияние на формирование совладающего поведения, о чем свидетельствуют исследования Н. Sek, в которых отмечается, что по мере увеличения силы стресса увеличивается буферная роль социальной поддержки, причем среди членов семьи она остается стабильной. Наиболее востребованной, по мнению Н. Sek, является эмоциональная поддержка взрослых, к которой прибегают подростки в сложных стрессовых ситуациях. В процессе совместной деятельности в условиях стресса именно эмоциональная поддержка является предпосылкой формирования и развития адаптивных стратегий совладания и способов преодоления жизненных трудностей [119].

F. Blanchard-Fields и соавторы отмечают, что с возрастом снижается применение эмоционально-ориентированного копинга и повышается роль проблемно-разрешающих стратегий совладания [102]. 
Поскольку модели поведения у детей формируются по подражанию родителям, был предпринят ряд исследований совладающего поведения детей и родителей. Так, Т.В. Гущина, рассматривая характеристику копинг-стратегий у девиантных матерей, приходит к выводу о неэффективности их копинга, что не исключает проявление данных стратегий и у их детей [24]. Е.В. Куфтяк, исследуя особенности совладающего поведения родителей и младших школьников в семьях, практикующих физические наказания, отмечает определенные закономерности: неадаптивный эмоциональный копинг в виде переживания собственной беспомощности, невозможности справиться со стрессовой ситуацией детьми наследуются от матери, а копинг избегания решения проблем – от отца [49]. Дети из такой семьи, следовательно, усваивая неадаптивные семейные модели копинга, формируют больше совладающее с трудностями поведение, чем совладание (Т.Л. Крюкова) [45].

На сегодняшний день единой общепризнанной классификации совладающего поведения не существует. Различные зарубежные и отечественные авторы предлагают свои варианты его классификации по определенным критериям. Рассмотрим некоторые из них. 

Так, Н. Weber [123] выделяет восемь способов психологического преодоления: 1) реальное (поведенческое или когнитивное) решение проблемы; 2) поиск социальной поддержки; 3) истолкование ситуации в свою пользу; 4) защита и отвержение проблемы; 5) уклонение и избегание; 6) сострадание к самому себе; 7) снижение самооценки; 8) эмоциональная экспрессия.

В своем исследовании L.B. Murphy и A.E. Moriarity выделяют два вида копинг-поведения: 1) копинг, нацеленный на активное решение проблемы; 2) копинг, цель которого – мобилизировать личностные ресурсы для сохранения гомеостаза, внутреннего равновесия под воздействием стрессовых факторов [114]. 

По утверждению A.G. Billings и R.H. Moos, существует три способа психологического преодоления: 1) копинг, нацеленный на оценку ситуации (active-cognitive coping), включает попытки определить значение ситуации, логически ее проанализировать, т.е. речь идет о когнитивной переоценке; 2) копинг, нацеленный на проблему, на изменение ситуации (active-behavioral coping), его цель – преобразовать, модифицировать или устранить источник стресса; 3) копинг-избегание, уход от решения проблемы (avoidance или escapism), который означает когнитивное или поведенческое отстранение от сложившихся неблагоприятных обстоятельств с целью поддержания равновесия с окружающей средой [101].

Исследуя совладающее поведение, P.P. Vitaliano приходит к выводу о существовании проблемно-ориентированного копинга и эмоционально-ориентированного копинга. Причем последний предполагает такие способы совладания, как: 1) самообвинение, критику себя; 2) избегание, уход от решения проблемы и 3) предпочитаемое истолкование в надежде на чудо, на благоприятное разрешение ситуации без непосредственного участия в ней [122].

Рассмотренные классификации, как и большинство других, основаны на предложенных R.S. Lazarus и S. Folkman вариантах преодоления: направленного на решение проблемы (problem-focused), или на изменение отношения к стрессовой ситуации путем модификации собственных установок (emotion-focused). В своей классификации авторы на основе факторного анализа выделяют восемь основных копинг-стратегий: конфронтация, дистанцирование, самоконтроль, поиск социальной поддержки, принятие ответственности, избегание, планирование решения проблемы, положительная переоценка [109].

Изучая классификации совладающего поведения отечественных авторов, следует выделить классификацию С.К. Нартовой-Бочавер [62], которая, основываясь на классификациях совладающего поведения зарубежных авторов, обозначает в качестве основания для создания системной классификации определенные признаки копинга: 1) ориентированность, или локус-копинг (на проблему или на себя); 2) область психического, в которой непосредственно «развертывается» преодоление (внешняя деятельность, представления или чувства); 3) эффективность копинга (приносит ли желаемый результат разрешение затруднений или нет); 4) временная протяженность полученного эффекта (разрешается ситуация радикально или требует возврата к ней); 5) ситуации, провоцирующие копинг-поведение (кризисные или повседневные) [2, с. 35].

Интересную, на наш взгляд, классификацию совладающего поведения предлагает Л.И. Анцыферова [3], учитывающую особенности когнитивного и поведенческого процесса преодоления, а также своеобразие трудных жизненных ситуаций. На их основе автор выделяет преобразующие стратегии, приемы приспособления к трудным ситуациям, вспомогательные приемы самосохранения, приемы совершенствования нравственного начала личности [2]. 

В.А. Бодров на основании литературного анализа и собственных исследований выделяет наиболее типичные стратегии и когнитивно-эмоциональные действия по преодолению стресса, среди них: преобразующие стратегии, приспособление к трудным ситуациям, контроль за стрессом, «самораскрытие» и «катарсис», избегание трудных ситуаций, «самопоражающие» стратегии [13]. Данную классификацию можно систематизировать по следующим признакам: 1) по направленности воздействий, виды которой представляют превентивную (профилактическую), оперативную (коррекционную), комплексную (двустороннюю); 2) по ориентированности приемов регуляции на личность, решение проблемы или избегание; 3) по активности или пассивности форм преодоления; 4) по характеру мобилизованных личных ресурсов (психологических, социальных, физиологических, профессиональных). Необходимо отметить, что некоторые стратегии четко дифференцируются по перечисленным признакам, другие же могут обладать многофункциональными свойствами [2, с. 34].

Проанализировав взаимодействия психологических систем профессиональной деятельности и деятельности по регуляции состояния, поставив во главу угла объект и направленность средства саморегуляции, Л.Г. Дикая [30] выделяет два типа совладания со стрессом: деятельностно-ориентированный и эмоционально-ориентированный, осознанный выбор которых определяется ценностно-нравственными и мотивационно-когнитивными стратегиями и ресурсами [2, с. 35].

Согласно с исследованиями А.А. Баранова [4, с. 134–135], необходимо рассмотреть технологии формирования совладающего поведения педагога. Х. Ремшмидт их называет стратегиями преодоления трудностей (coping) [70]. В обозначении стратегий мы не найдем существенных противоречий, т.к. все они направлены на решение проблемы конструктивным способом. Г. Томэ констатирует, что в большинстве случаев люди имеют ограниченное число способов решения проблемы, используя одну или несколько преобладающих техник «существования». Факторы, которые влияют на выбор техники, ученый назвал «индивидуальный жизненный путь» [120]. Конкретизируя техники, Г. Томэ выделяет следующие: 1) техники достижения, которые доступны наблюдению и применяются для решения конкретных материальных проблем; 2) техники приспособления, характеризуются изменением собственных переживаний или поведения с целью соответствия требованиям окружающего мира; поведение может не меняться кардинально, а только модифицироваться с целью приспособления к новым условиям и требованиям; 3) защитные техники, в которых индивид отрицает проблемы, с которыми в данный момент невозможно справиться, или может отсрочить их решение; 4) избегающие (эвазивные или эксгрессивные) техники, означающие уход на долгое время от конфликта или напряженной обстановки без их разрешения; 5) агрессивные техники, применяемые с целью нанесения вреда окружающим в форме угнетения, подчинения, прямого нападения с целью обратить других в бегство и т.п.

Кроме понятия «техники» преодоления, многими исследователями используется понятие «стратегии преодоления», которые отличаются тем, что акцент делается на алгоритмизации деятельности. Х. Ремшмидт основывается на категориях ассимиляции и аккомодации Ж. Пиаже. Автор отмечает: «Под ассимиляцией понимают восприятие и интеграцию опыта об окружающем мире в соответствии с уже сформированными структурами индивида. Ассимиляция всегда кристаллизуется на наличных знаниях, типах реакций и программах поведения. К аккомодации относят изменение, расширение и дифференцировку опыта в соответствии с особенностями окружающего мира и с происходящими событиями. Непосредственный двигатель развития – восстановление существующего в норме равновесия между аккомодацией и ассимиляцией. Новые требования, проблемы, кризисы, нарушают это равновесие. Под таким углом зрения можно рассмотреть и стратегии преодоления трудностей. В ходе когнитивного (и эмоционального) развития нарушается равновесие между ассимиляцией и аккомодацией, которое затем восстанавливается путем использования соответствующей стратегии» [70, с. 151].

По мнению Е. Olbrich, выбор стратегии преодоления связан с верой в возможность позитивных изменений. При наличии такой веры человек находит позитивные и продуктивные стратегии справиться со стрессом, при ее отсутствии – обращается за помощью к психологу, родным и близким людям, к священнику. Поэтому многие исследователи при описании техник преодоления опираются на этот аспект [116]. 

Х. Ремшмидт [70, с. 150] так описывает процесс преодоления трудностей: сначала включается когнитивный процесс с эмоциональными компонентами – «первичная оценка» ситуации; затем оцениваются собственные возможности, включая возможную поддержку со стороны окружающих, часто уже на этом этапе развиваются новые стратегии преодоления трудностей; на основе неудач или новой информации можно прийти к третичной оценке проблемы, включающей новую постановку задачи и новые альтернативы поведения. При благоприятном исходе наступает овладение ситуацией. Описанные три этапа оценивания ситуации могут переходить один в другой и оказывать влияние друг на друга. Стратегия преодоления трудностей должна учитывать не только когнитивный аспект, но и эмоциональный компонент, который в литературе часто не берется во внимание, т.к. когниции легче понять и описать, чем гамму эмоций. 

Анализируя стратегии по преодолению стресса, В.А. Бодров приходит к выводу о существовании активных и пассивно-выжидательных стратегий, с положительным или отрицательным эффектом, прямого или косвенного действия. Но все они направлены на поиск помощи и информации, а также на выполнение определенных действий по нивелированию стресс-факторов, их устранению, решению проблемной ситуации или ее изменению в сторону меньшей травматизации для психики, восстановлению исходного состояния [13]. 

Ф.Е. Василюк, Н.Е. Водопьянова выделяют различные критерии разделения копинг-стратегий: конструктивные, эффективные, cпocoбcтвующие эффективнoму coвлaдaнию c трудными или cтреccoгенными cитуaциями, препятcтвующие рaзвитию cтреccoвыx cиндрoмoв, и некoнcтруктивные, неэффективные [17; 19]. 

Во всем многообразии стрессовых ситуаций, появляющихся в жизни педагога, важно выбрать правильную стратегию совладания с ними. По словам Л.И. Анцыферовой, главная стратегия заключается в обучении «антиципировать и предотвращать трудные жизненные события… Правильный выбор человеком стратегии совладания зависит от уровня развития механизма когнитивного оценивания, его гибкости, от способности человека с разных точек зрения оценивать трудную ситуацию и прибегать к приемам переоценки» [3, с. 7]. Е.В. Куфтяк отмечает, что при правильном выборе оптимальных копинг-стратегий для преодоления стрессовых ситуаций необходимо избегать «бесполезных стратегий поведения и желания «бросаться в бой», используя все способы» [50, с. 33].
Применение продуктивных стратегий совладания со стрессом особенно важно в профессиональной деятельности педагога для поддержания его работоспособности и качественного выполнения своих обязанностей. Эти стратегии должны быть уже сформированы в процессе обучения в высшей школе у студентов, обучающихся на педагогических специальностях. 

Интересно в этом смысле исследование Е.Н. Юрасовой [96], в котором автор выявляет преобладающие варианты копинг-стратегий и их динамики у студентов педагогических и психологических специальностей, изучая их уровень невротичности, внутриличностной и межличностной конфликтности, превалирующие способы преодоления трудных ситуаций в зависимости от критерия их субъективности. Исследователь приходит к выводу, что в начале обучения у студентов преобладают адаптивные копинг-стратегии, затем эти стратегии меняются в зависимости от специальности. Студенты педагогических специальностей выявляют менее адаптивные и неадаптивные стратегии совладания к старшим курсам, а студенты психологических специальностей в процессе профессиональной подготовки выявляют более конструктивные копинг-стратегии. Причем Е.Н. Юрасова приводит доказательства того, что различный уровень механизмов совладания (адаптивные, конструктивные или неадаптивные) влияет на состояние нервно-психического здоровья студентов, показывая, что при нарастании выраженности внутриличностных конфликтов повышается уровень невротичности студентов педагогических специальностей, т.к. механизмы совладания для их разрешения развиты в недостаточной мере. Автор доказывает, что целенаправленная психогигиеническая и психопрофилактическая работа будет способствовать формированию более адаптивных механизмов совладания.

Следует отметить, что введение в использование термина «копинг» привело к вопросу о соотношении понятий «механизмы психологической защиты» и «копинг-механизмы». Единства мнений по данному вопросу не наблюдается, а точки зрения колеблются от признания только психологической защиты, подразделяя ее на активную и пассивную (А.М. Богомолов (2004), [10], признания параллельного существования психологической защиты и копинг-механизмов (А.В. Антоновский [2, с. 39], Л.И. Анцыферова [3], Л.И. Вассерман [18, с. 12], Г.С. Корытова, [42], Т.Л. Крюкова [44; 45], N. Haan [107], Б.Д. Карвасарский [37]) до рассмотрения психологической защиты в качестве пассивного вида копинг-поведения (И.М. Никольская [63], Л.Ю. Субботина [82; 83], В.А. Ташлыков [85, с. 60], Е.И. Чехлатый, Н.В. Веселова (1992) [91, с. 93]. Среди отечественных исследователей понятия «механизмы психологической защиты» и «механизмы совладания» рассматриваются как дополняющие друг друга важнейшие формы адаптационных процессов и реагирования на стрессовые ситуации. Ослабление психического дискомфорта осуществляется в рамках неосознанной деятельности психики с помощью механизмов психологической защиты. Копинг-поведение используется как стратегия действий личности, направленная на устранение ситуации угрозы [42, с. 87].
Возвращаясь к совладающему поведению в деятельности педагога, следует отметить, что Т.А. Даниловой было предпринято исследование специфики педагогической деятельности учителей средних школ и студентов педагогических вузов, в котором автор рассматривает способы преодоления эмоционально-стрессовых ситуаций, конфликтов и связанных с ними проблем в межличностном взаимодействии как со школьниками со стороны учителей, так и с педагогами и сверстниками со стороны студентов [25]. Автор отмечает влияние педагогической деятельности на формирование копинг-поведения, копинг-стратегий и личностных копинг-ресурсов. Копинг-поведение и учителей, и студентов педагогических вузов характеризуется использованием активных и пассивных копинг-стратегий в различных сферах деятельности и социальных ситуациях. При этом активная копинг-стратегия «разрешение проблем» учителями используется чаще, чем студентами, в частности, в решении ситуаций, связанных с профессионально-педагогической деятельностью, у студентов же она направлена преимущественно на преодоление личных проблем. Более того, у студентов автором выявлено выраженное избегание решения профессионально-педагогических проблем, жизненные цели будущих учителей не ориентированы на профессиональную деятельность, а больше направлены на другие виды деятельности. Т.А. Данилова выявила общие тенденции в формировании копинг-поведения учителей и студентов педагогических специальностей, из чего был сделан вывод о том, что базисные копинг-стратегии и личностно-средовые копинг-ресурсы формируются в процессе профессиональной подготовки и последующей педагогической деятельности [42].

К.Б. Сафонов раскрывает возможные копинг-стратегии начинающего учителя средней школы. Автор выделяет основные препятствия для успешной профессиональной адаптации начинающего учителя и анализирует возможные копинг-стратегии, позволяющие молодому педагогу успешно адаптироваться с целью осуществления эффективной педагогической деятельности. Среди них ключевыми исследователь называет следующие копинг-стратегии: четкое планирование начинающим учителем своей деятельности, постоянное взаимодействие с остальными представителями педагогического коллектива, особенно с наиболее опытными коллегами, а также участие в деятельности объединений молодых специалистов и выпускников вузов, действующих на базе высших учебных заведений либо на муниципальном и региональном уровне [76].

Таким образом, на сегодняшний день существуют различные подходы в зарубежной психологии и отдельные работы в отечественной, где исследователи работают над выявлением конструктивных и неконструктивных копинг-стратегий поведения в проблемных жизненных условиях, определяются копинг-ресурсы личности, которые способствуют эффективному совладанию с проблемными ситуациями, ставится проблема места и роли ценностно-смысловой сферы, сферы самосознания, психологической готовности к выполнению будущими педагогами профессиональных обязанностей, места ресурсного подхода, критериев субъектности в структуре копинг-поведения личности с учетом ее жизненного пути, выявляется связь неадаптивных копинг-стратегий с психическими и соматическими расстройствами, аддикциями. Однако, несмотря на важность и актуальность проблемы копинг-поведения и совладания со стрессом, в отечественной психологии она продолжает оставаться малоизученной как относительно интенсивного развития других областей психологического знания, так и относительно состояния этой сферы психологии в других странах. По мнению российских исследователей (Л.И. Анцыферова, Т.Г. Бохан, С.К. Нартова-Бочавер, Н.А. Сирота, В.А. Ташлыков, В.М. Ялтонский и др.), в психологии личности и других отраслях психологической науки эти вопросы еще не получили должной разработки. Анализируя роль совладания в рамках осуществленного нами эмпирического изучения стрессоустойчивости студентов педагогического вуза, необходимо более подробно остановиться на копинг-ресурсах личности, позволяющих судить о сформированности компонентов стрессоустойчивости.

Обозначенные выше отечественные ученые (Л.И. Анцыферова, Т.Г. Бохан, С.К. Нартова-Бочавер, Н.А. Сирота, В.А. Ташлыков, В.М. Ялтонский и др.) психологические ресурсы стрессоустойчивости ассоциируют с копинг-ресурсами личности, выполняющими роль защиты от неблагоприятных факторов среды. Различные теории, концепции, модели отражают взаимосвязь поведения личности в обществе и ее состояние напряжения в отношениях в рамках групповых процессов. Взаимодействие личности и среды является стрессовым при условии несоответствия требований рабочей среды индивидуальным возможностям и психологическим ресурсам человека. Приверженцем данного подхода является А.Б. Леонова, которая определяет факторы стресса на рабочем месте, особенности его проявления и негативные последствия для трудового процесса, физического и психического здоровья специалистов, работающих в стрессовых условиях [51; 53]. В связи с этим целесообразно рассмотреть особенности психологического преодоления профессионального стресса.

Психологическое преодоление, по утверждению С.К. Нартовой-Бочавер, считается состоявшимся, когда ситуация для человека утрачивает свою значимость в качестве раздражителя, и его энергия освобождается для решения других задач [62].

S. Folkman, М. Chesney и соавторы отмечают две функции совладающего поведения при решении проблемной ситуации: одна из них состоит в определении поведения, направленного на решение проблемной ситуации, а вторая – поведения, направленного на снижение эмоционального напряжения, вызванного данной ситуацией [106]. Из этого следует, что при рассмотрении эффективности копинга выделяют объективный критерий, связанный с решением проблемы, достижением определенной цели, и субъективный критерий, связанный с регуляцией эмоционального напряжения, сохранением активности и положительного настроя [2, с. 36]. 
K. Nakano обозначает, что стратегии копинг-поведения определяются личностными особенностями и субъективной спецификой ситуации. Автор отмечает эффективность одной и той же стратегии для одного человека и бесполезность для другого, но критерий эффективности преодоления стресса, по мнению исследователя, связан с психическим благополучием, которое также не лишено субъективности, а также со снижением уровня невротизации [115].

Рассматривая гендерный аспект эффективности совладания, F. Blanchard-Fields и соавторы отмечают, что женщины более склонны к пассивной позиции, эмоциональному реагированию, к обращению за социальной поддержкой, а мужчины – к активным действиям для разрешения ситуации [102].

P.P. Vitaliano с соавторами отмечает важность выражения собственных чувств для преодоления стресса [122], V.J. Conway, D.J. Теnу, в свою очередь, акцентируют внимание на ожидаемой социальной поддержке значимых людей как фактора разрешения стрессовых ситуаций [103].

Р.Т. Wong заявляет о важности использования соответствующих ресурсов и стратегий для эффективности преодоления стресса, степень эффективности преодоления зависит от умения использовать упомянутые ресурсы и стратегии, о чем сообщает в своих публикациях В.А. Бодров [12]. Автор обозначает в качестве основного фактора противодействия стрессам развитие и реализацию личностных и средовых ресурсов [13]. Ресурсы в данном случае – это физические и духовные возможности человека, мобилизация которых обеспечивает выполнение способов поведения для предотвращения или купирования стресса [2, с. 37].
А.А. Баранов отмечает, что копинг-поведение осуществляется на основании копинг-ресурсов, (к которым он относит Я-концепцию, эмпатию, локус контроля, аффилиацию, сензитивность к отвержению, восприятие социальной поддержки), и при помощи копинг-стратегий, т.е. способов управления стрессором, которые дают актуальный ответ на воспринимаемую угрозу. А копинг-ресурсы автор определяет как характеристики личности и социальной среды, которые облегчают или делают возможной адаптацию к жизненным стрессам [4, с. 128]. Кроме обозначенных, Н.А. Сирота [79] и В.М. Ялтонский [98] к основным личностно-средовым копинг-ресурсам относят и когнитивные ресурсы. Авторы выделяют в теории копинг-поведения базисные копинг-стратегии: разрешение проблем, поиск социальной поддержки и избегание.
Н.Е. Водопьянова приходит к выводу о существовании ресурсных подсистем, которые препятствуют профессиональному выгоранию, что особенно важно в педагогической профессии, к которым она относит ресурсы рефлексии; ресурсы самoпoддержки; ресурсы преoдoления; ресурсы личных достижений. По мнению автора, профессиональное выгорание менее выражено при условии использования прoактивных и ресурсoрасширяющих кoпинг-стратегий. Автор отмечает и наличие ресурсоразрушающих копинг-стратегий личности, которые являются неконструктивными, неэффективными в преодолении стрессовых ситуаций, разрушающими адаптационные механизмы, среди которых превалируют асоциальные действия, избегание, агрессивные и импульсивные действия, различные виды зависимостей, в частности, от лекарственных препаратов [21; 22].

Изучение научных работ, характеризующих ресурсы совладающего поведения, позволило выделить несколько точек зрения на данную проблему. Так, Л.Г. Дикая на основе разработанной модели субъективной активности предложила классификацию психологических и социально-психологических ресурсов, которые, с одной стороны, обеспечивают успешность формирования профессиональной и личностной самореализации субъекта труда, а с другой – возможности совладания со стрессом [30]. Были выделены следующие ресурсы:

1) ресурсы профессионального пространства (профессия, условия деятельности, семья, общество);

2) субъектно-деятельностные ресурсы (когнитивные ресурсы, новые управленческие технологии, наличие способностей, уровень интеллектуального развития, образованность и др.);

3) субъектно-личностные ресурсы (повышение самооценки, уверенности, самоконтроля, общая интернальность, развитая эмоциональная саморегуляция, способность к адаптации и др.);

4) социально-психологические ресурсы как «социальный фонд» (состояние социальной и экономической жизни общества, информационная помощь, денежное и моральное вознаграждение, поддержка семьи, социальная поддержка коллег и др.);

5) социально-профессиональные ресурсы (возможность повышения профессиональной квалификации, льготы при смене профессии, переобучении, профессиональные тренинги и др.) [2, с. 38].

В.А. Бодров дает свою классификацию ресурсов с зависимости от их роли в регуляции процессов преодоления стресса, выделяя: личностные ресурсы, физические, психологические, социальные, профессиональные и материальные [12].

От развития личностных ресурсов, по мнению многих авторов (В.А. Бодров, Л.Г. Дикая, А.Л. Журавлев, Т.Л. Крюкова, Н.А. Сирота, В.М. Ялтонский, R.S. Lazarus, S. Folkman и др.), зависит успешность адаптации к социуму, а также эффективность выполнения профессиональной деятельности [12; 13; 29; 44; 45; 78; 109].

К личностным ресурсам авторы относят: «интернальность-экстернальность», особенности самооценки, уровень интеллекта, Я-концепцию, эмпатию, аффилиацию. На основе анализа литературы В.А. Бодров выделяет личностные ресурсы, к которым относит: ощущение собственной значимости, оптимизм, чувство связи с миром, вера в жизненные ценности, чувство самоэффективности, самоуважение, хорошее самочувствие, социальная поддержка со стороны семьи, друзей, значимых других, работа как возможность «отвлечения внимания» [12]. По мнению автора, в реализации тех или иных стратегий участвуют определенные личностные характеристики, среди которых: уровень тревожности, эмоциональная лабильность, мотивация достижения-избегания и др. [2, с. 38]. В.А. Бодров отмечает, что психологическое своеобразие личности «обусловливает неоднозначное влияние на нее трудных ситуаций, однако ее характеристики создают предпосылки для предсказания поведения и переживаний в условиях стресса» [13].

Рассматривая копинг-ресурсы, Г.С. Корытова отмечает, что они являются структурными компонентами копинг-поведения, содержание которого интерпретируется автором как «совокупность процессов, происходящих в личности, суть которых состоит в достижении адаптации к стрессу, контроле над ним, сохранении деятельности на фоне стресса» [42, с. 56]. Исследователь подчеркивает важную роль деятельности личности, которая направлена на поддержание баланса между требованиями среды и ресурсами, удовлетворяющими этим требованиям, т.е. сущностной характеристики копинг-поведения личности, основанном на взаимодействии двух структур: развитие индивидуальных навыков справляться со стрессогенным воздействием (копинг-стратегий) и подкрепление ресурсами личности и среды (копинг-ресурсов). Автор определяет копинг-ресурсы как «относительно стабильные характеристики среды и личности, способствующие успешному преодолению стресса конкретной личностью, к числу которых относится большое количество психологических конструктов» [42, с. 56]. 

Основываясь на исследованиях Н.А. Сирота [79] и В.М. Ялтонского [98], можно утверждать, что копинг-поведение реализуется посредством применения копинг-стратегий на основе личностных и средовых копинг-ресурсов. При этом Г.С. Корытова утверждает, что ресурсы совладания личность имеет до того, как стрессоры начинают свое действие [42, с. 56], т.е. есть определенный психологический фон, стабильные характеристики личности и среды, в которой она функционирует, для преодоления стресса, способствующие развитию копинг-стратегий, которые раскрывают R.H. Moos и A.G  Billings [113] как копинг-ресурсы, обеспечивающие успешность адаптации к стрессам. Слабое развитие копинг-ресурсов, по мнению авторов, приводит к формированию пассивного дезадаптивного копинг-поведения, социальной изоляции и дезинтеграции личности.

R.S. Lazarus, S. Folkman дают классификацию копинг-ресурсам, выделяя: 1) физические (здоровье, выносливость и т.д.); 2) психологические (убеждения, самооценка, локус контроля, мораль и др.); 3) социальные (социальные связи человека, различные виды социальной поддержки); 4) материальные ресурсы (деньги, жилье, оборудование и др.) [111]. Авторы отмечают, что выбор вариантов адаптации к социальной среде и жизненный стиль человека зависит от копинг-ресурсов личности, куда входят следующие составляющие: 1) развитые ресурсы когнитивной сферы, позволяющие адекватно оценить стрессогенное событие, социальную среду и объем ресурсов для преодоления стресса; 2) позитивный характер Я-концепции (представление человека о себе), уверенность в собственных силах, позволяющие контролировать ситуацию; 3) интернальный локус контроля, способствующий контролю за собственной жизнью и принятию ответственности за свои решения; 4) аффилиативную тенденцию, т.е. коммуникативную и социальную компетентность, стремление к сотрудничеству с людьми; 5) эмпатический потенциал, реализующий умение «считать» эмоциональное состояние другого человека, сопереживать ему, а также определенный эмпатийный опыт и развитый эмоциональный интеллект; 6) позицию человека по отношению к основным жизненным ценностям: жизни, смерти, одиночеству, любви, вере и др.; 7) оптимистическое мировоззрение; 8) духовность, нравственность человека; 9) ценностную мотивационную структуру личности.

И если, согласно с исследованиями S. Folkman, ресурсы социальной среды включают систему социальной поддержки и социально-поддерживающий процесс, то Н.А. Сирота к ресурсам социальной среды относит обмен информацией, благодаря которой у человека появляется убеждение о его нужности, востребованности, о том, что он является членом социальной сети, среды со взаимными обязательствами личности и данной среды. Социальная поддержка при этом позиционируется автором как обмен ресурсами между различным количеством людей (донор поддержки и ее реципиент, т.е. получатель), она является функцией социальных сетей, которые и характеризуют социальную среду личности [79]. Автор отмечает, что люди, которые получают социальную поддержку от друзей, семьи, значимых людей, референтных групп, обладают более крепким психологическим здоровьем, легче справляются со стрессами и психотравмами. В связи с этим исследователь ведущую роль в преодолении стрессовых ситуаций отдает социально-поддерживающему процессу, который, в свою очередь, включает следующие компоненты: 1) поиск социальной поддержки, который заключается в нахождении людей, готовых оказать данному человеку помощь; 2) наличие сети социальной поддержки, т.е. родственников, друзей, единомышленников, организаций, оказывающих поддержку; 3) восприятие социальной поддержки, способность принимать помощь от окружающих [79].
Поиск социальной поддержки занимает особое место среди копинг-ресурсов, т.к. в процесс включается не только отдельная личность, но и рассматривается контекст ситуации в целом, поле взаимодействия личности с социумом. Исследуя социальную поддержку, авторы (Г. Арольд, Г.С. Корытова, Т.И. Ронгинская, У. Шааршмидт и др.) выделяют в ней три основных компонента: 1) эмоциональную поддержку (эмпатия, взаимопонимание, положительный настрой и подкрепление); 2) помощь в решении проблем (непосредственная, при которой за данного индивида выполняют работу, и опосредованная, где совместно анализируют проблему, дают информацию и советы, если индивид их просит); 3) социальная поддержка со стороны конкретных лиц, которая стимулирует человека проявлять активность, отвлекаться от переживаний, дает чувство безопасности и сопричастности к решению ситуации [42, с. 81]. 
Т.И. Ронгинская социальную поддержку определяет как взаимную помощь, совместное действие. Автор отмечает формальную и неформальную поддержку. В данном делении первая предполагает меры для обеспечения адекватности деятельности, вторая, более значимая в рамках преодоления стресса и поддержания психического здоровья, – поддержка со стороны близкого окружения, которая может быть в форме совета, эмоционального сопереживания, беседы, совместных действий, получения от значимых лиц необходимой информации [72].

Большое количество зарубежных исследований, посвященных влиянию социальной поддержки на адаптацию человека в ситуации стресса, которые отмечают в своем исследовании Н.А. Сирота и соавторы, позволяют рассмотреть данный феномен и его роль в восстановлении психического равновесия, психического и физического здоровья. Так, С. Кохен и С. Сайм (1985) считают, что социальная поддержка выступает буфером между человеком и стрессом, снижая его негативное действие. В исследованиях Т. Уиллиса (1987) описана роль социального поддерживающего влияния близких людей, членов семьи, друзей на формирование позитивного совладающего поведения. Наблюдая пациентов с зависимостями, К. Дуклементе, Дж. Прохазка (1985), У. Битти (1993) отмечают связь между эффективностью их лечения и социальной поддержкой. Позитивное влияние социальной поддержки на процессы копинга отмечает П. Тойс (1986), обозначая три направления ее действия: 1) повышение самооценки; 2) изменение стрессовой ситуации благодаря помощи значимых людей; 3) учет оценки стрессогенного фактора со стороны референтной личности, изменение в связи с этим эмоционального ответа, возможность посмотреть на ситуации с позиции другого человека [80]. 

Придерживаясь трехфакторной модели копинг-механизмов Е.Р. Исаевой [36], состоящей из копинг-стратегий (способность ответить на воспринимаемую угрозу), копинг-ресурсов (стабильность личности, психологический фон для преодоления стресса) и копинг-поведения личности (формируется и регулируется используемыми копинг-стратегиями с учетом копинг-ресурсов), в отношении студентов – будущих педагогов, можно рассматривать ее действие с двух позиций: с позиции развития профессионального сознания и с позиции личностного сознания. И если освоение стратегий совладания со стрессом способствуют осознанному использованию технологий профессиональной деятельности, то понимание и использование копинг-механизмов открывает возможности для саморазвития, самокоррекции личностных ресурсов и потенциала, необходимых юноше для принятия адекватных решений в трудных жизненных ситуациях [92, с. 21]. 
Важно понимать, что именно личностные ресурсы являются фундаментом сохранения психической устойчивости, адекватности эмоционального реагирования и оценивания напряженной ситуации и своих возможностей для совладания с ней. Эффективное использование личностных ресурсов позволит будущему учителю справляться с задачами педагогической деятельности, нивелирует неуверенность в своих силах, предотвратит эмоциональное и профессиональное выгорание. 

Современные исследователи (А.М. Богомолов, А.Г. Маклаков, А.Г. Портнова) в контексте адаптационных возможностей личности рассматривают «личностный адаптационный потенциал» [цит. по 90]. Е.Р. Исаева отмечает, что некоторые авторы интерпретируют понятия «адаптационный потенциал» и «адаптивность» как синонимичные, рассматривая их с точки зрения психической и физической адаптации личности, в том числе, и к неожиданным ситуациям [36, с. 43].

А.М. Богомолова адаптационный потенциал позиционирует как возможности личности продуктивно пройти адаптационный процесс, ее способность изменяться, совершенствовать собственную организованность и устойчивость, что отражает динамичность адаптационных ресурсов [цит. по 90]. 

О.С. Дейнека и Е.Р. Исаева делает акцент на личности, связывая совладание со стрессом с внутренним миром, системой ее ценностей [26]. Это объяснимо с точки зрения динамичности личностных образований, среди которых выделяются такие ее характеристики, как: направленность, мотивы, ценности, формирующиеся в обществе в процессе социализации, отражающие его специфику. Данные личностные образования могут рассматриваться как личностный потенциал в процессе адаптации, адаптационный ресурс личности [92, с. 22]. Л.И. Анцыферова при характеристике личности в трудных жизненных условиях в контексте переосмысливания, преобразования ситуаций и психологической защиты указывала на наличие определенного личностного потенциала, ресурса [3]. Д.А. Леонтьев рассматривал результат соотношения смыслообразующих мотивов с особенностями поведения и способами деятельности как устойчивость личности [54]. Соглашаясь с данным тезисом, Е.Е. Торчинская на основании результатов исследований делает вывод, что выбор соответствующей копинг-стратегии и способов адаптации в ситуации хронического стресса обусловлен различиями в ценностно-смысловой сфере личности [86]. 

На важности Я-концепции, восприятия социальной поддержки и других психологических конструктов как личностных ресурсов в адаптационном процессе и ситуациях преодоления стресса настаивают отечественные исследователи (Н.С. Видерман, Н.А. Сирота, Е.Т. Соколова, В.М. Ялтонский), обосновав у подростков взаимосвязь определенных черт Я-концепции с соответствующими копинг-стратегиями. Интересно, на наш взгляд, исследование соотношения активных копинг-стратегий и позитивной Я-концепции (фактора резистентности к стрессу) и связь пассивных копинг-статегий с негативной Я-концепцией (фактор повышенной уязвимости к стрессу и показатель дезадаптивного поведения), на что указывают В.С. Ротенберг, В.В. Аршавский, [73], Н.А. Русина [75] и др. Развивая данные тезисы, Е.Р. Исаева обращается вслед за В.М. Ялтонским, Н.А. Сирота, Е.Т. Соколовой, Н.С. Видерман [99] к характерологическим особенностям личности (уровень интеллекта, позитивная Я-концепция, ответственность, социальная компетентность, эмпатия, аффилиация), от которых во многом зависит способность справляться с трудностями [36, с. 44–45]. 
Таким образом, рассмотрев ресурсы преодоления стресса, и в педагогической деятельности в частности, обратимся к применению таких копинг-ресурсов в стрессовых ситуациях при обучении в педагогическом вузе. Студент, обучаясь на педагогической специальности, должен готовить себя к будущей профессиональной деятельности. При этом в процессе обучения, встречаясь со стрессом во время экзаменов, защиты реферативных и дипломных работ, проектов, выступлений на научных мероприятий с докладом, студент уже должен уметь применять копинг-стратегии и иметь достаточные для преодоления ситуации тревоги и фрустрации копинг-ресурсы. 

Юношеский возраст связан, прежде всего, с освоением профессии, поэтому изучение студенчества больше представлено в литературе с позиций общности вида деятельности (учебно-профессиональной), ее целей, мотивов, уровня образования, времени и особенностей его освоения. Содержание деятельности представлено систематическим и последовательным освоением новых знаний, умений, техник, методик, опыта, т.е. развитием профессиональной и личностной компетентности. Вузовская среда при этом оказывает непосредственное влияние на развитие студентов в процессе освоения профессии, в частности, на социально-психологический портрет студенчества и успешность обучения в вузе. Следует отметить, что при поступлении в вуз студент уже имеет определенные установки по отношению к учебе, сверстникам, педагогам, некоторые представления о вузовской жизни, о выбранной профессии, которые не всегда совпадают с реальностью, поэтому эти факторы важно учесть при адаптации к обучению в вузе и к вузовской среде в связи с возможным их негативным влиянием [92, с. 30]. Поэтому специалисты психолого-педагогического сопровождения студентов в процессе развития и освоения профессии в вузе достаточно много внимания уделяют ранней диагностике возможных проблем адаптации, обусловленных именно особенностями личностных и социально-психологических характеристик студентов. По утверждению Т.Т. Щелиной, успешность социализации студентов определяется сегодня реализацией разработанных программ и технологий обеспечения их социально-психологической адаптации к обучению в вузе, к осваиваемой профессии, нормативного социально-профессионального развития и профилактики личных кризисов, кризисов учебной деятельности, формирования социально дезадаптивного поведения [93].

Если конкретизировать вузовское обучение по курсам, следует отметить, что в задачи первого курса входит приобщение недавнего выпускника к студенческим формам коллективной жизни, адаптация к новым условиям, к новой социальной роли. На втором и третьем курсам наблюдается более высокая личностная включенность в жизнь вуза, учебную и общественно-профессиональную деятельность, происходит совершенствование общекультурной подготовки, освоение общепрофессиональных и специальных компетенций, развитие учебно-профессиональных и межличностных контактов, расширение диапазона социально-психологических и социально-профессиональных ролей, студент полностью адаптирован к среде вуза [92, с. 32]. На четвертом (бакалавриат) и пятом (специалитет) курсах завершается специализированная подготовка, решается вопрос трудоустройства и / или продолжения образования в магистратуре, а в случае окончания специалитета в аспирантуре. 

Кроме обозначенной динамичности и содержательности студенческого периода, исследователи проблем высшего образования обращают внимание на специфические задачи юношеского возраста, в частности, ученые под руководством М.В. Булановой-Топорковой [67] четко нацелены на изучение особенностей развития личности студента, психологических новообразований, а также факторов риска виктимизации в этот период, их профилактики и коррекции в процессе построения вузовских программ и методик [92, с. 32]. Так, исследователи отмечают, что в студенческом возрасте достигается оптимальное развитие всех сфер деятельности и творческой составляющей. При этом наблюдается определенный максимализм, неясность представлений о будущем, недостаточность произвольной саморегуляции и самоконтроля. Вместе с тем происходит дифференциация интересов, когниций, необходимых для получения будущей профессии, а также развитие механизмов самосознания, выработка жизненной позиции, становление мировоззрения, а также продуктивных психологических защит и способов совладающего поведения в непредвиденных и кризисных ситуациях. В связи с этим важно изучить особенности и место психологических защит и копинг-стратегий в становлении Я-концепции юности.

Изучая юношеский, в частности, студенческий возраст, многие исследователи (М.В. Буланова-Топоркова, И.В. Дубровина, И.С. Кон, В.Т. Лисовский, А.В. Мудрик и др.) отмечают в качестве важных возрастных новообразований развитие самоанализа и самооценки, самопознания, самоопределения, поиск вариантов самореализации и самоутверждения, что обусловливает противоречия между «Я» идеальным и «Я» реальным. Если данное противоречие разрешается неконструктивно, то юноша может проявлять агрессию, излишнее «своеволие» в поведении и отношениях к окружающим, а может развиваться, прибегая к социальной изоляции, («непризнанности», «непонятости»), что чревато суицидальными попытками, особенно в ситуациях кризиса и стресса.

Поскольку нами была обозначена связь между личностными качествами молодого человека и обусловленностью выбора копинг-стратегий, то можно с высокой долей вероятности предположить, что в аналогичных условиях студент сделает выбор в пользу неконструктивных, мешающих адаптации копинг-стратегий. К тому же исследование Э. Эриксона [95], в котором автор называет юношеский возраст определяющим в формировании так называемой неадекватной идентичности, позволяет выявить ее последствия, которые выражаются в нарушении эмоционального контакта, межличностных отношений, в трудностях в построении жизненных планов, в боязни перемен, неспособности выбора наиболее значимой деятельности, невозможности волевой регуляции и мобилизации внутренних ресурсов, и, как следствие, в отсутствии или минимальном использовании творческой составляющей деятельности, а также в деструктивном отношении к собственному «Я».

Развивая исследования Э. Эриксона, Д. Марш выделил этапы развития идентичности и соответствующие им особенности самоопределения молодого человека, находящего на этом этапе: неадекватная идентичность; досрочная, преждевременная идентификация; моратория; достигнутая зрелая идентичность [цит. по 67], что позволяет выявить влияние самоопределения на особенности личностного и профессионального сознания студентов, на выбор копинг-стратегий.

Т.Т. Щелина, И.С. Беганцова, М.В. Макеева отмечают, что в случае неверного выбора студентом осваиваемой профессии, которая не соответствует личностным особенностям юноши, он должен быть готов к осознанному решению возникшей проблемы (путем анализа ситуации, рефлексии, принятия осознанного выбора) или адаптироваться в данной среде с помощью копинг-стратегий. При этом авторы отмечают противоречия у студентов, выбирающих профессию в сфере «человек-человек», куда относится и профессия учителя, подразумевающая межличностное общение в процесс профессиональной деятельности. Одно из таких противоречий заключается в незначимости общения для студентов, в неготовности развивать свои способности при наличии желания получить глубокие и прочные знания. Другое противоречие состоит в нежелании будущих педагогов проявлять социальную активность, являющуюся ключевой при обучении и воспитании подрастающего поколения школьников. Третье противоречие определяется неспособностью ставить профессиональные цели и слабой волевой регуляцией их достижения, превалированием в ценностно-смысловой сфере ценности получения удовольствия, что обусловливает необходимость целенаправленной психологической работы по содействию студентам в успешной адаптации к стрессу, вызванному новой ситуацией, несовпадением ожиданий и представлений с реальностью вузовской жизни, оценки себя в сравнении с требованиями и готовностью однокурсников к их выполнению [94], в формировании продуктивного совладающего со стрессом поведения как показателя психологической зрелости.

А.Г. Илюхин, изучавший копинг-стратегии студентов в ситуациях интеллектуальных испытаний, приходит к выводу, что развитие данных стратегий происходит за счет их расширения, усложнения, улучшения контроля, а также появления новых. Автор выделяет виды копинга в зависимости от типа интеллектуальных задач: паллиативный копинг, эмоционально-ориентированный копинг, проблемно-ориентированный копинг, рефлексивно-моделирующий копинг, а также контроль над копингом с задействованием волевой сферы личности. Результаты данного исследования обусловливают поиск психологических средств развития копинг-стратегий у студентов-будущих педагогов с целью уменьшения количества дезадаптивных копингов и изменения структуры социальной поддержки, когда студенты чаще начинают использовать помощь профессионалов и своих единомышленников [35]. При развитии продуктивных стратегий совладания на основании структуры совладающего поведения (А.Г. Илюхин) важно ориентироваться на рефлексивно-моделирующий копинг, описанный автором как высший уровень развития копинга в студенческом возрасте, а также на возможность контроля копинга и управления им.

Ю.Л. Сорокина при изучении кризиса учебной адаптации и его преодоления студентами педагогического вуза доказывает взаимосвязь копинг-поведения и личностных особенностей, в частности, экстраверсии, рефлексивности, саморегуляции и оптимального копинга. При этом подтверждена взаимосвязь нейротизма, оценочной тревожности, психотизма и неоптимального копинга. При раскрытии содержания оптимального и неоптимального копинг-поведения автор обращает внимание на формирование в процессе преодоления кризиса двух стратегий – активной адаптации и пассивной адаптации [81]. Автор отмечает, что при использовании пассивной адаптации высок риск дезадаптации личности, что является негативным показателем, особенно в кризисной ситуации. Исследователь обращает внимание специалистов, работающих в системе высшего образования, на важность развития определенных личностных качеств студентов, среди которых одно из ведущих мест занимает рефлексивность, что будет способствовать формированию и развитию продуктивных стратегий совладания у обучающихся юношей и девушек.

В связи с этим интересно, на наш взгляд, исследование С.А. Лигер, изучающей влияние копинг-поведения на личностно-профессиональное развитие будущих врачей, в котором получены данные, свидетельствующие о том, что копинг-поведение студентов вуза зависит от базисных поведенческих стратегий совладания, личностно-средовых и когнитивных копинг-ресурсов, которые обеспечивают успешную адаптацию студентов к обучению в вузе. Автор делает выводы на основании полученных результатов о преобладании у студентов-медиков и молодых врачей базисных активных копинг-стратегий разрешения проблем и поиска социальной поддержки при недостаточной интенсивности формирования копинг-стратегий и копинг-ресурсов, обеспечивающих эффективное личностно-профессиональное поведение и развитие [58], что требует мероприятий, способствующих развитию профессиональной рефлексии и коррекции копинг-стратегий студентов не только медицинского профиля подготовки, но и педагогического.

Н.С. Колиенко при изучении характера влияния на выбор стратегий совладания в юношестве творческого мышления и межличностного доверия пришла к выводу, что творческое мышление с его оригинальностью и вариативностью идей и решений, гибкостью, переключаемостью внимания и деятельности, способствует высокой пластичности и продуктивности преодоления жизненных трудностей. Межличностное доверие при этом актуализирует творческое мышление [40]. Полученные результаты подтверждают возможность использования в программе формирования стрессоустойчивости студентов педагогического вуза творческого мышления как одного из психологических средств развития и коррекции стратегий совладания со стрессом, преодоления трудных ситуаций.

Н.Г. Живаев в исследовании социально-психологических закономерностей адаптации студентов с образом вуза отмечает, что повышению адаптированности студентов, оценок ими условий профессиональной подготовки в вузе и на факультете способствует высокий уровень мотивации на приобретение знаний и на освоение профессии, высокий уровень общей интернальности в сфере достижений, а также использование стратегий проблемно-ориентированного совладающего поведения [32], что дает возможность проанализировать профессиональный образ «Я», особенно у студентов с неадаптивными копинг-стратегиями и / или неудовлетворенностью выбранной специальностью.

Изучая оптимизм и пессимизм в используемых юношами стратегиях совладания, М.С. Замышляева отмечает, что оптимизм используют как предпосылку позитивной переоценки ситуации в копинг-стратегиях проблемно-ориентированных и социально-ориентированных, а пессимизм тесно связан с эмоционально-фокусированными копингами и не способствует решению проблем. Причем оптимисты легко справляются с трудностями, продуктивно решают проблемы, в то время, как пессимисты легче с ними смиряются, переживают на эмоциональном уровне [33]. Этот вывод позволит использовать оптимистические тенденции в процессе формирования стрессоустойчивости студентов педагогического направления подготовки, в частности, продуктивные копинг-стратегии.

Проведенный анализ психологических особенностей современных студентов, и студентов педагогического направления подготовки в частности, а также развития их копинг-ресурсов и копинг-стратегий дает возможность развития и контроля данных конструктов различными психологическими средствами в зависимости от решаемых задач. Анализ эмпирических исследований копинг-ресурсов и копинг-стратегий современных студентов при решении жизненных и учебно-профессиональных ситуаций, преодолении различных психологических проблем, выбор стратегий совладания и влияния на данный выбор личностных, гендерных и социокультурных особенностей свидетельствует о значимости внутриличностных факторов в развитии продуктивных и коррекции неадаптивных копингов, в частности, личностных ресурсов совладания, формированию которых необходимо уделять особое внимание в процессе вузовского обучения. В комплексе с социальными, физическими, психологическими, материальными ресурсами (классификация Р. Лазаруса и С. Фолькман) личностные ресурсы (высокий уровень психологической зрелости юношей, ощущение собственной значимости, высокая самооценка, экстраверсия, рефлексивность, саморегуляция, развитое творческое мышление, оптимизм, волевая регуляция копинга и т.д.) будут способствовать формированию копинг-стратегий и копинг-поведения как неотъемлемых составляющих стрессоустойчивости будущих педагогов. 
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1.6. Клинические состояния студентов в условиях затяжного стресса и ПТСР и их патопсихологические эквиваленты
Суворова-Григорович А.А., к.м.н.
С целью оценки наличия клинических состояний у студентов ЛГПУ нами обследованы 124 студента в возрасте от 17 до 39 лет (Рис. 1). Все обследованные женского пола (таков контингент обучающихся на кафедре). Обучающиеся являются студентами бакалавриата 1–4 курсов или магистратуры 1–2 курсов очной формы обучения, из них 89 человек (71,8 %) – студенты, обучающиеся по направлению подготовки 44.03.03 «Специальное (дефектологическое) образование», профиль «Логопедия» и 35 человек (28,2 %) – это студенты по направлению подготовки 44.03.03 «Специальное (дефектологическое) образование», профиль «Специальная психология».
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Рис. 1. Распределение обследованных студентов по возрасту.
Статистическую обработку результатов исследования проводили с помощью пакета STATISTICA 10. Нормальность распределения показателей оценивалась с помощью критериев Шапиро-Уилка. Несмотря на то, что полученные данные преимущественно относились к нормальному распределению, показатели шкал, как порядковые, оценивались при помощи непараметрических методов. Данные описывали в виде медианы (Ме), моды (Мо), 25-го и 75-го процентилей (25%; 75%). Вероятность расхождений показателей между группами оценивали с использованием критерия Спирмена.

Все использованные в исследовании шкалы и тесты хорошо зарекомендовали себя в проведении эмпирических исследований и имеют хорошие параметрические качества. Достоверность и обоснованность полученных результатов и сделанных на их основе выводов обеспечены использованием валидных и надежных психодиагностических методик, репрезентативной выборкой, корректным применением статистических методов.

Характеристика патопсихологических эквивалентов ПТСР, выявленных у студентов ЛГПУ

Для патопсихологической оценки наличия/отсутствия ПТСР нами использовалась Миссисипская шкала посттравматического стрессового расстройства (гражданский вариант), валидизированный на выборке гражданских лиц с установленным диагнозом ПТСР [6]. Как показали исследования, Миссисипская шкала ПТСР обладает всеми необходимыми психометрическими свойствами, а высокий итоговый балл по шкале хорошо коррелирует с диагнозом «посттравматическое стрессовое расстройство» [11].
Опросник состоит из 39 вопросов в «гражданском» варианте. 30 вопросов образуют три основные шкалы, которые соотносятся с тремя группами симптомов ПТСР согласно DSM-III: 11 вопросов первой шкалы описывают симптомы группы вторжения, 11 симптомов второй шкалы описывают симптомы группы избегания, 8 вопросов третьей шкалы описывают симптомы возбудимости. Пять оставшихся вопросов описывают симптомы, относящиеся к чувству вины и суицидальным наклонностям [4,13]. Популяционные исследования показали высокую внутреннюю согласованность военного (0,94) и гражданского (0,86) вариантов шкалы. Шкала обладает 87% чувствительностью и 63% специфичностью в диагностике ПТСР у контингента психически больных. Единых критериев интерпретации гражданского варианта Миссисипской шкалы ПТСР не существует [10]. По мнению Г. У. Солдатовой, Л. А. Шайгеровой подтвержденным является наличие 100 и более баллов для верификации диагноза ПТСР [7].

Согласно данных последних лет российских исследователей показатели по Миссисипской шкале ПТСР до 39 баллов является патопсихологическим признаком полного психического благополучия, наличие 39–75 баллов коррелирует с разнообразными психическими расстройствами невротического уровня, количество баллов выше 75 позволяет говорить о наличии патопсихологических критериев ПТСР [3,7].

Данные статистической обработки результатов обследования студентов ЛГПУ по Миссисипской шкале ПТСР с использованием критерия Шапиро-Уилка отображены на Рис. 2.
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Рис. 2. Миссисипская шкала ПТСР (Шапиро-Уилка W=,95900, p=,00089).
Несмотря на то, что полученные данные относятся к нормальному распределению (критерий Шапиро-Уилка W=,95900, p=,00089), но показатели шкал – качественные порядковые, для дальнейшей работы использовали непараметрические методы. Данные описывали в виде медианы (Ме), моды (Мо), 25-го и 75-го процентилей (25%; 75%). Описание исследуемых параметров представлено в Табл. 1.

Таблица 1 

Показатели Миссисипской шкалы ПТСР у студентов Луганского государственного педагогического университета (n=124)

	Статистические показатели
	Медиана
	Мода
	Частота мод
	Миним.
	Макс.
	25 %
	75,%

	Миссисипская шкала ПТСР
	75,00
	75,00
	5
	45,00
	137,00
	64,00
	94,00


Количество баллов, набранных студентами по Миссисипской шкале, колеблется от 45 баллов до 137 баллов. Ме=Мо. Частота мод равна 5. Нижний квартиль (25%) – 64,00, верхний квартиль (75%) – 94,00.

Распределение студентов разных курсов обучения согласно уровню набранных баллов по Миссисипской шкале ПТСР представлено в Табл. 2.

Таблица 2

Распределение студентов разных курсов обучения согласно уровню набранных баллов по Миссисипской шкале ПТСР (n=124)

	Курс
	Количество баллов по Миссисипской шкале ПТСР

	
	0–38
	39–75
	>75

	
	абс.
	%
	абс.
	%
	абс.
	%

	1-й бакалавриата
	0
	0
	21
	50,0
	21
	50,0

	2-й бакалавриата
	0
	0
	9
	47,4
	10
	52,6

	3-й бакалавриата
	0
	0
	13
	48,2
	14
	51,9

	4-й бакалавриата
	0
	0
	14
	63,6
	8
	36,4

	1-й магистратуры
	0
	0
	6
	85,7
	1
	14,3

	2-й магистратуры
	0
	0
	4
	62,5
	3
	38,5


Таким образом, наибольшее относительное количество студентов с высоким количеством баллов по Миссисипской шкале ПТСР обучаются на 2 курсе бакалавриата (52,6%), 3 курсе бакалавриата (51,9%) и 1 курсе бакалавриата (50,0%). У студентов магистратуры относительные показатели ниже – на 2 курсе магистратуры 38,5%, на 1 курсе магистратуры 14,3%.

Взаимосвязь уровня балов по Миссисипской шкале ПТСР с возрастом и курсом обучения испытуемых оценивалась при помощи коэффициента ранговой корреляции Спирмена (R). Во всех процедурах статистического анализа рассчитывался достигнутый уровень значимости (p), при этом критический уровень значимости в данном исследовании принимался равным 0,05.

Взаимосвязь уровня балов по Миссисипской шкале ПТСР с возрастом испытуемых описана в Табл. 3. 

Таблица 3

Корреляция показателей Миссисипской шкалы ПТСР с возрастом
	Исследуемые характеристики
	Возраст, в годах
	Миссисипская шкала ПТСР

	Возраст, в годах
	1,000
	-0,087

	Миссисипская шкала ПТСР
	-0,087
	1,000


Согласно нашему исследованию отмечается слабая отрицательная корреляция между возрастом обследованных и выраженностью патопсихологических эквивалентов ПТСР.

Взаимосвязь уровня балов по Миссисипской шкале ПТСР с курсом обучения испытуемых описана в Табл. 4. 

Таблица 4 

Корреляция показателей Миссисипской шкалы ПТСР с курсом обучения

	Исследуемые характеристики
	Миссисипская шкала ПТСР

	Курс обучения
	-0,134

	Миссисипская шкала ПТСР
	1,000


Проведенный анализ корреляции между курсом обучения обследуемого и выраженностью патопсихологических эквивалентов ПТСР позволяет сделать вывод о наличии слабой отрицательной связи между данными показателями. Так, чем выше курс обучения студента, тем менее выражены у него психопатологические эквиваленты ПТСР.

Связь между выраженностью патопсихологических признаков ПТСР и курсом обучения является более выраженной, чем с возрастом.

Количество баллов, набранных студентами 1 курса бакалавриата по Миссисипской шкале, согласно таблице 5, колеблется от 46 баллов до 135 баллов. Ме=76,50, Мо=70, частота мод – 3. Нижний квартиль (25%) – 64,00, верхний квартиль (75%) – 91,00 (Табл. 5).

Таблица 5

Показатели Миссисипской шкалы ПТСР у студентов 1 курса Луганского государственного педагогического университета

	Статистические показатели
	N
	Медиа-на
	Мода
	Частота  мод
	Миним.
	Макс.
	25 %
	75%

	Миссисипская шкала ПТСР
	42
	76,50
	70,00
	3
	46,00
	135,00
	64,00
	91,00


Количество баллов, набранных студентами 2 курса бакалавриата по Миссисипской шкале колеблется от 45 баллов до 131 баллов. Ме=75,00, Мо=74, частота мод – 2. Нижний квартиль (25%) – 66,00, верхний квартиль (75%) – 96,00 (Табл. 6)

Таблица 6

Показатели Миссисипской шкалы ПТСР у студентов 2 курса Луганского государственного педагогического университета

	Статистические показатели
	N
	Медиа-на
	Мода
	Частота  мод
	Миним.
	Макс.
	25 %
	75%

	Миссисипская шкала ПТСР
	19
	75,00
	74,00
	2
	45,00
	131,00
	66,00
	96,00


В Табл. 7 описаны показатели баллов Миссисипской шкалы у студентов 3 курса бакалавриата. Количество баллов, набранных студентами 3 курса бакалавриата по Миссисипской шкале колеблется от 49 баллов до 119 баллов. Ме=86,00, Мо=97, частота мод – 3. Нижний квартиль (25%) – 66,00, верхний квартиль (75%) – 97,00. 


Таблица 7 

Показатели Миссисипской шкалы ПТСР у студентов 3 курса Луганского государственного педагогического университета

	Статистические показатели
	N
	Медиа-на
	Мода
	Частота мод
	Миним.
	Макс.
	25 %
	75%

	Миссисипская шкала ПТСР
	27
	86,00
	97,00
	3
	49,00
	119,00
	66,00
	97,00


В Табл. 8 описаны показатели баллов Миссисипской шкалы у студентов 4 курса бакалавриата.

Таблица 8 

Показатели Миссисипской шкалы ПТСР у студентов 4 курса Луганского государственного педагогического университета

	Статистические показатели
	N
	Медиа-на
	Мода
	Частота мод
	Миним.
	Макс.
	25 %
	75%

	Миссисипская шкала ПТСР
	21
	67,00
	нет моды
	-
	46
	137
	58,00
	78,00


Количество баллов, набранных студентами 4 курса бакалавриата по Миссисипской шкале колеблется от 46 баллов до 137 баллов. Ме=67,00, мода отсутствует. Нижний квартиль (25%) – 58,00, верхний квартиль (75%) – 78,00. 

В Табл. 9 описаны показатели баллов Миссисипской шкалы у студентов 1 курса магистратуры.

Таблица 9

Показатели Миссисипской шкалы ПТСР у студентов 1 курса магистратуры Луганского государственного педагогического университета

	Статистические показатели
	N
	Медиана
	Мода
	Частота мод
	Миним.
	Макс.
	25 %
	75%

	Миссисипская шкала ПТСР
	6
	67,50
	нет моды
	-
	48,00
	83,00
	58,00
	70,00


Количество баллов, набранных студентами 1 курса магистратуры по Миссисипской шкале колеблется от 48 баллов до 83 баллов. Ме=67,50, Мо отсутствует (обследованы 6 студентов). Нижний квартиль (25%) – 58,00, верхний квартиль (75%) – 70,00. 

В Табл. 10 описаны показатели баллов Миссисипской шкалы у студентов 2 курса магистратуры.

Таблица 10

Показатели Миссисипской шкалы ПТСР у студентов 2 курса магистратуры Луганского государственного педагогического университета

	Статистические показатели
	N
	Медиана
	Мода
	Частота мод
	Миним.
	Макс.
	25 %
	75%

	Миссисипская шкала ПТСР
	8
	71,50
	64,00
	2
	58,00
	93,00
	64,00
	84,50


Количество баллов, набранных студентами 2 курса магистратуры по Миссисипской шкале колеблется от 58 баллов до 93 баллов. Ме=71,50, Мо=64,00, частота мод – 2. Нижний квартиль (25%) – 64,00, верхний квартиль (75%) – 84,50.

Таким образом, значение Ме минимально на 1 курсе магистратуры и 4 курсе бакалавриата (67,00), затем 2 курс магистратуры (71,50), 2 курс бакалавриата (75,50), 1 курс бакалавриата (76,50). Максимальная Me по Миссисипской шкале ПТСР выявлено на 3 курсе бакалавриата (86,00).

А также, значение Мo минимально на 1 курсе магистратуры и 4 курсе бакалавриата (67,00), затем 2 курс магистратуры (71,50), 2 курс бакалавриата (75,50), 1 курс бакалавриата (76,50). Максимальная Mo по Миссисипской шкале ПТСР выявлено на 3 курсе бакалавриата (97,00).

Кроме того, наибольшее относительное количество студентов с высоким количеством баллов по Миссисипской шкале ПТСР обучаются на 2 курсе бакалавриата (52,6%), 3 курсе бакалавриата (51,85%), 1 курсе бакалавриата (50,0%), 2 курсе магистратуры (38,5%), 4 курсе бакалавриата (36,36%). Минимальное относительное количество студентов с высокими баллами по Миссисипскому опроснику ПТСР выявлено на 1 курсе магистратуры (14,29%).

Клиническая характеристика дезадаптационных расстройств студентов ЛГПУ и их корреляция с факторами семейного анамнеза

Согласно нашим исследованиям, клиническая картина состояния психической дезадаптации у студентов представлена в основном астенической симптоматикой различной степени выраженности, стойкости и синдромальной оформленности [3,5,9]. Дополнительные признаки дезадаптационных расстройств проявлялись в виде нарушений эмоциональной сферы (аффективный вариант адаптационного расстройства) и нарушений поведения (поведенческий вариант адаптационного расстройства) [1; 7]. Как правило, у студентов адаптационные расстройства проявляются в виде донозологических форм. В этом случае симптоматика носит непостоянный и фрагментарный характер [14]. Дезадаптация донозологического уровня стабильно сопровождается снижением показателей функционального состояния в аспекте внимания, психомоторной активности и умственной работоспособности [2; 4; 8].

Как следует из данных Табл. 11, родительская семья была у всех обследованных студентов. Большинство студентов росли и развивались в полных семьях.

Таблица 11

Данные о наличии и полноте семьи в группах сравнения, %

	Группы
	Наличие семьи
	Неполная семья
	Полная семья

	
	абс. ч., чел.
	отн. ч., %
	абс. ч., чел.
	отн. ч., %
	абс. ч., чел.
	отн. ч., %

	Основная группа, n = 46
	46
	100,0
	10
	21,73
	36
	79,27

	Группа сравнения, n = 78
	78
	100,0
	12
	15,38
	47
	84,62


Указанные в Табл. 11 показатели неполных семей у студентов без адаптационных расстройств ниже известных общих показателей неполных семей в популяции, где их доля составляет в среднем 21,1–25,5% (Е.В. Чурилова, 2015), у студентов с адаптационными расстройствами показатели неполных семей соответствуют популяционному уровню (21,73%) [12].

Уровень материальной обеспеченности родительских семей пациентов обеих групп оказался примерно одинаковым: высокий – 18,35% в группе студентов без признаков адаптационных расстройств и 15,86% в группе студентов с адаптационными расстройствами.

Достоверно отличался культурный уровень родительских семей обследованных студентов согласно таблицы 12. Так у студентов без признаков адаптационных расстройств достоверно чаще встречался высокий – 73,08%, реже средний – 27,92%, у студентов с адаптационными расстройствами напротив, высокий – 23,91%, средний – 76,09% (Табл. 12).

Таблица 12

Данные о культурном уровне семьи в группах сравнения, %

	Группы, подгруппы 
	Культурный уровень семьи

	
	высокий
	средний

	
	абс. ч., чел.
	отн. ч., %
	абс. ч., чел.
	абс. ч., %

	Основная группа, n = 46
	11
	23,91
	35
	76,09

	Группа сравнения, n = 78
	57
	73,08
	21
	27,92


Изучение частоты возникновения конфликтов в родительских семьях показало, что достоверно чаще отмечалась низкая частота конфликтов между родителями в семьях студентов без признаков адаптационных расстройств (16,67%), чем между родителями в семьях студентов с адаптационными расстройствами (54,34%) согласно Табл. 13. 

Таблица 13

Частота конфликтов в родительских семьях студентов, %

	Группы
	Конфликты между родителями

	
	наличие конфликтов
	отсутствие конфликтов

	
	абс. ч., чел.
	отн. ч., %
	абс. ч., чел.
	отн. ч., %

	Основная группа, n = 46
	25
	54,34
	21
	45,66

	Группа сравнения, n = 78
	13
	16,67
	65
	83,33


Частота возникновения конфликтов в родительских семьях студентов с адаптационными расстройствами была в 3,25 раз выше, чем у студентов без адаптационных расстройств.

В целом, для семейного анамнеза у значительной части студентов с адаптационным расстройством была характерна повышенная конфликтность в родительской семье, что не способствовало развитию у них навыков совладения со стрессовыми ситуациями. Во всех случаях студенты с адаптационными расстройствами не получили необходимый опыт конфликтного взаимодействия с последующим разрешением ситуации и примирением, у них не формировались навыки проблемно-решающего поведения.

Гармоничный стиль воспитания в семьях студентов с адаптационными расстройствами встречался в 10,87% случаев, что достоверно реже, чем в семьях испытуемых без таковых признаков согласно Табл. 14.

Таблица 14

Распределение стилей воспитания в родительских семьях студентов групп сравнения, %

	Стиль воспитания
	Основная группа, n = 46
	Группа сравнения, 

n = 78

	
	абс. ч., чел.
	отн. ч., %
	абс. ч., чел.
	отн. ч., %

	Гармоничный
	5
	10,87
	21
	26,92

	Строгость нравственных требований
	16
	34,79
	24
	30,77

	Строгость со стороны родителей
	13
	28,26
	17
	21,79

	Лишение инициативы
	7
	15,21
	8
	10,26

	Ориентация на внешние правила и нормы
	5
	10,87
	8
	10,26


Наиболее частыми вариантами воспитания у обследованных студентов с адаптационными расстройствами являлись: строгость нравственных требований в 34,79% случаев, повышенная строгость со стороны родителей в 28,26% случаев согласно Табл. 14.

Взаимоотношения с родителями студентов, страдающих адаптационными расстройствами характеризовались излишней строгостью, ориентацией на соблюдение внешних норм и правил, а также преобладанием социальных стереотипов, которые со временем интернализировались, что приводило к формированию строгого, негибкого Супер-Эго. Чрезмерное соблюдение различных правил и стремление к успеху подчеркивали нормативные стереотипы, следование жёстким требованиям и подавляли желание к нововведениям, что в итоге создавало конфликт между личными возможностями и завышенными ожиданиями к себе. Данный стиль воспитания особенно выражен среди студентов с аффективным вариантом адаптационного расстройства.

Семейная среда студентов с расстройствами адаптации содействовала развитию специфического стиля поведения. Помимо высоких требований, студенты воспринимали себя как продолжение родительских амбиций, осуществляющих их планы без учета собственных желаний. Демонстрация инициативы сопровождалась чувством вины и депрессивными реакциями как ответ на родительское недовольство.

Таким образом, создавались условия для конфликтов, базирующихся на внутренней требовательности, нетерпимости к слабостям и неспособности расставлять приоритеты. В итоге, стиль воспитания для большинства (89,13%) студентов с адаптационными расстройствами характеризовался как несбалансированный, с акцентом на строгость, амбиции на социальный успех с недостатком поддержки и внимания к достижениям. Это формировало внутреннее противоречие: удовлетворение потребности во внимании и успехе увеличивало риск критики. 

Таким образом, были выявлены определенные особенности, которые способствуют формированию индивидуальной психологической уязвимости перед стрессами. У студентов с адаптационными расстройствами из-за негармоничной социализации в родительской семье отсутствовал опыт разрешения конфликтов, что не позволило развить навыки решения социальных проблем. Характерными чертами воспитания у студентов с адаптационными расстройствами были строгость родителей, излишний акцент на нормативное поведение, следование внешним правилам и нормам, которые впоследствии интернализировались, что привело к развитию категоричного и чрезмерно строгого сверх-Я, лишенного гибкости. Особое внимание уделялось строгому соблюдению правил и ориентации на поведение, направленное на достижение успеха и одобрения, что сформировало стереотипы и подавляло стремление к индивидуальности. Это создавало разрыв между личностными возможностями и стремлениями, с завышенными требованиями к себе. 

Выводы
1. Состояние полного психического благополучия (согласно Миссисипской шкале ПТСР) у студентов Луганского государственного университета не выявлено (менее 39 баллов).

2. У испытуемых выявлены психопатологические эквиваленты невротических психических расстройств (67 студентов – 54 %) либо психопатологические эквиваленты посттравматического стрессового расстройства (57 студентов – 46 %).

3. Наименьшее количество баллов по Миссисипской шкале ПТСР набрали студенты 2 курса магистратуры и последнего 4 курса бакалавриата.

4. Частота встречаемости патопсихологических эквивалентов ПТСР (>75 баллов) максимальна у студентов 3, 2, и 1 курса бакалавриата соответственно (≥ 50 % обучающихся).

5. Выявлена слабая отрицательная связь между курсом обучения, возрастом испытуемого и выраженностью психопатологических эквивалентов ПТСР.

6. У 46 студентов (37,1%) выявлены клинические формы адаптационных расстройств.

7. Корреляции между наличием/полнотой родительской семьи и наличием расстройств адаптации не выявлено. 

8. Выявлена отрицательная корреляция между наличием расстройств адаптации студента и такими факторами семейного анамнеза как, культурный уровень родительской семьи, гармоничный стиль воспитания и положительная связь с частотой конфликтов в родительской семье, строгостью нравственных требований, повышенной строгостью со стороны родителей, излишний акцент на нормативное поведение, следование внешним правилам и нормам, как стилям воспитания.
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РАЗДЕЛ 2

ОСОБЕННОСТИ ФОРМИРОВАНИЯ ЛИЧНОСТИ В УСЛОВИЯХ СТРЕССА И ПТСР
2.1. Особенности преодоления стресса у студентов педагогического университета

Черных Л.А., д.психол.н., доцент
Каждому человеку хотелось бы уметь противостоять стрессам и научиться эмоционально не реагировать на стрессогенные события. Это избавило бы от многих проблем в соматической и психоэмоциональной сфере. Но это далеко не всегда просто сделать. На стрессоустойчивость влияет множество факторов, среди которых: тип темперамента; черты характера и его акцентуации; особенности эмоционально-волевой, познавательной сферы, в частности, особенности восприятия, мышления; ценностно-смысловая и мотивационно-потребностная сферы, а также значимость стрессогенного события для личности и многие другие. Кроме всего прочего, стрессоустойчивость – это еще и возможность адаптироваться к новым влияниям окружающей среды, к различным неблагоприятным ситуациям и давать на них определенную реакцию, справляться с ними. 

Человек все чаще в своей жизни сталкивается с различными ситуациями, к которым необходимо либо приспособиться, либо противостоять негативным воздействиям, вырабатывая и применяя стратегии совладания с ними. Адаптироваться к новым условиям, которые в большинстве случаев являются стрессовыми, необходимо с раннего детства: при поступлении в группу детского сада, в спортивную секцию, кружок по интересам, в школьный класс; при выездах на внешкольные мероприятия, участиях в конкурсах, олимпиадах, слетах, как в своем городе, так и за его пределами; при переезде в другой город, поступлении в вуз. Чем к большему количеству ситуаций приходится адаптироваться, тем быстрее вырабатываются определенные стратегии копинга, способствующие формированию стрессоустойчивости. 

При поступлении в высшую школу студент сталкивается с несколькими стрессовыми ситуациями: изменением привычного распорядка дня и образа жизни, часто с переездом; с необходимостью систематически запоминать большой объем информации, делать конспекты лекций и выполнять практические занятия, рефераты, доклады, работать с источниками литературы, ориентироваться в библиотеке по их поиску; взаимодействовать с преподавателями и сверстниками; участвовать в социально-гуманитарной жизни вуза, в волонтерской деятельности, в различных секциях и молодежных движениях. Без выработанных копинг-стратегий нагрузка на психику студентов была бы слишком сильной, особенно, если студент обучается на педагогической специальности. 

«Копинг», по мнению В.М. Ялтонского, – это попытки управлять специфическими внешними и (или) внутренними вызовами в когнитивном и поведенческом ключе, причем данные вызовы часто превышают личностные ресурсы [18]. 

С.К. Нартова-Бочавер определяет копинг как индивидуальный способ взаимодействия с логикой ситуации, ее значимостью для жизни человека и психологическими возможностями данной конкретной личности. Автор отмечает, что психологическое предназначение копинга состоит в адаптации человека к требованиям ситуации, он позволяет ослабить или смягчить предъявляемые требования, включить реакцию избегания или привыкания к ним, тем самым погашая, уменьшая или нейтрализуя стрессовое воздействие ситуации [15, с. 21]. J.C. Coyne, С. Aldwin, R.S. Lazarus понимают под копингом процесс поддержания или сохранения баланса между требованиями среды и ресурсами, которые нужно задействовать для удовлетворения этих требований [24]. R.S. Lazarus, S. Folkman выделяют следующие задачи копинга: 1) повышение возможностей восстановления активности и деятельности при минимизации обстоятельств с негативным воздействием; 2) сохранение уверенности в собственных силах, поддержание позитивного образа «Я»; 3) регулирование трудной жизненной ситуации или приспособление к ней; 4) поддержание эмоционального равновесия; 5) поддержание социальных связей – установление и сохранение тесных взаимоотношений с окружающими людьми [33]. При этом Н. Weber главной задачей копинг-поведения (coping-behavior) считает обеспечение и поддержание благополучия человека, его физического и психического здоровья, а также удовлетворенности социальными отношениями [52]. По утверждению А.В. Антоновского, научно-технический прогресс с его постоянным усилением факторов стресса, поставил перед необходимостью изучения копинг-поведения человека с целью осознанного преодоления стресс-факторов для успешной адаптации в социуме [1, с. 28–29].

Более подробно с вопросами совладающего поведения, копинг-стратегий и копинг-ресурсов можно ознакомиться в первом разделе монографии. Нас же интересовали вопросы: какие личностные характеристики влияют на выработку поведения, направленного на преодоление стресса у студентов, и какие факторы способствуют появлению стресса в период обучения.

Озабоченность психическим здоровьем студентов университетов выражают H.M. Milojevich и A.F. Lukowski, исследуя недостаточность сна и отдыха во время обучения вследствие интеллектуальных нагрузок [35]. Высокую частоту негативных психологических состояний у студентов, связанных с процессом обучения, подчеркивают C. Blanco с соавторами (исследование повышенного употребления алкоголя и психоактивных веществ студентами колледжей) [34] и J.E. Kim с соавторами (исследование влияния психологических состояний (депрессии, тревожности и дистресса), связанных с обучением в колледже, на грамотность студентов в плане распознавания данных состояний и обращения за психиатрической помощью) [32]. Многие авторы (C. Deasy с соавторами [38], J. Gustems-Carnicer с соавторами [28], представители Американской ассоциации здравоохранения колледжей [19]) подчеркивают, что стресс в студенческой среде становится одной из распространенных психосоциальных проблем. Он связан с академическими (адаптация к новой среде, переутомление, нехватка времени для выполнения академических заданий, подготовка к экзаменам и их сдача, а также необходимость выполнения выпускной работы) и неакадемическими требованиями (смена места жительства; необходимость создания новых социальных отношений; конфликты со сверстниками) (R. Beiter, R. Erschens, C.M. Vizoso, J. Webber и др. [25; 46; 49; 51]).

S. Irshad с соавторами отмечает, что большинство студентов, посещающих университет, сталкиваются с большим давлением в плане рабочей нагрузки, стрессов со стороны семьи, друзей и преподавателей, требующих регулярной и надлежащей работы, поддержания высокого ее качества, а также обязательного выполнения учебных заданий в срок [31]. По мнению C. Hung, эти студенты считаются счастливым поколением, потому что они могут посещать университет, но, отмечает исследователь, именно эти студенты испытывают постоянный стресс из-за перемен и выживания в период обучения в университете. Все эти факторы стресса могут подвергать студентов университетов большему риску возникновения проблем [30], которые все чаще возникают из-за нарушения адаптационного процесса. 

Н.Г. Живаев в исследовании социально-психологических закономерностей адаптации студентов к вузовской среде отмечает, что повышению адаптированности студентов, оценок ими условий профессиональной подготовки в вузе и на факультете способствует высокий уровень мотивации на приобретение знаний и на освоение профессии, высокий уровень общей интернальности в сфере достижений, а также использование стратегий проблемно-ориентированного совладающего поведения [6], что дает возможность проанализировать профессиональный образ «Я», особенно у студентов с неадаптивными копинг-стратегиями и / или неудовлетворенностью выбранной специальностью.

Н.С. Колиенко при изучении характера влияния на выбор стратегий совладания в юношестве творческого мышления и межличностного доверия пришла к выводу, что творческое мышление с его оригинальностью и вариативностью идей и решений, гибкостью, переключаемостью внимания и деятельности, способствует высокой пластичности и продуктивности преодоления жизненных трудностей. Межличностное доверие при этом актуализирует творческое мышление [10]. 

Изучая оптимизм и пессимизм в используемых юношами стратегиях совладания, М.С. Замышляева отмечает, что оптимизм используют как предпосылку позитивной переоценки ситуации в копинг-стратегиях проблемно-ориентированных и социально-ориентированных, а пессимизм тесно связан с эмоционально-фокусированными копингами и не способствует решению проблем. Причем оптимисты легко справляются с трудностями, продуктивно решают проблемы, в то время, как пессимисты легче с ними смиряются, переживают на эмоциональном уровне [7]. 

А.Г. Илюхин, изучавший копинг-стратегии студентов в ситуациях интеллектуальных испытаний, приходит к выводу, что развитие данных стратегий происходит за счет их расширения, усложнения, улучшения контроля, а также появления новых. Автор выделяет виды копинга в зависимости от типа интеллектуальных задач: паллиативный копинг, эмоционально-ориентированный копинг, проблемно-ориентированный копинг, рефлексивно-моделирующий копинг, а также контроль над копингом с задействованием волевой сферы личности. Результаты данного исследования обусловливают поиск психологических средств развития копинг-стратегий у студентов с целью уменьшения количества дезадаптивных копингов и изменения структуры социальной поддержки, когда студенты чаще начинают использовать помощь профессионалов и своих единомышленников [8]. При развитии адаптивных стратегий совладания на основании структуры совладающего поведения (А.Г. Илюхин) важно ориентироваться на рефлексивно-моделирующий копинг, описанный автором как высший уровень развития копинга в студенческом возрасте, а также на возможность контроля копинга и управления им.

Ю.Л. Сорокина при изучении кризиса учебной адаптации и его преодоления студентами педагогического вуза доказывает взаимосвязь копинг-поведения и личностных особенностей, в частности, экстраверсии, рефлексивности, саморегуляции и оптимального копинга. При этом подтверждена взаимосвязь нейротизма, оценочной тревожности, психотизма и неоптимального копинга. При раскрытии содержания оптимального и неоптимального копинг-поведения автор обращает внимание на формирование в процессе преодоления кризиса двух стратегий – активной адаптации и пассивной адаптации [17]. Автор отмечает, что при использовании пассивной адаптации высок риск дезадаптации личности, что является негативным показателем, особенно в кризисной ситуации. Исследователь обращает внимание специалистов, работающих в системе высшего образования, на важность развития определенных личностных качеств студентов, среди которых одно из ведущих мест занимает рефлексивность, что будет способствовать формированию и развитию продуктивных стратегий совладания у обучающихся юношей и девушек.

При рассмотрении эффективности копинга выделяют объективный критерий, связанный с решением проблемы, достижением определенной цели, и субъективный критерий, связанный с регуляцией эмоционального напряжения, сохранением активности и положительного настроя [1]. 

E.A. Skinner с соавторами отмечает, что выделено уже более 400 стратегий совладания, но все они имеют в основе два типа: стратегии изменения (активные) и стратегии уклонения (избегания). Стратегии изменения включают когнитивные и поведенческие механизмы, направленные на активное реагирование на стресс-фактор, непосредственное изменение проблемы (первичный контроль) или связанных с ней негативных эмоций (вторичный контроль). В эту категорию входят такие стратегии, как: планирование, принятие конкретных мер, поиск поддержки (инструментальной и эмоциональной), позитивная переоценка ситуации или принятие. Стратегии уклонения включают когнитивные и поведенческие механизмы, используемые для выхода из стрессовой ситуации, такие, как: отвлечение внимания, отрицание и принятие желаемого за действительное [43]. Основываясь на этой классификации, широко представлены исследования, доказывающие, что стратегии изменения связаны с хорошей академической, физической и психологической адаптацией (A.T. Clarke, 2006 [21]; M. Syed and I. Seiffge-Krenke, 2015 [47]; J. Gustems-Carnicer и др., 2019 [28]), в то время как стратегии уклонения обычно приводят к неадекватным последствиям для учащихся (M.P. Tavolacci и др., 2013 [37]); C. Deasy и др., 2014 [38]; E.A. Skinner и др., 2016 [45]; A.W.Y. Tran и M.N. Lumley, 2019 [50]).

Интересно, на наш взгляд, исследование C. Freire с соавторами [22], в котором они рассматривают самоэффективность при защите от стресса, объясняя это тем, что самоэффективность является мощным мотивационным, когнитивным и аффективным фактором, определяющим поведение учащихся, оказывающим значительное влияние на их вовлеченность, усилия, настойчивость, саморегуляцию и достижения (Schunk and Pajares, 2010 [42]; Ritchie, 2015 [39]; Honicke and Broadbent, 2016 [29]; Zumbrunn et al., 2019 [27]). Эти характеристики делают самоэффективность важной переменной в борьбе со стрессом (A. Bandura и др., 2003 [40]; F. Sahin and F. Çetin, 2017 [41]; D.G. Lanin и др., 2019 [48]), а также фактором защиты от воздействия повседневных стрессоров в университете (C. Freire и др., 2019 [26]; P. Schönfeld и др., 2019 [44]). 

C. Freire с соавторами доказывают влияние стратегий совладания с трудностями на ожидания самоэффективности у студентов университетов. Авторы эмпирически приходят к выводу, что различные профили студентов – в том, как они сочетают свои стратегии совладания – связаны с существенно разными уровнями общей самоэффективности. Были рассмотрены профили совладания, основанные на сочетании трех стратегий совладания, распространенных в образовательных учреждениях (Skinner et al., 2016) [45]: 1) первичный контроль (планирование), 2) вторичный контроль (позитивная переоценка) и 3) смешанный тип (поиск инструментальной и эмоциональной поддержки). Аналогично, учитывая широкий и разнообразный спектр требований, с которыми сталкиваются студенты в своей повседневной жизни (как академической, так и неакадемической), был изучен их уровень общей самоэффективности. 
Таким образом, изучив наличие различных профилей студентов университетов на основе того, как они сочетают различные стратегии преодоления трудностей (позитивная переоценка, поиск поддержки и планирование) и определив наличие различий в общих ожиданиях в отношении самоэффективности между этими профилями совладания, авторами были определены четыре профиля совладающего подхода: 1) низкий уровень обобщенного использования стратегий совладающего подхода; 2) преобладание подходов социального совладания; 3) преобладание подходов когнитивного совладания; и 4) высокий уровень обобщенного использования стратегий совладающего подхода. Исследование показало, что более эффективное сочетание трех стратегий связано с более высокими ожиданиями в отношении самоэффективности, и наоборот. Эти результаты свидетельствуют о том, что поощрение гибкости в стратегиях преодоления трудностей поможет повысить самоэффективность студентов университетов [22].

Annette Moir, работая со студентами колледжа с ограниченными возможностями здоровья, занимающимися по дополнительной программе, заметила, что стрессовые ситуации вызывают у них состояния тревожности, беспокойства, с которыми они справлялись путем самоповреждения «для регулирования аффекта». A. Moir предложила студентам три стратегии совладания, которые могут помочь при трудностях с самовыражением учащимся, применяющим самоповреждения для регулирования стрессовых эмоциональных состояний. Первая стратегия – это цепной анализ АВС, который побуждает учащихся, причиняющих себе вред или переживающих эмоциональные всплески, задуматься о том, как реагировать по-другому. Вторая стратегия – это сумка с подарками и музыка: учащиеся находили предметы и загружали музыку, которые напоминали им о счастливых временах. Третья стратегия – план обеспечения безопасности, подробный индивидуальный план безопасных мест, людей и впечатлений для участников. По результатам исследования большинство студентов с ограниченными возможностями здоровья выбирали стратегию сумку с подарками и музыку. Полученные данные помогут специалистам сопровождения научить данных учащихся безопасно для своего здоровья реагировать на стрессовые ситуации [36].

Испанские ученые (M. Nurunnabi с соавторами) в 2020 году провели исследование тревожности у студентов Китая, вынужденных оставаться в изоляции в период пандемии COVID-19, которым потребовались стратегии преодоления трудностей и методы выживания. Студенты отмечали определенные психологические проблемы во время пандемии: стресс, недостаток сна, эмоциональной и психической поддержки и социальной привлекательности, психологическое давление неопределенности, страх заразиться, тревожность, изоляцию и психическую отстраненность. После отмены изоляции выехавшим иностранным студентам был запрещен въезд в страну, и многие из них вынуждены были заканчивать обучение позже или он-лайн, что явилось причиной тревоги и депрессий. Авторы эмпирически выявили, что стратегии совладания студентов напрямую связаны с уровнем тревожности, который уменьшается с помощью следующих копинг-стратегий: поиск социальной поддержки; избегание; психическая отстраненность, гуманность [23]. 

Y. Ganesan с соавторами, исследуя возможность справляться со стрессом и применяемые стратегии совладания у студентов университета, с помощью анкеты с добавлением шкалы восприятия стресса (PSS) и подростковой шкалы совладания (ACS), пришли к эмпирическому заключению, что наиболее предпочтительной стратегией совладания со стрессом для студентов старших курсов являются продуктивные методы совладания, среди которых наиболее востребованными оказались встречи с друзьями, обращение за советом к другим, общение с людьми для получения эмоциональной поддержки. Следующие методы совладания были направлены на физическую активность (занятия спортом, спортивными играми). Наименее предпочтительным является непродуктивное преодоление стресса (избегать общения с другими людьми, испытывать чувство вины, беспокоиться о текущей ситуации) [20].
Рассматривая стратегии совладания у студентов педагогических вузов, следует отметить исследования современных отечественных авторов. Так, О.В. Рудыхина стратегии совладающего поведения студентов педагогического вуза анализирует в контексте их субъектности. Исследователь обнаруживает определенные особенности преодоления трудных ситуаций у студентов-будущих педагогов. В частности, студенты с выраженной субъектной позицией больше контролируют эмоциональное состояние и поведение, стремятся к анализу проблемы и поиску стратегий для ее разрешения, стараются ситуацию переосмысливать в положительном ключе [16].
С.А. Володина прослеживает связь ценностных ориентаций с копинг-стратегиями студентов-педагогов, отмечая, что копинг-стратегии связаны с показателями важности таких ценностей, как: уверенность в себе, здоровье и любовь. В частности, автор выявляет прямую связь между уверенностью в себе и дистанцированием как копинг-стратегией, а также обратную связь между ценностью здоровья и конфронтационным копингом, ценностью любви и копинг-стратегией самоконтроля. Таким образом, набор сформированных у студентов ценностей оказывает влияние на выбор копинг-стратегий [4].

И.В. Мешкова, Л.П. Завьялова прослеживают особенности формирования психологической готовности студентов к профессиональной педагогической деятельности с учетом ее структуры. Авторы доказывают, что адаптивные и относительно адаптивные варианты копинг-поведения в когнитивной, эмоциональной, поведенческой сферах могут выполнять роль личностного ресурса в период профессионального обучения в высшей школе на педагогической профессии. Исследователи выявляют различия в показателях психологической готовности студентов к профессиональной педагогической деятельности с различными видами копинг-поведения [13]. И.В. Мешкова прослеживает связь готовности к профессиональной деятельности студентов педагогического вуза с высоким уровнем развития копинг-стратегии на разрешение проблем. У таких студентов выражена профессиональная направленность, коммуникативные и организаторские способности, лидерские качества, стрессоустойчивость, что подтверждает важность сформированных копинг-стратегий для профессиональной деятельности молодого педагога [14].

Была прослежена зависимость копинг-стратегий и нервно-психической устойчивости студентов педагогического вуза, о чем свидетельствует исследование Е.А. Волгусновой, Е.А. Шерешковой, которые рассматривали проблему нервно-психических перегрузок и способов совладания с ними у студентов первых курсов педагогического вуза в период их первой сессии. Были выявлены гендерные различия в копинг-стратегиях и уровнях нервно-психической устойчивости, в частности, у юношей получена большая вариативность копинг-стратегий в нервно-психической устойчивости, чем у девушек [3].

Т.В. Ледовская при исследовании ресурсов совладания со стрессом у студентов-будущих педагогов пришла к выводу, что в состав копинг-поведения студентов входит такое понятие, как «интернальные ресурсы», к которым автор относит жизнестойкость и ее компоненты, оказывающие положительное или отрицательное влияние на проявление совладающего поведения. А локус контроля и самооценка не являются интернальными ресурсами совладания напрямую. Исследователь отмечает, что при наличии у респондентов адекватной личностной и ситуативной тревожности они делают выбор в пользу копинг-стратегии, характеризующей положительную переоценку [11].

В.И. Долгова, Н.Г. Дядык уделяют внимание формированию конструктивных копинг-стратегий у студентов педагогического вуза, используя при этом арт-терапевтические средства, которые, по мнению авторов, наиболее эффективны в условиях информационной агрессивности. Авторы обосновывают содержание информационной агрессивности, включающей дезинформацию, фейковые новости, быстрый обмен информацией, которая не всегда достоверна, социальные катаклизмы, которые способствуют развитию стрессовых состояний у студенческой молодежи. Исследователи доказывают, что вследствие недостаточной степени сформированности конструктивных копинг-стратегий студенты испытывают повышенный уровень психического и физического дискомфорта, в преодолении которого эффективной зарекомендовала себя арт-терапия как один из вариантов защитно-приспособительного поведения – копинга, реализуемого в ситуации стресса [5].

Л.Л. Баландина, А.А. Панькова акцентируют внимание на взаимосвязи самоотношения и копинг-стратегий поведения в сложных жизненных ситуациях студентов педагогического вуза. Авторы обнаруживают тесные связи показателей самоотношения с копинг-стратегиями «бегство – избегание», «принятие ответственности», «планирование решений», а сами показатели самоотношения: «самоуверенность», «саморуководство», «самопринятие» связаны с выбором адаптивных копинг-стратегий. При этом испытуемые с выраженным чувством симпатии к себе используют как адаптивные, так и неадаптивные копинг-стратегии, что, по предположению исследователей, свидетельствует о нежелании раскрывать себя и признавать существование личных проблем, о существовании выраженного защитного поведения [2]. 

В исследовании А.А. Киселевой, В.В. Козлова, Т.А. Малых прослежены копинг-стратегии будущих педагогов в сравнении со студентами других специальностей. Авторы приходят к выводу, что будущим педагогам присущи как продуктивные («самоконтроль», «принятие ответственности»), так и непродуктивные копинг-стратегии («конфронтация», «бегство-избегание»), которые позволяют студентам – будущим педагогам реагировать на широкий спектр стрессовых ситуаций, однако не всегда продуктивно разрешать их. Исследователи приходят к выводу, что в целом продуктивные копинг-стратегии у студентов педагогического направления подготовки развиты лучше, чем у студентов других специальностей, что поможет им справляться со стрессом в будущей профессиональной деятельности [9].

М.Л. Мельникова, И.В. Чебыкина в процессе исследования взаимосвязи копинг-стратегий и защитных механизмов личности студентов-педагогов с разным уровнем невротизации выявили, что для успешной профессиональной деятельности будущих педагогов, их соматического и психологического здоровья важно наличие эффективных копинг-стратегий и защитных механизмов личности. Авторы в своем исследовании получили данные о наличии психосоматических либо соматоформных заболеваний на фоне повышенного уровня психического напряжения и невротизации более, чем у половины студентов, которые используют неадаптивные копинг-стратегии и устойчивую систему психологических защит, что позволило обосновать рекомендации по формированию более зрелых и адекватных стратегий адаптации [12]. 

Для определения выбора студентами копинг-стратегий для регуляции стресса было проведено эмпирическое исследование в Луганском государственном педагогическом университете. В исследовании участвовали 105 респондентов направления подготовки «Филология», «Специальное (дефектологическое) образование», а также факультета естественных наук (ФЕН) специальностей: «Биология», «География», «Химия». Гипотеза состояла в том, что стратегии адаптивного копинга будут эффективнее влиять на преодоление стрессовых факторов и снижать уровень актуального стресса у студентов. На первом этапе исследования был выявлен актуальный уровень стресса у студентов 1–2 курсов с помощью методики «Анализ стиля жизни» (Бостонский тест на стрессоустойчивость). Было выявлено чуть более половины студентов с очень высоким и высоким уровнем актуального стресса (3,8% и 52,4% соответственно) и чуть менее половины испытуемых с нормальным и низким уровнем стресса (42,9% и 0,9% соответственно). Уровень стресса у студентов по направлениям подготовки представлен на Рис 1.
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Рис. 1. Уровень стресса по направлениям подготовки.
На втором этапе был диагностирован уровень регуляции имеющегося стресса с помощью методики «Диагностика состояния стресса (А.О. Прохоров)». Высокий уровень регуляции стресса имеют 77,1% студентов, умеренный уровень регуляции – 22,9% человек. При этом у испытуемых наблюдается регуляция стресса до нормального уровня, а также, несмотря на регулятивные механизмы, уровень стресса у некоторых остается высоким или очень высоким (Рис. 2).
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Рис. 2. Уровень регуляции стресса (А.О. Прохоров).
Так, высокий уровень регуляции до нормального уровня стресса имеют только 38,1% респондентов, умеренный уровень регуляции до нормального уровня стресса – только 4,8% студентов, умеренный уровень регуляции стресса до его минимального уровня – лишь 1% будущих педагогов. Несмотря на высокий уровень регуляции стресса, он остается на высоком уровне у 37,1% респондентов, при умеренном уровне регуляции высокий уровень стресса остается у 15,2% студентов. Имеются также данные о том, что при высоком уровне регуляции уровень стресса достигает у будущих педагогов очень высоких значений – у 1,9%, и при умеренном уровне регуляции стресса также диагностирован очень высокий уровень актуального стресса у 1,9% респондентов.

На третьем этапе исследования были рассмотрены копинг-стратегии, благодаря которым будущие педагоги справляются или не справляются со стрессом, с помощью методики «Копинг-тест Лазаруса». 

Результаты диагностики таковы: конфронтационный копинг используют 62% респондентов, у которых адаптационный потенциал личности находится в пограничном состоянии, что не способствует сопротивлению стрессовым ситуациям, а только временному противодействию. Копинг дистанцирования от стрессовых ситуаций (субъективное снижение ее значимости и степени эмоциональной вовлеченности в нее) применяют 53,3% студентов. Копинг самоконтроля у 46,8% студентов проявляется в подавлении и сдерживании эмоций, высоком контроле поведения, сохранении самообладания за счет волевых усилий, причем преодоления стресса при этом не происходит, респонденты часто дезадаптированы. Поиск социальной поддержки в качестве адаптационного копинга используют 62% студентов-будущих педагогов, 26,7% респондентов имеют выраженную дезадаптацию при отсутствии социальной поддержки, внимания со стороны других людей, их сочувствия, помощи с привлечением конкретных действий для решения стрессовой ситуации за них. Принятие ответственности за свои поступки 51,4% студентов не приемлют, перекладывая ответственность за преодоление трудностей на других. Стратегию совладания бегство-избегание предпочитают 40% студентов с высокой напряженностью данного копинга, что свидетельствует о дезадаптации и регрессии, инфантильности в ситуациях стресса. Копинг планирование решения проблемы находится на уровне дезадаптации у 49,4% респондентов, которые уклоняются от каких-либо планов и стратегий решения ситуации, предпочитая выжидательную тактику, что не противоречит предыдущему копингу. Еще один совладающий копинг, который применяют студенты педагогического вуза, связан с положительной переоценкой стрессовой ситуации. С этим имеются значительные затруднения у 32,3% (копинг находится на уровне дезадаптации).

Таким образом, у студентов первого–второго курсов педагогического вуза наиболее развит адаптивный копинг поиска социальной поддержки, конфронтации как способа преодоления трудностей и положительной переоценки ситуации. Среди дезадаптационных копингов преобладают дистанцирование, бегство-избегание и неумение планировать решение проблемы.

На четвертом этапе рассмотрим, как выбор копинга влияет на уровень актуального стресса и уровень регуляции стресса у студентов педагогического вуза. Корреляционный анализ Пирсона не показал значимых корреляций между выбором копинга и уровнем регуляции стресса. Между выбором стратегий совладания и уровнем актуального стресса были прослежены некоторые значимые связи. Так, при увеличении уровня воздействия стрессогенных событий уменьшается самоконтроль ответных реакций (p=-0,365848062), чем больше социальной поддержки получает студент, тем ниже уровень его актуального стресса (p=-0,196836678), чем быстрее респондент принимает решение по работе с проблемой, тем меньше его уровень стресса в данный момент (p=-0,263864285), чем быстрее и детальнее будущий педагог переоценивает ситуацию в положительном ключе, тем меньше его уровень актуального стресса (p=-0,302275573).

Таким образом, адаптивные копинги самоконтроля, социальной поддержки, планирование решения проблемы, положительная переоценка ситуации являются эффективными в преодолении стрессовых факторов и снижении уровня актуального стресса у студентов, что подтверждает выдвинутую гипотезу о возможности их регуляции. 

Через три месяца после проведения первого исследования было проведено еще одно эмпирическое исследование по выявлению превалирующих копинг-стратегий студентов педагогического вуза, а также проанализировано влияние на их выбор ситуативной и личностной тревожности. Респондентами были выбраны студенты первого курса очной формы обучения направления подготовки «Специальное (дефектологическое) образование» в количестве 30 человек, возраст испытуемых от 17 до 18 лет. 

Диагностика по методике «Копинг-тест Лазаруса» показала следующие результаты: конфронтационный копинг используют в зависимости от ситуации 60% респондентов, у которых адаптационный потенциал личности находится в пограничном состоянии. При этом, с одной стороны, студенты разрешают проблемы за счет не всегда целенаправленной поведенческой активности, осуществляют конкретные действия для решения ситуации, но, с другой стороны, при умеренном использовании конфронтационного копинга обеспечивается способность их личности к сопротивлению трудностям. Для 40% респондентов данный вид совладания является нетипичным. Выраженной дезадаптации по конфронтационному копингу не наблюдается.

Копинг дистанцирования от стрессовых ситуаций применяют 53,3% студентов, которые преодолевают негативные переживания в связи с проблемой за счет субъективного снижения ее значимости и степени эмоциональной вовлеченности в нее. Респонденты используют интеллектуальные приемы рационализации, переключения внимания, отстранения, юмора, обесценивания и т.п. У 20% наблюдается высокая напряженность копинга на уровне дезадаптации, данные студенты предпочитают занять выжидательную позицию и избегать решения возникшей проблемы. И только 26,7% будущих дефектологов очень редко используют дистанцирование. 

Копинг самоконтроля у студентов первого курса имеет высокую напряженность на уровне дезадаптации у 46,7% респондентов. У таких студентов наблюдается преодоление негативных переживаний в связи с проблемой за счет целенаправленного подавления и сдерживания эмоций, минимизации их влияния на восприятие ситуации и выбор стратегии поведения, высокий контроль поведения, стремление к самообладанию. Средний адаптационный потенциал личности присутствует также у 46,7% студентов, только у одного студента (6,6%) выявлен нормативный уровень самоконтроля. 

Поиск социальной поддержки в качестве адаптационного копинга используют 60% студентов-будущих дефектологов, 26,7% респондентов имеют выраженную дезадаптацию при отсутствии социальной поддержки. Поэтому при появлении проблем они привлекают для их решения внешние (социальные) ресурсы, ищут информационную, эмоциональную поддержку у других людей, ожидают их внимания, совета, сочувствия, конкретной действенной помощи. Только 13,3% студентов при решении возникающих вопросов полагаются на собственные силы.

Принятие ответственности за свои поступки на среднем уровне адаптационного потенциала присутствует у 46,7% студентов. Будущие дефектологи признают ответственность за решение проблем, в ряде случаев у них наблюдается отчетливый компонент самокритики и самообвинения. При этом 53,3% респондентам этот копинг при решении возникающих проблем не присущ, они возлагают ответственность за преодоление трудностей на других людей. 

Стратегию совладания бегство-избегание выбирают 53,3% респондентов, на негативные переживания в связи с трудностями они предпочитают реагировать по типу отрицания проблемы, фантазирования, неоправданных ожиданий, отвлечения и т.п. 40% студентов имеют высокую напряженность данного копинга, что свидетельствует о дезадаптации и инфантильных формах поведения в стрессовых ситуациях. И только 6,7% респондентов предпочитают решать проблему, а не уклоняться от ее преодоления.

С прошлым копингом согласуется и копинг планирование решения проблемы. Только 3,3% респондентов предпочитают его по сравнению с другими механизмами совладания с помощью целенаправленного анализа ситуации и возможных вариантов поведения, выработки стратегии разрешения проблемы, планирования собственных действий с учетом объективных условий, прошлого опыта и имеющихся ресурсов. 46,7% студентов эту стратегию применяют только в крайнем случае, а половина респондентов (50%) имеют выраженную дезадаптацию и избегают планирования решения возникших трудностей.

Еще один совладающий копинг, который применяют студенты педагогического вуза, связан с положительной переоценкой стрессовой ситуации. Только 6,7% будущих дефектологов преодолевают негативные переживания, связанные с возникшей проблемой, за счет ее положительного переосмысления, рассмотрения ее как стимула для личностного роста. 60% респондентов имеют средний уровень развития переоценки ситуации, а 33,3% студентов испытывают значительные трудности с положительной переоценкой проблемной ситуации, этот копинг у них находится на уровне дезадаптации.

Таким образом, у студентов первого курса дефектологического направления подготовки наиболее развит адаптивный копинг поиск социальной поддержки, конфронтации как способа преодоления трудностей и положительной переоценки ситуации. Среди дезадаптационных копингов преобладают дистанцирование, бегство-избегание и неумение планировать решение проблемы. Можно констатировать, что результаты выбора копинг-стратегий мало изменились по сравнению с результатами, полученными три месяца назад.

На выбор копинг-стратегий влияют множество параметров. Одним из таких параметров является тревожность. В нашем исследовании был определен уровень тревожности первокурсников (по тесту Спилбергера-Ханина), и ее влияние на выбор копинг-стратегий. 

Результаты по тесту на тревожность Спилбергера-Ханина следующие: студентов с высоким уровнем ситуативной и личностной тревожности выявлено 20%, с умеренным уровнем ситуативной и личностной тревожности – 26,7%, с умеренным уровнем ситуативной тревожности и высоким уровнем личностной тревожности – 30% респондентов, с низким уровнем ситуативной тревожности и умеренным уровнем личностной тревожности – 16,6%, с низким уровнем ситуативной и личностной тревожности – 6,7%. Таким образом, пятая часть будущих учителей-дефектологов имеет высокий уровень ситуативной тревожности и половина студентов – высокий уровень личностной тревожности. 

Исследуя влияние ситуативной и личностной тревожности на выбор превалирующих копинг-стратегий студентов первого курса дефектологического направления подготовки, были получены следующие данные, связанные с употреблением адаптивных копингов: ситуативная тревожность имеет умеренную (по шкале Чеддока), статистически значимую (согласно с t-критерием Стьюдента), обратную корреляцию с копингом конфронтации (r=-0.366; p=0.047019), т.е. чем большую ситуативную тревожность испытывают студенты, тем меньше проявляют конфронтацию с людьми и событиями, связанными с данным типом тревожности; ситуативная тревожность имеет умеренную, статистически значимую, обратную корреляцию с копингом положительной переоценки ситуации (r=-0.468; p=0.009259), что свидетельствует о том, что с увеличением ситуативной тревожности студенты редко прибегают к положительной переоценке ситуации, предпочитая использовать дезадаптивные копинги. При ситуативной тревожности выбор копинга поиска социальной поддержки при выявленной обратной связи является статистически незначимым (r=-0.015; p=0.935486). Полученные показатели дезадаптивных копингов также не являются для респондентов статистически значимыми, в частности, выявлена умеренная прямая связь ситуативной тревожности и копинга дистанцирование (r=0.341; p=0.065338), слабая прямая связь ситуативной тревожности и копинга бегство-избегание (r=0.174; p=0.358828), слабая обратная связь ситуативной тревожности и неумения планировать решение проблемы (r=-0.004; p=0.983153).
Анализируя личностную тревожность и выбор совладающего поведения, следует отметить, что статистически значимые корреляционные связи получены с копингом положительной переоценки ситуации – умеренная обратная связь (r=-0.379; p=0.039031), причем при увеличении личностной тревожности положительная переоценка ситуации сильно ослабляется и сводится к минимуму; умеренная прямая связь личностной тревожности и копинга бегство-избегание является статистически значимой (r=0.401; p=0.028244) и свидетельствует о том, что с увеличением личностной тревожности студенты предпочитают избегать решения проблем и отрицать их существование. Остальные связи личностной тревожности с копинг-стратегиями оказались статистически не значимыми. Так, получена слабая обратная связь личностной тревожности и копинга конфронтация (r=-0.294; p=0.114706), слабая прямая связь личностной тревожности и поиска социальной поддержки (r=0.127; p=0.502492), слабая прямая связь личностной тревожности и дистанцирования (r=0.238; p=0.205247), умеренная обратная связь личностной тревожности и неумения планировать решение проблемы (r=-0.346; p=0.061196).
Полученные результаты демонстрируют неготовность студентов первого курса дефектологического направления подготовки к преодолению стрессогенных воздействий, связанных как с личными проблемами, повышенным уровнем ситуативной и личностной тревожности, так и с трудностями во время обучения в вузе, что обусловливает разработку и проведение специальных мероприятий, направленных на обучение адекватному реагированию на возникающие трудности и ответственному их разрешению, снижению тревожности, развитию личностных качеств, способствующих профессионализации педагога.

Исследование выявило, что применение адаптивных копинг-стратегий совладания со стрессом способствует его высокому уровню регуляции у студентов. Использование неадаптивных копингов приводит преимущественно к среднему уровню регуляции, со временем данный уровень может снижаться до дезадаптивного. При повышении личностной и ситуативной тревожности увеличивается количество выбираемых студентам неадаптивных копингов, среди которых бегство-избегание, отсутствие положительной переоценки ситуации, избегание решения проблем. Исходя из большого количества стрессов в период обучения в вузе, о чем свидетельствуют многочисленные исследования как отечественных, так и зарубежных авторов, важно научить студентов с ними справляться с помощью формирования совладающего поведения. В его основе должны лежать когнитивные, эмоциональные и поведенческие методы регуляции стресса, которые применимы в каждой конкретной ситуации и способствуют разрешению проблемы.

Список литературы

1. Антоновский, А. В. Защитно-совладающее поведение как фактор профессионального здоровья педагогов общеобразовательных школ : дис. … канд. психол. наук : 19.00.03 / А. В. Антоновский. – Ярославль, 2010. – 188 с.

2. Баландина, Л. Л. Взаимосвязь самоотношения и копинг-стратегий студентов педагогического вуза / Л. Л. Баландина, А. А. Панькова // Вестник Пермского государственного гуманитарно-педагогического университета. Серия 1. Психологические и педагогические науки. – 2022.– № 1. – С. 5–12.

3. Волгуснова, Е. А. Копинг-стратегии и нервно-психическая устойчивость бакалавров педагогического университета / Е. А. Волгуснова, Е. А. Шерешкова // Психолого-педагогический поиск. – 2020. – № 2(54). – С. 123–133.

4. Володина, С. А. Связь ценностных ориентаций и копинг-стратегий у студентов-педагогов / С. А. Володина // Мир науки. Педагогика и психология. – 2022. – Т. 10. – № 1. – Точка доступа : URL: https://mir-nauki.com/PDF/52PSMN122.pdf DOI: 10.15862/52PSMN122. (дата обращения : 01.10.2024).
5. Долгова, В. И. Формирование конструктивных копинг-стратегий у студентов педагогического вуза средствами арт-терапии в условиях информационной агрессивности / В. И. Долгова, Н. Г. Дядык // Вестник Южно-Уральского государственного гуманитарно-педагогического университета. – 2022. – № 4(170). – С. 242–263.

6. Живаев, Н. Г. Социально-психологические закономерности взаимосвязи адаптации студентов с образом вуза : дис. … канд. психол. наук : 19.00.05 / Н. Г. Живаев. – Ярославль, 2009. – 294 с.

7. Замышляева, М. С. Оптимизм и пессимизм в совладающем поведении в юношеском возрасте : дис. … канд. психол. наук : 19.00.13 / М. С. Замышляева. – Москва, 2006. – 237 с.

8. Илюхин, А. Г. Развитие копинг-стратегий у студентов в ситуациях интеллектуальных испытаний: дис. … канд. психол. наук : 19.00.13 / А. Г. Илюхин. – Тамбов, 2011. – 163 с.

9. Киселева, А. А. Копинг-стратегии будущих педагогов / А. А. Киселева, В. В. Козлов, Т. А. Малых // Педагогический ИМИДЖ. – 2018. – Т. 12. – № 4 (41). – С. 118–129.

10. Колиенко, Н. С. Влияние творческого мышления и межличностного доверия на выбор копинг-стратегий в юношеском возрасте : дис. … канд. психол. наук : 19.00.05 / Н. С. Колиенко. – Ярославль, 2010. – 199 с.

11. Ледовская, Т. В. Ресурсы совладания со стрессом у студентов-будущих педагогов / Т. В. Ледовская // Непрерывное образование педагогов : достижения, проблемы, перспективы : материалы IV Международной научно-практической конференции. – Минск, 2021. – С. 319–324.

12. Мельникова, М. Л. Копинг-стратегии и защитные механизмы личности студентов-педагогов / М. Л. Мельникова, И. В. Чебыкина // Педагогическое образование в России, 2020. – № 2. – С. 84–98.

13. Мешкова, И. В. Адаптивный копинг как ресурс формирования психологической готовности будущих педагогов к профессиональной деятельности / И. В. Мешкова, Л. П. Завьялова // Вестник Красноярского государственного педагогического университета им. В. П. Астафьева (Вестник КГПУ). – 2019.– № 3(49). – С. 163–171.

14. Мешкова, И. В. Готовность к профессиональной деятельности студентов педагогического вуза с выраженной копинг-стратегией на разрешение проблем / И. В. Мешкова // Инновации в профессиональном и профессионально-педагогическом образовании : материалы 25-й Международной научно-практической конференции ; под научной редакцией Е. М. Дорожкина, В. А. Федорова. – 2020. – С. 67–70.

15. Нартова-Бочавер, С. К. «Coping-Behavior» в системе понятий психологии личности / С. К. Нартова-Бочавер // Психологический журнал. – 1997. – Том 18, № 5. – С. 20–30.

16. Рудыхина, О. В. Особенности совладающего поведения у студентов педагогического вуза с разными показателями субъектности / О. В. Рудыхина // Человек в условиях неопределенности : сборник научных трудов научно-практической конференции с международным участием (в двух томах) ; под общ. и научн. ред. Е. В. Бакшутовой, О. В. Юсуповой, Е. Ю. Двойниковой. – 2018. – С. 227–234.

17. Сорокина, Ю. Л. Преодоление кризиса учебной адаптации студентами педагогического вуза : дис. … канд. психол. наук : 19.00.07 / Ю. Л. Сорокина. – Ярославль, 2005. – 257 с.

18. Ялтонский, В. М. Копинг-поведение здоровых и больных наркоманией : дис. … докт. мед. наук : 19.00.04 / В. М. Ялтонский. – СПб., 1995. – 396 с.

19. American College Health Association. National College Health Assessment II: Reference Group Executive Summary Fall 2018. – Hanover, MD : American College Health Association, 2018. – URL: https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/19254888 (date of the application: 31.07.2024). – Text: electronic.

20. A Study on Stress Level and Coping Strategies among Undergraduate Students / Y. Ganesan, P. Talwar, Fauzan Norsiah, Y. B. Oon // Journal of Cognitive Sciences and Human Development. – 2018. – Vol. 3 (2). – P. 37–47. – DOI: 10.33736/JCSHD.787.2018

21. Clarke, A. T. Coping with interpersonal stress and psychosocial health among children and adolescents: a meta-analysis / A. T. Clarke // J. Youth Adolesc. – 2006. – Vol. 35. – P. 10–23. – DOI: 10.1007/s10964-005-9001-x

22. Coping Strategies and Self-Efficacy in University Students: A Person-Centered Approach / C. Freire, M. d. M. Ferradás, B. Regueiro et al. // Front. Psychol. – 2020. – Vol. 11. – P. 841. – DOI: 10.3389/fpsyg.2020.00841

23. Coping strategies of students for anxiety during the COVID-19 pandemic in China: a cross-sectional study [version 1; peer review: 2 approved, 1 not approved] / M. Nurunnabi, S. F. A. H. Hossain, K. Chinna et al. // F1000Research. – 2020. – Vol. 9. – P. 1115. – DOI: 10.12688/F1000RESEARCH.25557.1

24. Coyne, J. C. Depression and coping in stressful episodes / J. C. Coyne, С. Aldwin, R. S. Lazarus // J. of Abnormal Psychology. – 1981. – Vol. 90. – № 1–4. – P. 439–447.

25. Differential determination of perceived stress in medical students and high-school graduates due to private and training-related stressors / R. Erschens, A. Herrmann-Werner, K. E. Keifenheim et al. // PLoS One. – 2018. – Vol. 13. – P. e0191831. – DOI: 10.1371/journal.pone.0191831

26. Eudaimonic well-being and coping with stress in university students: the mediating/moderating role of self-efficacy / C. Freire, M. M. Ferradás, J. C. Núñez et al. // Int. J. Environ. Res. Public Health. – 2019. – Vol. 16. – P. 48. – DOI: 10.3390/ijerph16010048

27. Examining the multidimensional role of self-efficacy for writing on student writing self-regulation and grades in elementary and high school / S. Zumbrunn, M. Broda, S. Varier, S. Conklin // Br. J. Educ. Psychol. – 2019. – DOI: 10.1111/bjep.12315

28. Gustems-Carnicer, J. Stress, coping strategies and academic achievement in teacher education students / J. Gustems-Carnicer, C. Calderón, D. Calderón-Garrido // Eur. J. Teach. Educ. – 2019. – Vol. 42. – P. 375–390. – DOI: 10.1080/02619768.2019.1576629. 

29. Honicke, T. The relation of academic self-efficacy to university student academic performance: a systematic review / T. Honicke, J. Broadbent // Educ. Res. Rev. – 2016. – Vol. 17. – P. 63–84. – DOI: 10.1016/j.edurev.2015.11.002

30. Hung, C. Coping strategies of primary school teachers in Taiwan experiencing stress because of teacher surplus / C. Hung // Social Behaviour and Personality. – 2011. – Vol. 39. – P. 1161–1174. – URL: https://www.sbp-journal.com/index.php/sbp/article/view/2202/0 (date of the application: 31.01.2025). 

31. Irshad, S. Coping strategies of university students: A Validation Study / S. Irshad, S. Saleem, Z. Mahmood // Journal of Pakistan Psychiatric Society. – 2015. – Vol. 12 (1). – P. 8–13. – URL: https://www.researchgate.net/publication/310596843 (date of the application: 31.07.2024). 

32. Kim, J. E. The influence of psychological symptoms on mental health literacy of college students / J. E. Kim, A. Saw, N. Zane // Am. J. Orthopsychiatry. – 2015. – Vol. 85. – P. 620–630. – DOI: 10.1037/ort0000074.
33. Lazarus, R. S. Stress, appraisal, and coping / R. S. Lazarus, S. Folkman. – New York : Springer Publishing House, 1984. – 445 p. 

34. Mental health of college students and their non-college-attending peers: results from the national epidemiologic study on alcohol and related conditions / C. Blanco, M. Okuda, C. Wright et al. // Arch. Gen. Psychiatry. – 2008. – Vol. 65. – P. 1429–1437. – DOI: 10.1001/archpsyc.65.12.1429.
35. Milojevich, H. M. Sleep and mental health in undergraduate students with generally healthy sleep habits / H. M. Milojevich, A. F. Lukowski // PLoS One. – 2016. – Vol. 11. – P. e0156372. – DOI: 10.1371/journal.pone.0156372.
36. Moir, A. Coping Strategies for Students / A. Moir // Education in the North. – 2014. – Vol. 21 (Special Issue). – P. 38–63. – DOI: 10.26203/0d36-cg85. 

37. Prevalence and association of perceived stress, substance use and behavioral addictions: a cross-sectional study among university students in France, 2009–2011 / M. P. Tavolacci, J. Ladner, S. Grigioni et al. // BMC Public Health. – 2013. – Vol. 13. – P. 724. – DOI: 10.1186/1471-2458-13-724. 

38. Psychological distress and coping amongst higher education students: a mixed method enquiry / C. Deasy, B. Coughlan, J. Pironom et al. // PLoS One. – 2014. – Vol. 9. – P. e115193. – DOI: 10.1371/journal.pone.0115193.
39. Ritchie, L. Fostering self-Efficacy in Higher Education Student / L. Ritchie. – London : Palgrave MacMillan, 2015. – P. 159. – ISBN: 978-1-137-46377-7. – DOI: 10.1080/00071005.2017.1381435.
40. Role of affective self-regulatory efficacy in diverse spheres of psychosocial functioning / A. Bandura, G. V. Caprara, C. Barbaranelli et al. // Child Dev. – 2003. – Vol. 74. – P. 769–782. – DOI: 10.1111/1467-8624.00567.
41. Sahin, F. The mediating role of general self-efficacy in the relationship between the big five personality traits and perceived stress: A weekly assessment study / F. Sahin, F. Çetin // Psychol. Stud. – 2017. – Vol. 62. – P. 35–46. – DOI: 10.1007/s12646-016-0382-6. 

42. Schunk, D. «Self-efficacy beliefs», in International Encyclopedia of Education / D. Schunk, F. Pajares ; 3rd Edn, eds P. Peterson, E. Baker, B. McGaw. – New York : Elsevier, 2010. – P. 668–672. – URL: https://www.sci-hub.ru/10.1016/B978-0-08-044894-7.00620-5 (date of the application: 31.07.2024). – Text: electronic.

43. Searching for the structure of coping: A review and critique of category systems for classifying ways of coping / E. A. Skinner, K. Edge, J. Altman, H. Sherwood // Psychol. Bull. – 2003. – Vol. 129. – P. 216–269. – DOI: 10.1037/0033-2909.129.2.216.
44. Self-efficacy as a mechanism linking daily stress to mental health in students: a three-wave cross-lagged study / P. Schönfeld, J. Brailovskaia, X. C. Zhang, A. Margraf // Psychol. Rep. – 2019. – Vol. 122. – P. 2074–2095. – DOI: 10.1177/0033294118787496.
45. Skinner, E. A. Can student engagement serve as a motivational resource for academic coping, persistence, and learning during late elementary and early middle school? / E. A. Skinner, J. R. Pitzer, J. S. Steele // Dev. Psychol. – 2016. – Vol. 52. – P. 2099–2117. – DOI: 10.1037/dev0000232.
46. Stressors and resources related to academic studies and improvements suggested by medical students: a qualitative study / J. Webber, S. Skodda, T. Muth et al. // BMC Med. Educ. – 2019. – Vol. 19. – P. 312. – DOI: 10.1186/s12909-019-1747-z.
47. Syed, M. Change in ego development, coping, and symptomatology from adolescence to emerging adulthood / M. Syed, I. Seiffge-Krenke // J. Appl. Dev. Psychol. – 2015. – Vol. 41. – P. 110–119. – DOI: 10.1016/j.appdev.2015.09.003.
48. The importance of counseling self-efficacy: physiologic stress in student helpers / D. G. Lanin, M. Guyll, M. A. Cornish et al. // J. College Stud. Psychother. – 2019. – Vol. 33. – P. 14–24. – DOI: 10.1080/87568225.2018.1424598.

49. The prevalence and correlates of depression, anxiety, and stress in a sample of college students / R. Beiter, R. Nash, M. McCrady et al. // J. Affect. Disord. – 2015. – Vol. 173. – P. 90–96. – DOI: 10.1016/j.jad.2014.10.054.
50. Tran, A. W. Y. Internalized stigma and student well-being: the role of adaptive and maladaptive coping / A. W. Y. Tran, M. N. Lumley // Soc. Work Ment. Health. – 2019. – Vol. 17. – P. 408–425. – DOI: 10.1080/15332985.2018.1563023.
51. Vizoso, C. M. Estresores académicos percibidos por estudiantes universitarios y su relación con el burnout y el rendimiento académicos [Academic stressors perceived by university students and their relationship with academic burnout, efficacy and performance] / C. M. Vizoso, O. Arias // Anu. Psicol. – 2016. – Vol. 46. – P. 90–97. – DOI: 10.1016/j.anpsic.2016.07.006. 

52. Weber, H. Belastungsverarbeitung / H. Weber // Z. fur KHnische Psychologie. – 1992. – B. 21. –H. l. – S. 17–27.

2.2. Особенности формирования стратегий копинг-поведения у студенческой молодежи в условиях образовательного процесса
Лабезная Л.П., к.психол.н.
Поведение представляется, как целенаправленная деятельность последовательно выполняемых действий, определяющих практическое взаимодействие организма с окружающими условиями и отношения живых существ к тем свойствам среды, от которых зависит сохранение и развитие их жизни, и достижение поставленных целей.

Изучение феномена поведения, его природы осуществлялось многочисленными психологическими исследованиями, которые отличаются широкой вариативностью основных концепций (А.Г. Асмолов [15], М.Р. Битянова [23], М.С. Гончаров [26], Г.В. Залевский [28], В.С. Мерлин [62], Д. Миллер [64], Г. Олпорт [70], Дж. Роттер [77], E. A. Skinner [96], Д.Н. Узнадзе [82], З. Фрейд [86], Э. Фром [87], В.А. Ядов [89] и др.).

В истории изучения поведения так сложилось, что одним из первых подходов был биологический. Эта точка зрения возникла из взглядов и представлений ученых на общие характеристики поведения животного и человека. Эти сходства позволили исследователям определить понятия «инстинкта» и «побуждения», которые, по их мнению, «запускают» поведение человека. Так родилась «теория инстинкта» У. Мак-Дугалл [57]. 

Инстинкт и инстинктивное поведение как механизм приспособления, в котором особым образом обнаруживается естественный отбор, рассматривал и Ч. Дарвин, но при этом он объяснял появление инстинктов как результат случайных изменений [27].  

Опираясь на теорию инстинкта, случайные изменения можно разделить на реакции и раздражители. Ведущим элементом поведения с этого момента становится рефлекторная дуга. В этот период активно начинают проводится исследования в России школой И.П. Павлова по проблеме обучения и параллельно этот вопрос разрабатывается в Америке Э. Торндайком. Одновременно эти ученые заинтересовались изменением ассоциаций между стимулом и реакцией. И.П. Павлов и E.L. Torndike по праву считаются основоположниками ассоциативного направления в психологии. И.П. Павлов разработал психологию активации, а E.L. Torndike – психологию обучения [71; 98].

Бихевиоризм – это еще одно направление, имеющее огромное значение в области изучения психологии поведения, которое возникло в США в начале XX века. С точки зрения бихевиоризма Дж. Уотсон, А. Вайс, Э. Холт и другие исследователи рассматривали поведение как результат обучения, вследствие чего навыки и умения, приобретенные в ходе обучения, выходят на ведущее место в этом научном подходе и основной задачей является прогноз предполагаемой реакции при определенном стимуле, и наоборот, стимула при имеющейся реакции. Важнейшим достижением теории радикального бихевиоризма Дж. Уотсона является постановка проблемы поведения в психологии и объективного подхода в ее исследованиях [84].

Дальнейшую разработку теория бихевиоризма нашла в исследованиях необихевиористов. Основы новой теории связаны с именем Э. Толмена.

Так, по мнению Э. Толмена, феномен поведения можно охарактеризовать собственными свойствами: направленностью на цель, пластичностью и селективностью. В своей концепции Э. Толмен обосновывает сложную детерминацию поведения и рассматривает три вида детерминант: стимулы и психофизиологическое состояние организма; способности, то есть видовые свойства организма; намерения (цель) и познавательные процессы, как внутренние переменные. Э. Толмен вводит понятие «когнитивной карты» как структуры, включающей в себя отношения между стимулом и целями и констатирующее поведение индивида в проблемной ситуации [89]. Таким образом, с внедрением внутренних переменных поведение получает психологические характеристики.

Но, проблематика, касающаяся изменений, природы поведения и его стратегий, в разные исторические периоды вызывала интерес у очень многих исследователей. Так, в своей классификации типологии личности К. Юнг подтверждает наличие определенной линии стратегии поведения у индивида в зависимости от его индивидуально-типологических особенностей [88].  

В свою очередь, К. Леонгард рассматривает 12 типов поведения людей и создает свою типологизацию, выделяя так называемые «акцентуации», по которым можно предугадать поведенческие стратегии личности в разлисчных проблемных ситуациях. К. Леонгард обращает внимание на необходимость в особенно тщательном наблюдении за невербальными формами информации о демонстрируемом поведении личностью, потому, что они являются наиболее верными и реально отражающими состояние личности, ее готовность к активизации поведения на определенном этапе [47].
Изучением механизмов детерминации поведения человека занимались Б.Г. Ананьев, П.Я. Гальперин, А.А. Ухтомский и многие другие ученые, рассматривающие различные аспекты проявления поведенческих реакций на разных уровнях организации поведения. 

Так, П.Я. Гальперин и Ж. Пиаже предложили интеллектуальное поведение, работу мыслительных операций и процессов представить, как образец поведенческих стратегий индивида. У них впервые появляется следующая терминология: «когнитивный стиль», «стиль деятельности», «линия поведения», «стратегия принятия решения», «стратегия восприятия», «тип поведения» [26; 72].

Проанализировав огромный массив научной литературы по исследованию проблемы поведения, можно отметить, что проблема изменения поведения, включая все уровни ее организации, достаточно широко изучена и представлена в научной литературе. 

Разновидностью социального поведения личности является ее копинг-поведение, которое определяется как индивидуальный способ взаимодействия человека с проблемной ситуацией, и охватывает широкий спектр его активности – от бессознательных психологических защит до целенаправленного, сознательного преодоления влияния неблагоприятных факторов (Дж. Амирхан, Р. Лазарус, С. Фолкман, Э. Фрайденберг, Э. Хейм, Н. Эндлер и др.).

Расширение поля исследований и отказ от преобладания драматизирующей разработки проблемы поведения, актуализация обычных неприятных ситуаций людей в их повседневной жизни (включая жизненные трудности разной степени «напряженности»), позволили многим ученым обратить свое внимание на содержание поведения человека в трудных ситуациях, то есть попытаться понять, что именно делает человек и как он реагирует на проблему с целью ее преодоления. Необходимость обращения к рассмотрению копинг-поведения была обусловлена интенсификацией жизнедеятельности людей, которая перенасыщена стрессовыми ситуациями и состояниями в различных видах профессиональной деятельности и повседневной жизни.

Комплекс реакций человека на стрессовую ситуацию отражает понятие «копинг». Конечной целью копинга считают снижение стрессогенного влияния ситуации на личность и возвращение ее к нормальному уровню функционирования (М.С. Гончаров, М.С. Замышляева, С.К. Нартова-Бочавер и др.). 

По мнению Р. Лазаруса, копинг – это ответ человека на стресс, который возникает вследствие отсутствия равновесия между восприятием запросов среды и индивидуальных ресурсов, доступных для взаимодействия с этими запросами [46]. 

«Копинг» происходит от английского «to соре» (преодолевать, реже – бороться, драться). Впервые этот термин был использован L. Murphy при исследовании способов преодоления детьми требований, возникающих вследствие возрастных кризисов. Опираясь на результаты наблюдений за детьми дошкольного возраста, исследователь определяет копинг как некую попытку создать новую ситуацию, имея в виду конструктивный образ действий в ней, которая является для субъекта новой потенциальной угрозой. Такое поведение, с одной стороны, является врожденной манерой поведения, а с другой – приобретенной с опытом (владение собой, сдержанность, склонность к чему-то) [94]. 

В дальнейшем понятие «копинга» стало связываться с исследованиями психологического стресса и рассматриваться как попытки преодоления состояния угрозы или «жизненного испытания», когда привычные или автоматические ответы трудно достижимы, а требования среды встречаются с новыми поведенческими решениями личности, или предыдущие поведенческие модели видоизменяются для преодоления возникающих неблагоприятных факторов (стрессоров). 

Р. Лазарус и S. Folkman рассматривают копинг-поведение, как совокупность гибких, динамичных поведенческих и когнитивных усилий человека, направленных на преодоление сложных жизненных ситуаций, выходящих за рамки имеющихся адаптационных ресурсов [45; 90]. 

В свою очередь, Х. Вебер и Г. Хайнес описывают копинг-поведение, используя термин «bewaltigung» (преодоление) [1].

Ф.Е. Василюк под составляющими копинг-поведения рассматривает копинг-ресурсы личности, выступающие относительно устойчивыми ее характеристиками, которые способствуют развитию способов преодоления стресса [24].

Стоит обратить внимание на то, что понятие «копинг-поведение» (coping-behavior) преподносится, как правило, для описания определенной манеры поведения человека в неблагоприятных ситуациях и способов совладания с ними. Эта индивидуальная манера поведения осуществляется личностью в процессе использования поведенческих стратегий, опираясь на внутренние (личностные) и внешние (окружение) копинг-ресурсы. 

Копинг-стратегии рассматриваются в концепции совладающего поведения как реальный ответ личности на надвигающуюся угрозу, ею понимаемую и оцениваемую; как способ поведения человека при преодолении проблемной ситуации с целью контроля над внешними или внутренними специфическими требованиями, которые интерпретируются индивидом как негативные испытания. Опираясь на относительно стабильные индивидуально-типологические характеристики личности и окружающей среды, в которой она находится, можно отметить, что они и обеспечивают достаточно постоянную психологическую реакцию индивида для решения трудных задач и способствуют формированию индивидуальных копинг-стратегий личности и определяются как копинг-ресурсы. Отметим, что в отечественной психологии чаще используют термины «преодолевающее» или «совладающее» поведение, а также копинг, копинг-механизмы, копинг-процесс, копинг-стратегии. 

Итак, далее продолжим рассмотрение основных подходов к изучению проблемы копинг-поведения личности. Первый подход, представленный в трудах Н. Хаана, определяет копинг-поведение как эго-процессы, направленные на продуктивную адаптацию личности в трудных ситуациях, и предполагает включение когнитивных, моральных, социальных и мотивационных структур личности в процесс решения проблемы. В случае невозможности личностью активно преодолеть проблемную ситуацию, психика подключает защитные механизмы, способствующие ее пассивной адаптации. Защитные механизмы рассматриваются как ригидные и дезадаптивные способы решения трудной ситуации, препятствующие адекватному приспособлению индивида к реальности. Сторонники этого подхода в этом случае отождествляют совладание с его результатом. Такой подход, с одной стороны, помогает избежать утверждения ценности любой попытки справиться с трудной ситуацией. С другой стороны, процесс якобы делится на две части: деятельность (процесс) совладания и результат этой деятельности. В таком случае совладание теряет свои качественные психологические особенности, потому, что оно взаимосвязано только с отдельными «удачными» поведенческими попытками приспособления, минимизирующими изменения во внутреннем мире и внешнем окружении личности [4].

Второй подход, представленный в трудах Р. Моос и А. Биллингс, определяет копинг как качества личности, применяющие относительно постоянные способы и ответы на возникающие стрессогенные ситуации [9]. Эти исследователи выделяют три способа преодоления стрессовой ситуации: копинг, направленный на оценку-преодоление стресса, включающий попытки определения значимости ситуации и использование определенных когнитивных стратегий; копинг, направленный на проблему – преодоление стресса предполагает модификацию, уменьшение или устранение его источника; копинг, направленный на эмоции – преодоление стресса, включающий когнитивные и поведенческие усилия, с помощью которых человек пытается снизить напряженность и фрустрацию, и восстановить психоэмоциональную стабильность. В этом понимании совладание с жизненными неприятностями рассматривается как индивидуальная реакция на стресс. Это значит, что попытки совладать с ситуацией неуспеха осуществляются человеком только тогда, когда он находится в состоянии стресса. Несмотря на то, что эта точка зрения позволяет выявить отличия в привычном поведении индивида в привычных жизненных ситуациях от реакций личности совладать с проблемами, она не учитывает ряд особенностей: во-первых, исключает возможность избегания ситуации как таковой; во-вторых, в таком случае, поведение человека до наступления реакции невозможно толковать как попытку преодоления жизненных трудностей.

В третьем подходе, рассмотренном Р. Лазарусом и С. Фолкманом, копинг выступает как постоянно изменяющийся процесс, характеризующийся собственной динамикой и определяющийся, прежде всего, субъективностью переживания ситуации.  Р. Лазарус и С. Фолкман выделили психологическое преодоление как когнитивное и поведенческое усилие человека, направленное на снижение влияния стресса. Ученые предложили активную (целенаправленное устранение или ослабление влияния стрессовой ситуации) и пассивную (использование механизмов психологической защиты, направленных не столько на изменение стрессовой ситуации, сколько на снижение психоэмоционального напряжения) формы копинг-поведения личности [46; 90].

Как считают Т. Уиллс и С. Shiftman, в данном процессе можно выделить три основные стадии: предупреждающее поведение (например, для попытки иначе интерпретировать ситуацию); непосредственное освоение проблемной ситуации и результаты, или возобновляющая стадия (анализ негативных и положительных последствий, содействие более быстрому возвращению к стабильному эмоциональному состоянию) [11].

В свою очередь, Р. Лазарус в рамках транзактного анализа определяет совладающее поведение как процесс или обмен между человеком и окружением, деятельность личности по поддержанию или сохранению баланса между требованиями среды и ресурсами, удовлетворяющими этим требованиям, с акцентом на ее процессуальных характеристиках. Р. Лазарус предполагает, что выбор индивидуумом того или иного способа поведения зависит от того, как человек в данном случае относится и оценивает возникшую негативную ситуацию. В связи с этим выделяют первичную и вторичную оценки. В ходе первичной оценки, человек выявляет степень угрозы в реальной стрессовой ситуации. Во время вторичной оценки личность определяет, какие ресурсы и действия по преодолению данной ситуации она может предпринять. После когнитивного оценивания неблагоприятной ситуации индивид разрабатывает стратегии по преодолению стресса, то есть собственно совладание с ним [45].

А. Маслоу, определяя этот вид поведения как «функциональный ответ» организма на проблему или на непредвиденный случай, выделяет следующие его особенности: имеет четкую мотивацию и определенную цель (удовлетворение какой-то потребности или элиминацию угрозы); детерминирован требованиями окружающей среды и направлен на какое-то решение; предназначен для того, чтобы вызвать осознанную динамику в окружении или самом себе; оценивается и легко поддается контролю; явно не находится в личности и возникает в процессе социализации [59]. 

Некоторые авторы, обращая внимание на особенности такого поведения личности, подчеркивают, что не все способы, которые в самом широком смысле связаны с решением проблемы или адаптации, можно причислить к совладанию; о совладании мы говорим тогда, когда, во-первых – умения и навыки человека подвергаются серьезным испытаниям, во-вторых – когда нет готовых ответов и реакций или невозможно ними воспользоваться, в-третьих – когда не удается предугадать последствия осуществляемых действий [14; 24].

Многие исследователи считают необходимым провести анализ проблемных ситуаций и реакций личности в них не с позиции внешнего наблюдателя, когда исследуется процесс восприятия и оценки субъектом трудной ситуации, а с его субъективной позиции. Это объясняет тот факт, что ситуативные переменные коррелируют с процессом совладания не сильнее, чем личностные переменные. Например, выявлено, что разные люди по-разному относятся к одним и тем же ситуации и, обладая примерно одинаковым набором стратегий, выбирают неодинаковые приемы решения этих проблем [29; 31; 32].

В свою очередь, S. Kobasa и коллеги предложили такой обобщенную дефиницию, как «психологическая выносливость». Этот конструкт рассматривается как относительно устойчивое, целостное свойство личности, определяющее ее способы противостояния негативным последствиям проблемной ситуаций. Люди, имеющие высокие показатели по этой характеристике, определяются авторами этого подхода как способные управлять собственными жизненными обстоятельствами. Сторонники данной теории полагают, что жизненный опыт человека, а также прогнозируемое им будущее, закрепляется в сознании индивида в виде совокупности значений, убеждений и ценностей, которые и влияют на восприятие человека, интерпретируют окружающую действительность, а также качество и количество тех усилий, которые он прилагает для совладания в трудных жизненных обстоятельствах [91].

В трудах Л. Божович предметом анализа поведения были активная и реактивная позиции личности.  Подобное понимание совладающего поведения можно проследить в концепциях «сверхситуативной активности» и «поисковой активности» [23]. 

Активность личности, направленная на изменение внешнего и внутреннего плана решения проблемы при отсутствии определенного прогноза результатов деятельности, рассматривается В. Ротенбергом и В. Аршавским, как поисковая, то есть речь идет об активности, направленной на совладание с проблемой [69]. 

Противоположностью поисковой активности личности является понятие отказа от поиска приемлемых решений. Отказ трактуется, как жизненная позиция личности, характеризующаяся пассивным отношением к явлениям и ситуациям окружающей действительности. В основе такой позиции отмечается прогнозируемые личностью неудачи и неуспех в собственных действиях, преувеличение значимости и боязнь прошлого негативного опыта и восприятие фрагментарности собственных действий и их результата.

В современных исследованиях наблюдается рост заинтересованности многих авторов к изучению поведения человека в проблемных ситуациях. 

Так, в трудах Н. Мельниковой, Р. Грановской и других ученых, непосредственно посвященных изучению различных аспектов поведения человека, совладание рассматривается как активные усилия личности, которые направлены на решение проблемы, основанные на устойчивых личностных характеристиках, рассматриваемых как ресурсы копинг-поведения. В исследованиях этих ученых совладание рассматривается как осознанные и целенаправленные действия личности по решению проблемы, путем ее преобразования в соответствии с собственными ресурсами личности. При этом копинг-поведение отличается от обычного в обыденной ситуации отсутствием готовых средств решения, требует определенных усилий и ресурсов индивида. И, наконец, копинг определяется не только параметрами ситуации, но и личностными свойствами, способностью человека к совладанию, формирующегося на протяжении жизни [60; 61].

Копинг-поведение личности реализуется с помощью выбранных копинг-стратегий на основе личностных копинг-ресурсов. Определено, что совокупность стратегий, близких по значению, образуют стили копинг-поведения, среди которых выделяют проблемно-ориентированный стиль, направленный на рациональный анализ проблемы и связанный с созданием и выполнением плана решения проблемы; эмоционально-ориентированный, который активизируется вследствие эмоционального реагирования на ситуацию и не сопровождаются конкретными действиями; ориентирован на избегание, что обусловливает, прежде всего, социальное отстранение, не решая имеющуюся проблему.  

В основе стилей копинг-поведения находятся действующие копинг-стратегии, среди которых базисными являются «решение проблемы», «поиск социальной поддержки», «избегание» (В. Абабков, Дж. Амирхан, Р. Лазарус, М. Перре, С. Фолкман). При этом исследователями отмечается, что не существует таких стратегий, которые бы были эффективны для всех проблемных ситуаций и оптимальный выбор способов совладания предопределяется личностными свойствами индивида, его ресурсами, условиями и обстоятельствами ситуации, в которой он находится [44].

Копинг-ресурсами являются относительно стабильные характеристики личности (Я-концепция, локус контроля, эмпатия, восприятие социальной поддержки и др.) и среды (социальные связи, способствующие развитию копинг-стратегий, поиск социальной поддержки или избегание).

Установлено существование различных взглядов на эффективность применения копинг-стратегий личностью. М. Замышляева, Т. Крюкова, С. Нартова-Бочавер подчеркивают, что копинг-стратегии могут быть как продуктивными, функциональными, так и непродуктивными, дисфункциональными [29; 41; 69].

А. Либина считает, что неотъемлемой характеристикой копинг-поведения является ее полезность: преодоление определяется как «адаптивные, целенаправленные и потенциально осознанные действия» [52].

Альтернативная точка зрения Р. Лазаруса заключается в том, что копинг не всегда продуктивен; его эффективность зависит от двух факторов: реакции в ответ на стрессовую ситуацию и контекста, в котором эта копинг-стратегия реализуется [46].

Важным параметром адаптивного копинг-поведения, по мнению исследователей (Р. МакКрае, Н. Мельникова, Ш. Надирашвили, Т. Пономаренко, Н. Родина), является гибкость и разнообразие использования копинг-стратегий в зависимости от сущности самой проблемы, что и способствует эффективному ее преодолению. 

Наши наблюдения свидетельствуют о том, что наиболее остро проблема актуализации адаптивных копинг-стратегий поведения личности стоит перед студенческой молодежью, как очень важной социально-возрастной группы, определяющей необходимость в раскрытии ее социально-психологических особенностей. 

Современные студенты – это, как правило, люди от 16–18 до 21–24 лет. Чаще всего, после окончания вуза, молодые специалисты мечтают о применение новых знаний на практике и самореализации в профессиональной деятельности. Студенческая молодежь высших учебных заведений представляет интерес как поколение, которое в ближайшем будущем займет место основной интеллектуальной и производительной силы в обществе. Наблюдая за студентами на протяжении всего периода обучения в вузе, можно выделить некоторые специфические характеристики для каждого курса обучения, отличающиеся между собой решаемыми задачами, поведенческими, эмоциональными и когнитивными реакциями. К первоочередным задачам первокурсников можно отнести адаптацию студентов к новому учебному процессу и групповой форме работы. Этот период для студентов характеризуется высокой степенью конформизма, отсутствием дифференцированного подхода к осваиваемым и реализуемым социальным и социально-психологическим ролям. В течении двух последующих курсов, можно наблюдать, более активную личностную включенность студентов в учебный процесс и общественную жизнь вуза. Студенты в этот период получают общекультурную подготовку, осваивают общепрофессиональные и специальные компетенции, развивают учебные, профессиональные и межличностные контакты, расширяют круг социально-психологических и социально-профессиональных ролей. На этом этапе процесс адаптации к вузу можно считать завершенным. На четвертом, пятом, шестом курсах полная профессиональная подготовка студентов завершается и решаются вопросы, связанные с трудоустройством или продолжением обучения в аспирантуре.

Так, к общим социально-психологическим характеристикам студентов можно отнести: активность жизненной позиции, самостоятельность и высокую степень ее проявления в творческой деятельности; открытость инновациям, экспериментам, разного рода изменениям с высокой ценностью инициативности и свободы выбора; высокую степень готовности студенчества к свободному обсуждению собственных мыслей и взглядов и способность к признанию различных точек зрения при наличии сформированного мировоззрения, составляющего специфику сознания в этом возрастном периоде; умение вычленять неприемлемые для себя ориентиры, подвергать их критическому осмыслению; незначительный багаж личного и социального опыта в структуре личности молодого человека, формирующий в сознании студенчества обостренное чувство социальной справедливости, веру в регулирование и прогноз социальных процессов; стремление к социальному престижу.

По нашему мнению, заслуживает внимания классификация студенчества по В. Лисовскому, в которой он выделил шесть основных типов студентов, основываясь на следующих критериях: отношение к обучению, научная и общественно-политическая активность, общая культура и коллективизм. Ему принадлежит и классификация, в основу которой положено шестнадцать типов личности, которые отражают четыре группы качеств студентов, ориентированных на: 1) обучение и науку; 2) выбранную профессию; 3) культурное развитие; 4) отношения в коллективе [53]. 

Интересной представляется следующая классификация, в которой в качестве ведущего критерия выделяется социальная активность студентов. Исходя из нее, предложенная типологизация содержит пять основных типов: а) студент-лидер, социально активный, энергичный, успешно выполняющий основные социальные роли; б) студент, лично честный и порядочный – который успешно овладевает знаниями, но склонен к индивидуализации своей жизни в высшем учебном заведении (вузе), стоит в стороне от участия в общественной жизни; в) студент-конформист, придерживающийся групповых стандартов поведения, ориентируется при выборе линии поведения по мнению окружающих; г) студент, ориентированный на ценности жизненно-бытового характера; д) студент, склонный к антиобщественным и противозаконным поступкам и действиям [53].

Так, В. Немировский в качестве ведущего критерия для своей классификации студенческой молодежи, выбрал эмоционально-ценностную направленность, выделяя шесть типов студентов. 

Первый – «самостоятельные», центральное место у них занимает ориентация на чувства, главная потребность в свободе и самостоятельности. Второй – «целеустремленные», для которых очень важны эмоции, связанные с достижением цели. Третью группу составляют «престижные рационализаторы», у которых доминирует ориентация на эмоциональные ценности. Четвертые – «лентяи», ориентированные на эмоции, которые основываются на потребности в комфорте, любовных чувствах и переживаниях. Пятые – «общительные», у которых превалируют эмоции, связанные с альтруистической, эстетической и коммуникативной потребностями. Шестые – «пассивные» характеризуются стремлением к поиску заместителя, комфорта; в их поведении преобладают негативные эмоции [80].

По мнению Ф. Василюка и А. Кокуна современные студенты имеет следующие особенности:

– социальная функция студенчества обусловлена общественной необходимостью обеспечивать приток специалистов в различные сферы производства, техники, управления, науки и культуры;

– особый характер основной деятельности студентов вытекает из социальной функции студенчества. Она заключается в обучении как специфической форме усвоения знаний и умений в определенной области науки, так и в накоплении специальных знаний, умений и навыков для конкретной профессии;

– состав студенчества образуется из представителей всех слоев населения, молодых людей примерно одинакового возраста с определенным уровнем образования и развития в вузе; состав студентов не остается постоянным, поскольку ежегодно обновляется на одну пятую в связи с поступлением первокурсников и выпуском дипломников. Таким образом, студенчество является динамичной и мобильной группой [29].

Вместе с общими чертами, присущими студенческой молодежи, обращает на себя внимание его сложная и многослойная структура. Дифференцирующими факторами, в частности, являются пол, специфические особенности семейного воспитания, социальное и материальное состояние, уровень образования и деятельности до начала обучения в вузе, успехи и достижения в учебе, мировоззренческая позиция, жизненные и профессиональные планы личности и т.д. 

В то же время для студенчества характерна и противоположная тенденция – гомогенизация, основой которой является единство социальных функций и положения студентов, одинаковые жизненные условия (при условии проживания в общежитии), единство требований и воспитательно-образовательного процесса вуза. Социальные функции и ведущая деятельность студентов порождают определенные трудности, связанные со специфическими условиями вузовской среды.

Устоявшиеся представления о юношеском возрасте, как этапе онтогенеза, характеризующиеся существенными, иногда резкими качественными изменениями в сознании, свидетельствует о том, что возраст перехода от детства к взрослости сопровождается как кризисами ситуации, так и кризисами развития. Вопрос о наличии трудных ситуаций в юношеском возрасте неоднократно поднимался в психологии, социологии, педагогике и медицине. Несмотря на имеющиеся социокультурные и исторические различия, в ряде исследований указывается на существование типичных для этого возрастного этапа проблем, сопровождающих основные этапы онтогенеза.

Значительное расширение границ жизненного поля студенческой молодежи предполагает их соприкосновение с существенной, различной по характеру и содержанию проблематикой. Период юношества характеризуется повышенной чувствительностью, ранимостью и уязвимостью к деструктивным действиям окружающей среды. 

Углубление и усложнение противоречий в мотивационной сфере личности, в системе представлений о себе приводит к тому, что все большее количество ситуаций воспринимается студентами как трудные. Это обусловлено не только динамично изменяющимися внешними обстоятельствами их жизни, но и изменением внутренней психической жизни в мире собственных переживаний, которые впервые открываются для юношеского возраста. Вместе с тем, меняется отношение молодежи к таким ситуациям как активное стремление понять себя, свои возможности и особенности, испытать свои силы. Это проявляется в повышенном интересе к трудностям и способам их решения, а это, в свою очередь приводит к тому, что проблемы становятся объектом их собственного анализа, выделяясь в отдельную сферу психической деятельности, которая не была характерна для предыдущего возрастного периода.

Совладание с разного рода противоречиями и мотивационными конфликтами, которое ранее происходило стихийно, «становится специальной психической деятельностью, дающей начало особому, а именно сознательному уровню регуляции» [1].

Как известно, юношеские кризисы имеют двойное значение: с одной стороны – это ситуации, угрожающие личностной целостности, которые выдвигают требования, превышающие адаптационные возможности человека, актуализируя ригидные наставления и ограничивающие его стереотипы; с другой стороны – это толчки к расширению сферы сознания, позволяющие человеку увидеть новые перспективы личностного развития, предоставляющие возможности поиска и реализации скрытых ресурсов личности [4].

Существующие проблемы, с которыми сталкиваются студенты, можно разделить на три группы в соответствии с тремя типами кризисов, наиболее часто возникающими в этот период. 

1. Принадлежность к одной возрастной категории – юношеский возраст, определяет наличие таких проблем: нерешенные проблемы.  В подростковом возрасте, связанные с переживаниями по отношению к своей внешности и, как следствие – трудности в межличностном взаимодействии; ощущение несоответствия социального статуса (уже не ребенок, но еще и не взрослый) проявляется в психике и поведении, для которых являются типичными внутренние противоречия, неопределенность уровня притязаний, повышенная застенчивость и одновременно агрессивность, склонность принимать крайние позиции и точки зрения; особенности конфликтных взаимоотношений с родительской семьей; потребность в автономии и материальная зависимость; формирование личностной идентичности, то есть, потребность интегрировать в «я» зрелую сексуальность, новые физические силы и задачи взрослого человека, замена представления о себе как о ребенке на новое представление о себе как о взрослом человеке. 

2. Изменение условий жизни, в связи с началом обучения в вузе (проблема социально-психологической адаптации): бытовая неустроенность и материальная зависимость от родителей (изменение места проживания, изменение жизненного устройства, или невозможность осуществления желаемых изменений в жизненном устройстве в связи с контролем, продолжающимся со стороны родителей, невозможность ухода от родителей в связи с материальной и жилищной зависимостью); проблемы в общении с новым социальным окружением (преподавателями, однокурсниками в группе, соседями по общежитию); проблема удовлетворения возрастающих сексуальных потребностей (поиск партнера, способность построить отношения, блокировка формально-одобряемого способа удовлетворения потребности – создание семьи – в связи с материальной зависимостью и жилищной неустроенностью); переживания по поводу «краха идеала» – несоответствия реального объекта и идеального образа; проблемы взаимоотношений с родителями: переживания, связанные с переездом студентов, эмоционально зависимых от родителей, или наоборот – трудности выхода из семьи зрелых и самостоятельных студентов, но материально зависимых от родителей. 

3. Появление новых условий деятельности (профессиональная адаптация): отличие характера учебной деятельности в вузе от характера обучения в школе, повышение сложности и объема материала, изменение формы организации учебных занятий (пассивная в течение нескольких часов – лекционная, активная – семинары); проблемы, связанные с необходимостью перестройки когнитивных функций (мышление, воображение, память, внимание) в связи с необходимостью адаптироваться к особенностям учебной деятельности в вузе; проблемы, возникающие при необходимости формирования новых навыков: внутренний контроль, адекватная самооценка, использование своих индивидуальных способностей, распределение времени, саморегуляция, жесткое планирование режима работы и отдыха; нехватка адаптационных способностей в результате необходимости одновременного решения нескольких задач или проблем; переоценка профессионального выбора, кризис и проблема учебной мотивации; изменение характера психоэмоциональных переживаний (неравномерность учебной нагрузки, перегрузка в период сессии, на семинарах, угроза отчисления, призыв в армию) [40].

Наши наблюдения подтверждают исследования многих ученых о том, что обучение в вузе требует значительных затрат времени и энергии, что обусловливает определенную задержку социального становления студентов по сравнению с другими группами молодежи. В последние десятилетия наблюдается сдвиг пика становления самосознания с возраста 17–19 лет на 23–25 лет. Задержке процесса социального становления студенчества способствует и то, что современная студенческая молодежь заканчивает свое образование, в основном, к 22–23 годам, поэтому наступление зрелости как индивида (физическая зрелость) и как личности (социально-психологическая зрелость) не совпадают во времени. Дисгармония физического и психического развития проецируется молодым человеком на окружающий мир, который воспринимается как особо напряженный и конфликтный.

Относительно длительный период обучения, невозможность накопить собственный жизненный опыт в период обучения в вузе, позднее начало собственной трудовой жизни часто порождает конформистскую ориентацию у студенческой молодежи, из-за чего возникает вероятная реальная опасность искусственной ограниченности жизненного пространства усвоением знаний, оторванных от будущих профессиональных задач, опасность социального инфантилизма и т.д.

Учитывая возрастные и социальные особенности современных студентов, сегодня акцент в работе с ними должен ставиться не только на развитие определенных знаний, умений и навыков личности, но и на ее самореализацию. Принцип самореализации человека проявляется в его активности в самосовершенствовании личностных черт. Среди них существенное значение имеют мотивационная сфера и ценностная подструктура. Системообразующей составляющей процесса самореализации является рефлексия. 

Опираясь на научные труды К. Абульхановой-Славской, Б. Косова, С. Рубинштейна и других ученых относительно функции рефлексии в жизни человека в целом и на отдельных ее этапах в частности, отметим, что студенческий возраст является наиболее сенситивным к развитию способностей по осмыслению себя и своих особенностей, их связи с окружающим миром. В этом плане организация процесса оптимизации развития способностей молодого человека к конструктивной рефлексии, рефлексии личных и учебно-профессиональных проблем должна рассматриваться как одна из ключевых проблем [4; 37; 78].

Трансформационные процессы современного общества предопределяют радикальные изменения во внутреннем мире современного студенчества, определяют иные, чем в прошлом, цели обучения в вузе, способствуя, тем самым, иной иерархии ценностной структуры молодежи. 

В связи с этим особый интерес представляет точка зрения И. Кона о том, что общие свойства юношеской психологии не изменились, но в конкретных социальных условиях они проявляются по-другому [9]. 

Структура ценностных ориентаций современного студенчества характеризуется, помимо присущих этой возрастной группе потребностям в межличностных отношениях (любовь, дружба, семья) и гедонистическими потребностями, значительным усилением в них значения индивидуалистических (личный успех, материальная обеспеченность, комфорт и т.д.) и прагматических ценностей [4].

Социальная позиция студентов как личностное качество является по своей сути интегративной, она отражает все основные параметры включения человека в социум. Она не только проявляется в любом виде деятельности: учебной, трудовой, общественной, политической, досуговой, спортивной, игровой, коммуникативной, но и свойственна любому субъекту социального взаимодействия. Исходя из ведущего критерия – социальной позиции, студенчество может быть представлено следующими социотипами, которые можно расценить как описание стратегий поведения:

– интеллектуальный тип отличается выраженной способностью мыслить последовательно, логически. Предпочитает участие в тех видах внеучебной работы, которые требуют определенного заданного алгоритма, обдуманности действий. Активно участвует в работе студенческого научного общества, редактировании, выпуске печатных материалов. Отличительные черты: высокая речевая культура, чувство такта, амбициозность, склонность к спорам и дискуссиям, осмотрительность, нежелание участвовать в массовых формах общественной жизни;

– художественный тип характеризуется высоким уровнем эстетического развития и повышенными культурно-эстетическими запросами. Выраженное эстетическое начало в манерах поведения и общения, одежде. Склонность к саморефлексии, нравственным переживаниям, влюбленности. Большинство из тех, кто принадлежит к этому типу – это студентки;

– творческий (креативный) – наиболее массовый тип студентов. Отличается повышенной активностью, способностью увлеченно заниматься различными видами общественной работы, при этом успевать по всем предметам. Для него характерна разбросанность интересов, частая смена увлечений. С одинаковым энтузиазмом работает в органах студенческого самоуправления, занимается научной работой, играет в КВН, имеет богатую личную жизнь. Не любит однообразной монотонной работы;

– исполнительский тип, как правило, застенчивые и несколько закомплексованные. Многие студенты из сельской местности, однако в процессе успешной адаптации к условиям городской и вузовской жизни, переходят в разряд активных, интеллектуальных и деловитых. Отдают предпочтение выполнению разовых и необременительных общественных поручений, но в случае, если деятельность личностно значима, отдаются ей целиком. Редко выступают с инициативой в процессе решения тех или иных студенческих проблем;

– деловитый тип четко сформировался в последние десятилетия в условиях рыночной экономики и деловой инициативности. Как правило, имеет финансово-коммерческие интересы вне вуза. В общественной жизни участие принимает эпизодически, но отношения с товарищами поддерживает хорошие. Чувствует и представляет себя как более старший и опытный по сравнению с другими. Участвует в общественной жизни, если в этом есть непосредственная необходимость или если он действительно увлечен каким-то престижным мероприятием. С удовольствием берет на себя роль лидера или его окружения. В такой позиции основу мировоззренческих принципов составляет житейский практицизм. Следует отметить, что особенности современной жизни привели к значительному увеличению числа студентов с такой социальной позицией;

– консервативный тип определяется, как правило, устойчивыми психологическими образованиями, сформированными еще в школе. Приобщение к студенчеству его мало меняет. Стереотипное поведение, запрограммированное в семье или ближайшем социальном окружении, составляет основу поведения. Неинициативный, но надежный и скрупулезный исполнитель. Старается держаться в тени, однако в случае увлечения каким-то видом деятельности добивается больших успехов. Мало общительный, но надежный и преданный товарищ;

– авантюрный тип один из подвидов творчески активной личности. Особенность в том, что эта активность осуществляется без предварительной подготовки и не всегда адекватна ситуации. Быстро увлекается, берется за любое фантастическое предложение, не принимает разумные аргументы против. Основное доказательство и принцип деятельности – вера в удачу и везение. Наиболее ярко эти качества проявляются во время академических сессий. Студенты такого типа нередко вносят смятение в любое дело, мешают последовательной и разумной организации. В то же время их оптимизм, рвение и способность не унывать в сложной ситуации может оказать положительное влияние на коллектив;

– созерцательный – студенты, принадлежащие к этому типу, склонны к рассуждениям по поводу любой проблемы, однако не очень настроены на их решение. Увлекаются умозрительными (хотя порой и привлекательными) проектами, которые сами не собираются воплощать в жизнь. С готовностью обсуждают действия других, критикуют, советуют, но сами от реализации своих советов воздерживаются. Непрактичны, хотя бывают полезными при поиске нового нестандартного решения. Всегда осведомлены о событиях, происходящих в учебном заведении, склонны к обсуждению всевозможных непроверенных слухов, сплетен. Считают престижным для себя дружить с известными активистами [10; 29].

По мнению многих авторов (Г. Абрамова, А. Анциферова, Ш. Бюлер, Е. Кологривова, С. Кузикова и др.) молодежь в период студенчества осуществляет выбор главных жизненных целей, определяется с жизненными планами и стратегиями реализации жизненного пути, начинает осуществление собственной жизненной позиции [2; 13; 37]. 

Разделяя точку зрения Ф. Василюка, А. Грубяка, О. Кочаряна, Э. Эриксона можно сделать вывод о том, что основные направления и задачи реализации личности в этот период сопровождаются нормативными кризисами, среди которых наиболее типичными считаются кризисы становления личности и кризисы ситуации. 

М. Замышляевой, Т. Крюковой, Р. Лазарусом, А. Либиной, С. Нартова-Бочавер и другими учеными подтверждено, что, выбирая между приоритетами и направлениями реализации, студенческая молодежь вырабатывает индивидуальные стратегии поведения, которые могут приобретать как адаптивный характер, способствующий конструктивному преодолению жизненных кризисов и личностному росту, так и дезадаптивный [29; 40; 45; 52; 69]. 

К сожалению, несамостоятельность в принятии решений, неуверенность, беспомощность, излишняя амбициозность, отсутствие самокритики к себе и своим поступкам, повышенная требовательность к заботе других о себе, зацикленность на собственном внутреннем мире и разнообразные компенсаторные реакции нарушают процесс адаптации студентов и формирования у них адаптивных стратегий копинг-поведения. Поэтому в период обучения молодежи в вузе главной остается потребность в самых благоприятных условиях для формирования и развития адаптивного копинг-поведения и развития личности в целом. Кроме того, сформировавшиеся умения и навыки адаптивного копинга являются органической составляющей процесса вхождения и освоения новой социальной среды, обеспечивающей оптимальные условия не только для реализации потребностей, целей и ценностей студентов, но и для изменения самой среды, условий самореализации личности.

По мнению Н. Волковой, Т. Крюковой и А. Куфтяк, основными характеристиками адаптивного копинг-поведения студенческой молодежи можно считать осмысленность, целеустремленность, контроль ситуации, регуляцию уровня стресса, а также возможность обучения адаптивным формам копинга [24; 41]. 

Вышеупомянутое обуславливает необходимость определения социально-психологических детерминант и дифференциации факторов адаптивного копинг-поведения студенческой молодежи, а также разработки на их этой основе многоуровневой социально-психологической программы формирования адаптивного копинг-поведения, в частности в образовательных условиях высших учебных заведений.

Исходя из теоретического анализа научной литературы, можно сказать, что, студенческий период взаимосвязан с юношеским возрастом, поэтому главным вопросом является взаимовлияние личностного развития и копинг-стратегий поведения личности, когда индивид, сталкиваясь с новыми требованиями, отказывается от стереотипного поведения и вырабатывает новую его форму. В этом процессе могут закрепиться как эффективные способы поведения, так и неэффективные, что может привести к деструктивному процессу личностного развития студента. 

Анализируя психологические особенности студенчества, нужно отметить, что получение специальности зависит не только от интеллектуальных способностей, интересов и мотивации, но и от развития интегративных механизмов самосознания, мировоззрения и активности жизненной позиции студента, а также, от эффективных психологических защит и стратегий поведения в условиях критических ситуаций. В связи с этим, немаловажное значение имеет сам процесс формирования у студентов стратегий копинг-поведения, которые в будущем помогут преодолеть кризисы в обучении, будут содействовать дальнейшему становлению личности и профессиональному росту. 

Так, в исследованиях Н. Сироты по проблеме формирования копинг-поведения у юношей в трудных ситуациях, были выделены основные сферы происхождения таких ситуаций, касающихся как внутренних, психологических проблем (сфера, связанная с трудностями формирования «Я-концепции»), так и сфер, обусловленных объективными обстоятельствами их жизни (семья, друзья, сверстники противоположного пола, значимые взрослые и нехватка материальных средств). Полученные в этом, и подобных исследованиях, данные позволили авторам выделить ряд наиболее весомых сфер в жизни юношей, а также описать содержание и структуру проблемных ситуаций, наиболее часто встречающихся в жизни юношей. Кроме того, авторы определяют объем проблемных ситуаций по частоте их появления, что позволяет оценивать сферы наибольшего «напряжения» в содержании общей структуры их жизненного пространства. Однако характер полученных данных не дает возможности получить общую картину проблем в жизни юношей из-за различий в методических подходах (различные способы получения данных), а также из-за существенных различий в определении авторами возрастных границ данного периода. Вместе с тем, результаты полученных эмпирических данных позволяют сделать определенные обобщения: фиксируется примерно одинаковое количество и содержание сфер возникновения проблемных ситуаций, что указывает на зоны наиболее значимых потребностей в этом возрасте: сфера отношений с близкими (семья) и сверстниками (включая отношения со сверстниками противоположного пола), проблемы, связанные с обучением, проблемы собственного будущего и сфера «Я» (проблемы, связанные с самоуважением, самооценкой и др.). Обращает на себя внимание тот факт, что выраженность сферы проблемных ситуаций, определенных категорией «Я», связанных со сложным процессом становления «Я-концепции» в юношеском возрасте наиболее противоречиво толкуется авторами различных исследований (от их преобладания до минимальной выраженности). Кроме того, из-за недостаточной изученности такие ситуации оставляют в психологических исследованиях много вопросов. Возможно, это связано с тем, что методы, используемые в таких исследованиях (опросы, анкетирование, наблюдение) позволяют получать преимущественно описательную картину. К тому же они не позволяют получить ту информацию, которая не всегда осознаются юношами и которую трудно воспроизвести из-за реальных обстоятельств жизненных ситуаций. Кроме того, противоречивое содержание этих данных существенно затрудняет их надлежащую интерпретацию, что сопряжено с трудностями категоризации полученных результатов [81].

Однако, большинство авторов интерпретируя полученные данные указывают на то, что самые существенные изменения в этом возрастном периоде происходят именно в сфере «Я-концепции», характеризующейся значительным увеличением количества проблем собственно психологической природы, связанных с направленностью юношей на себя в сложном и противоречивом процессе формирования нового уровня самосознания.

 В методическом плане большинство исследований ограничивается анализом данных, относительно феноменологии проблемных ситуаций с помощью массовых опросов. Вместе с этим, существует и другой подход к диагностике таких ситуаций, а именно – клинический. В основе этого подхода лежит практика работы с юношами, страдающими различными формами дезадаптации поведения, ориентированная на выявление ситуаций (патогенных факторов), создающих наивысший риск такой дезадаптации. 

Так, В. Ковалев выделяет следующие психотравмирующие факторы: шоковые психические травмы, которые сопровождаются значительной силой и внезапностью (болезнь или смерть родителей); психотравмирующие ситуации кратковременного действия; хронические психотравмирующие ситуации, затрагивающие смысловую сферу (преимущественно конфликты со сверстниками); эмоциональная депривация, препятствующая формированию ощущения привязанности [34].

В составе ситуаций повышенного риска для юношей Д. Исаев приводит: невозможность соответствовать ожиданиям родителей; переживание чрезмерной ответственности за других членов семьи; обособление в семье, неприятие педагогами; неспособность справиться с учебной нагрузкой; враждебное отношение родителей, новый коллектив, смена места жительства; ситуация опасности для здоровья; тяжелые заболевания. Можно отметить, что при клиническом подходе проблемные ситуации рассматриваются в более широком плане, исследуется не конкретное событие, а совокупное социальное: психологическое положение в семье, вузе, позволяющее выявить причины нарушения адаптации или возникновения заболевания. Такой подход позволяет не только фиксировать сферы возникновения таких ситуаций в жизни юношей (как это имеет место в психологических исследованиях), но и сформировать содержательную классификацию таких ситуаций. Вместе с тем, нельзя не отметить, что проблемы, которые диагностируются путем опроса, и проблемы, которые выделяются на основе медицинской практики, имеют определенное сходство [31]. 

Ведущими формами реакций в юности, по мнению H. Thomae, есть достижения, противодействие, различные формы приспособления и поддержка социальных контактов, а формирование стратегий преодоления трудностей происходит в зависимости от типа и свойств проблем с учетом собственных возможностей. Согласно представлениям H. Thomae, процесс преодоления трудностей зависит не только от личностных свойств человека, но и от политико-экономической и историко-культурной ситуации [97].

Результаты исследований показали, что юношескому возрасту характерно стремление к эмоциональному решению жизненных трудностей, поскольку это соответствует содержанию самих проблем. Связь личностных черт студентов и копинг-поведения исследовалась в ситуации экзамена.

Интересными представляются исследования совладания с экзаменационным стрессом у студентов. Измерения проводились перед экзаменом, между сдачей экзамена и после ознакомления с баллами. В результате было обнаружено, что на каждом из этих этапов существует комбинированное использование сфокусированных на проблеме и сфокусированных на эмоциях копинг-стратегий. Совладание, сфокусированное на проблеме, доминировало перед экзаменом, а сфокусированная на эмоциях стратегия дистанцирования выполняла важную роль во время ожидания результатов [3].

Наиболее известной и широко разработанной концепцией, затрагивающей механизмы и структуру копинг-стратегий поведения, является «концепция стратегических поведенческих особенностей», разработанная Д. Басом. В его работе описаны исследования, которые определяют значимую корреляцию между индивидуально-психологическими свойствами и стратегиями поведения личности, где особое значение придается анализу внутренних и внешних факторов. Таким образом, определяются два основных направления, отличающихся спецификой исследовательских задач и научно-методологической основой, обозначающих различия в определении понятия «стратегия поведения» [24].  

Первый подход рассматривает социальные детерминанты стратегических поведенческих особенностей. В рамках этого подхода значительная роль принадлежит направлению в изучении внешних детерминант стратегических поведенческих особенностей, в частности социальных ситуаций. Так, например, S. Worchel рассматривает ситуацию конфликта как «одну из возможных причин формирования агрессивных стратегий поведения» [100].

Альтернативой первому есть подход, который изучает внутренние детерминанты стратегических поведенческих особенностей – индивидуально-психологические особенности личности (Д. Басс). Он предполагает два основных аспекта исследования стратегий. Во-первых, анализируется происхождение индивидуальных различий в процессе онтогенеза. Стратегии, в этом случае, определяются «как устойчивые характеристики поведения личности, то есть, имеющие постоянство в течение всей жизни человека». Их обозначают, как «генетически обусловленные поведенческие стратегии» (F. Gabbay). В этом случае, ведущими внутренними факторами выявляются генетически обусловленные детерминанты, свойства личности и способности интеллекта [44]. 

Во-вторых, анализируются индивидуально-психологические особенности личности в стратегиях поведения в социуме. И эти имеющиеся различия обозначаются, как эволюционно-генетические или социально-психологические детерминанты. Они представлены, как видовые поведенческие признаки и характеризуют поведение как отдельного индивида, так и группы. Главной составляющей, в данном случае, выступает конкретное поведение индивида в социуме, направленное на реализацию задач адаптационного характера.

Так, среди психологических факторов, влияющих на формирование копинг-стратегий поведения в студенческой среде, основная роль принадлежит установке (Ш. Надирашвили, Т. Пономаренко, Д. Узнадзе), интеллектуальным способностям (Д. Браун, Г. Розин, Т. Уэльс), индивидуально-психологическим особенностям личности (Д. Басс), половым и возрастным расхождениям в использовании тех или иных стратегий поведения (Г. Егорова, Т. Мешкова).

Выделяют три основных типа стратегий поведения. Во-первых, определенный выбор своего окружения. Во-вторых, вызов специфических реакций у окружающих. В-третьих, выполнение определенных манипуляций в своем окружении. 

Анализируя психологическую сущность копинг-стратегий поведения в целом, мы определяем действие, как единицу построения линии поведения. Большое значение в этом случае имеет их направленность и факторная обусловленность, которая оказывает влияние на выбор той или иной копинг-стратегии. Стратегия поведения, как и само поведение, имеет законченный характер в виде некоторого результата, который задается до начала движения в форме цели. При этом сама цель может быть конкретным образом, может находиться вне сознания человека, иметь при этом размытый образ результата. 

Если рассматривать поведение с точки зрения функциональной нагрузки, то можно выделить следующие элементы: цель, как основа для управления поведением; ориентирование, как система организованных действий, обеспечивающих определение ситуации и активизации прошлого опыта; оценка, как выбор определенного плана для достижения цели; управление, обеспечивающее пуск и прекращение поведения; обратная связь, состоящая из контроля за выполнением плана и достижением намеченной цели.

Сложную структуру действия можно условно разделить на две фазы: подготовительную и исполнительную. Ориентирование, выбор плана относятся к подготовительной фазе; выполнение, регулировка действия, контроль за исполнением, коррекция, окончание действия относятся к исполнительной фазе.

Если, выделить цель как один из основных функциональных элементов в построении стратегии поведения, то можно определить, что динамика происхождения цели идет от потребностей, поэтому, возникает еще в самом начале определения тактики поведения. Так, как цель, чаще всего, является образом результата, существующего в представлениях человека, она может быть в пассивном или активном состоянии.

Изучая условия формирования копинг-стратегий, исследователи рассмотрели ценностную диспозицию личности как фактор, предопределяющий характер стратегии ее дальнейшего поведения. Как правило, каждый человек может иметь определенные просоциальные или асоциальные цели, заимствованные из общественного опыта и перевоплощенные в личные цели [19; 20]. Этот факт привносит во внутренний план индивида ценностные ориентации, установки из окружающей среды (социума) и имеет достаточно большое значение.

Так, динамика цели определяется тремя необходимыми условиями: потребностями, ситуацией и прошлым опытом удовлетворения потребностей личности. Каждая потребность характеризуется устойчивой группой целей, определяющих ту или иную линию поведения индивида. Исходя из специфики направленности поведения, ее стратегии можно разделить цели на два уровня: материальные и нематериальные. Так, в своей жизни личность определяет цели, отражающие ее социальный статус в группе, что характеризует ее положение и роль. Чаще всего, это социогенные, нематериальные потребности, связанные со структурой отношений, заключаются в достижении определенного психологического состояния, которое, в свою очередь, и определяет внутренние цели и потребности личности. 

Таким образом, выделяют еще один параметр – качество цели, ее принадлежность к той или иной группе, что, в свою очередь, предполагает своеобразную иерархию в соотнесении целей и потребностей (А. Маслоу, Ш. Надирашвили, М. Рокич, В. Ядов) [59; 66; 75; 89]. 

Второй уровень формирования копинг-стратегий поведения – это средства или инструментальная характеристика. Здесь нужно обратить на использование личностью внутренних ресурсов (имеющийся опыт, психофизиологический потенциал, когнитивное поведение, креативность) и умение использовать ситуационные условия как средства. Третий уровень – это результат. Важным моментом является оценка самого результата. Она может быть эмоциональной, когда личность испытывает чувство удовольствия или неудовольствия.

Следующим значимым фактором формирования копинг-стратегий поведения является диспозиция личности, рассмотренная В. Ядовым, включающая в себя мотивационно-ценностную сферу и систему фиксированных установок. В. Ядов рассматривает фиксированные в социальном опыте предрасположенности воспринимать и оценивать условия деятельности и действовать в этих условиях определенным образом [89]. 

Отображение диспозиционных взглядов мы находим в теории установки Д. Узнадзе, где наблюдается динамическое влияние установки на поведение личности. Это влияние включает в себе пять аспектов: состояние сознания, нервной системы, выраженная готовность к реакции на внешнюю среду, организованность такой настроенности, и ее связь с прошлым опытом. Рассматривая диспозицию личности как систему фиксированных установок и мотивационно-ценностных ориентаций, можно отметить трудности ее фиксирования. Установочная диспозиция личности имеет иерархическую структуру, аналогичную классификации потребностей. К первому уровню относят элементарные фиксированные установки, лишенные модальности и осознанности. Ко второму уровню относят социально фиксированные установки, точнее систему социальных установок, содержащих эмоциональный (оценочный) компонент, когнитивный (рассудочный) и поведенческий (поведенческую настроенность). Третий уровень содержит общую доминирующую направленность интересов, формирующихся на основе склонности к идентификации со сферой социальной деятельности. И, наконец, четвертый уровень – это высший уровень ценностных ориентаций жизнедеятельности и средств для их достижения. Решающая роль этого уровня состоит в саморегуляции поведения [82].

Итак, можно выделить систему психологических факторов, которые оказывают влияние на формирование копинг-стратегий поведения личности. При этом важно обратить внимание на то, что потребность – это источник активной деятельности человека (В. Асмолов, И. Бжалава, Д. Кикнадзе, А. Леонтьев, Д. Узнадзе и др.). Потребности характеризуются динамичностью и подвижностью, и могут развиваться вместе с развитием личности и общества [15; 22; 33;48; 82]. 

Так, Д. Кикнадзе предлагает следующую группу факторов, определяющих поведение личности: общественное и природное окружение (отношения); потребности (материальные, духовные); мотивация к действию; решение действовать; установка (внутренняя готовность к действию); действие (реализация установки) [33].

Таким образом, завершая рассмотрение структуры копинг-стратегий поведения, определяем психологические факторы, влияющие на процесс их формирования: факторы активных и пассивных действий, факторы использования внутренних и внешних ресурсов, фактор эмоционального состояния, выраженный через отношение к цели или собственным возможностям, когнитивный фактор, включающий в себя такие мыслительные действия, как анализ, планирование, расчет и оценка. Так, выявленные психологические факторы оказывают различное по своему характеру и природе влияние на формирование копинг-стратегий поведения у студенческой молодежи. С одной стороны, это компоненты, составляющие саму стратегию, а именно: фактор действия в активной или пассивной форме, в зависимости от уровня мотивации; фактор использования ресурса – это опора на собственные силы и свойства личности или поддержку со стороны других людей; фактор эмоциональной насыщенности стратегии, включающей состояние субъекта и отношение своих возможностей и способностей; когнитивный фактор, включающий в себя действия теоретического поведения: анализ, расчет, планирование, оценивание как положительное, так и отрицательное. И, с другой стороны, это мотивация и интересы самой личности.

Следует отметить, что современная социально-экономическая и политическая ситуация требует от будущего специалиста высоких совладающих способностей, которые в новых социально-экономических условиях имеют не менее важное значение, чем профессиональная компетентность. Это проявляется в том, что в условиях становления рыночной экономики и изменения социально-культурного окружения, студенческая молодежь должна проявлять качества зрелого члена общества. Тем не менее, в психологическом плане часто имеют место случаи психологического инфантилизма – несамостоятельность в принятии решений, растерянность, беспомощность, претенциозность, пониженная критичность отношения к себе, повышенная требовательность к заботе других о себе, повышенное внимание к внутреннему миру, разнообразные компенсаторные реакции.

Таким образом, подтверждается, что студенты переживают и кризис развития, и кризис ситуаций. Недостаточное развитие конструктивных форм совладающего поведения увеличивает патогенность жизненных событий и трудных ситуаций, и эти события могут спровоцировать возникновение психосоматических заболеваний или привести к деструктивному процессу личностного развития. Это указывает на необходимость влияния на определение социально-психологических детерминант адаптивного копинг-поведения у студентов и его формирование в условиях образовательного процесса вуза.
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2.3. Педагогические условия формирования личностных качеств студентов педагогического вуза в условиях затяжного стресса и ПСТР
Кравчишина Е.А., к.пед.н.
Психолого-педагогическая поддержка студентов, проживающих на территории ЛНР, является важной задачей высших учебных заведений. Поскольку формирование личности студентов продолжается и происходит не только под влиянием последовательных и взаимообусловленных психофизических изменений, но и под влиянием социального окружения, что обеспечивает становление его как личности. В этом контексте, любые общественные процессы, экономические кризисы, военные действия – непосредственно влияют на психическое здоровье студентов, вызывая сверхсильное действие на их психику и травматический стресс. Психологические последствия травматического стресса могут иметь свое продолжение в посттравматическом стрессовом расстройстве (ПТСР), возникающем, как затяжная или отсроченная реакция на ситуации, связанные с серьезной угрозой для жизни или здоровья индивида. Согласно современным взглядам на травматический стресс и его проявления, в психической сфере личности происходят изменения, проявляющиеся во всех аспектах жизнедеятельности студентов. Исходя их вышесказанного, возникает необходимость в разработке и внедрении педагогических условий формирования личностных качеств студентов педагогического вуза в условиях затяжного стресса и ПСТР.
В процессе определения таких условий необходимо выяснить сущность ключевых понятий исследования «условие» и «педагогическое условие», а также определить те педагогические условия формирования личностных качеств студентов педагогического вуза, при реализации которых будет осуществляться коррекция личностных деформаций.

В справочной и педагогической литературе представлены различные толкования понятия «условие», имеющие много общего. Так, в «Философском энциклопедическом словаре» отмечено: «условие – философская категория, в которой отражаются универсальные отношения предмета к тем факторам, благодаря которым он возникает и существует. Благодаря наличию соответствующих условий свойства предметов переходят из возможности в действительность» [19, с. 259].

Толковый словарь С.И Ожегова определяет условие как обстоятельство, от которого что-либо зависит; требование, предъявляемое одной из договаривающихся сторон; устное или письменное соглашение о чём-либо; правила, установленные в какой-либо области жизни, деятельности и обстановку, в которой происходит или осуществляется что-либо [12].

В психологии условие понимают как совокупность явлений внешней и внутренней среды, предположительно влияющих на развитие конкретного психического явления; к тому же это явление опосредуется активностью личности, группой людей. Относительно раскрытия причинно-следственной связи того или иного явления необходимо рассматривать его в самых разных связях и отношениях, то есть в общей связи. Что касается понимания причинности отдельных явлений, то следует рассматривать их изолированно, выделяя из общей связи и в этом случае изменяющиеся явления выступают – первое как причина, второе, как действие.

В. И. Андреев считает, что педагогические условия – это «обстоятельства процесса обучения, которые являются результатом целенаправленного отбора, конструирования и применения элементов содержания, методов, а также организационных форм обучения для достижения определённых дидактических целей» [1]. В свою очередь, Ю. К. Бабанский определяет педагогические условия как факторы (обстоятельства), от которых зависит эффективность функционирования педагогической системы [3].

В современных исследованиях находим следующую трактовку дефиниции «педагогические условия» – сочетание элементов содержания, методов, приемов, организационных форм обучения, которые положительно влияют на эффективность и результативность учебно-воспитательного процесса.

Классическая педагогика рассматривает условия как основу для обеспечения педагогических явлений, именно поэтому педагогические условия – это совокупность педагогических мероприятий для осуществления педагогического процесса. 

Существует много типов педагогических условий. Обратимся к классификации русского ученого В. И. Жернова, разделяющего педагогические условия на внутренние и внешние [8]. По его мнению, внешние условия предстают продуктом различных систем внешней среды, который реализуется через соответствующие факторы. Внутренние педагогические условия являются совокупностью педагогических мероприятий, которые гарантируют эффективность решения задач. 

В контексте исследуемой проблемы важную роль играют условия формирования самооценки, которые также можно разделить на внешние и внутренние. Внешние условия – это те, которые направлены извне (окружение человека; среда, в которой он развивается). Внутренние – это способности индивида, мотивация, его внутренняя позиция. Более важное значение для формирования самооценки студентов имеют внешние условия, к которым относятся педагогические условия [6].

Среди важных психолого-педагогических условий формирования самооценки многие исследователи выделяют включение в образовательный процесс новых форм организации учебной деятельности и само содержание учебного занятия. Успешное формирование самооценки зависит также от четко сформулированных целей учебной деятельности и от критериев оценивания. Осознание целей обучения помогает студентам понять, что они должны достигнуть и какими усилиями это можно сделать. Когда студенты видят конкретные задачи и понимают, каким образом они могут достичь успеха, это укрепляет их уверенность в себе. Сформулированные цели обучения помогают осознать им свои сильные и слабые стороны, что в свою очередь, способствует развитию их потенциала и улучшению результатов обучения. 

Педагогическими условиями формирования адекватной самооценки студентов в процессе затяжного стресса можно считать: организацию индивидуально-дифференцированного подхода, оказание поддержки при интеграции студентов в студенческую группу; побуждение студентов к оценке и рефлексии результатов учебно-профессиональной деятельности посредством предъявления образцов самооценки, обмена опытом самооценивания между преподавателем и студентом, а также между самими студентами; помощь студентам в постановке целей и планировании своих действий для достижения их; создание среды субъект-субъектного взаимодействия между всеми участниками образовательного процесса вуза с целью поощрения и стимулирования необходимости адекватной самооценки; создание доверительной и поддерживающей атмосферы в учебном процессе, где студенты могут без страха выражать свои мысли и чувства; реализация образовательных ситуаций, которые акцентируют важные профессионально-личностные качества обучающихся по профилю обучения; организация учебной и внеучебной деятельности студентов на основе учебно-познавательных задач, решение которых невозможно без адекватной самооценки; предоставление дополнительной поддержки студентам в период стресса или проблемных ситуаций, например, через консультации и беседы; использование интерактивных технологий в учебно-воспитательном процессе вуза; поощрение здорового образа жизни, включая правильное питание, физическую активность и регулярный отдых, что поможет студентам справиться со стрессом и улучшить самооценку.

Кроме того, для формирования адекватной самооценки у студентов в условиях затяжного стресса необходимо формировать позитивное отношение студентов к будущей профессии, стимулировать их познавательную активность, формировать осознанную потребность у них в самопознании, рефлексии и профессиональном развитии.

Опираясь на вышеизложенное, мы определяем педагогические условия формирования личностных качеств студентов педагогического вуза в условиях затяжного стресса и ПСТР как комплекс методов, приемов, технологий, организационных форм обучения, направленных на обеспечение психологической поддержки, развитие саморегуляции и управления своими эмоциями, а также развитие способностей к установлению позитивных отношений с окружающими. Важными аспектами такого комплекса являются осознание собственных потребностей и возможностей, развитие уверенности и уважения к себе, а также поиск и использование различных способов совладания со стрессом и ПТСР. Только в таких условиях студенты смогут успешно преодолевать стресс и развивать свои личностные качества. 

Результаты изучения научно-педагогической литературы позволяют предположить, что формирование личностных качеств студентов педагогического вуза в условиях затяжного стресса и ПСТР зависит от создания и внедрения в учебный процесс педагогических условий, которые в дальнейшем были теоретически обоснованны с учетом ряда принципов (интегративности, конгруэнтности, комплементарности, дополняемости). Кратко охарактеризуем определенные принципы.

Ведущим принципом развития современных образовательных систем является принцип интеграции (от лат. integratio – восстановление, восполнение, от integer – целый), который в общем значении означает сближение, слияние, объединение частей, образующих единое целое, но при сохранении их идентичности. Интеграция – это сложное многоуровневое понятие, рассматриваемое в двух аспектах. Во-первых, это состояние, для которого характерна целостность, упорядоченность и постоянство связей между различными элементами; во-вторых, процесс, который приводит к такому состоянию. 

По мнению широкого круга исследователей, понятие интеграции в педагогике трактуется как «высшая форма взаимосвязи», «высшая форма олицетворения единства характеризующаяся неделимостью различных компонентов, новой структурой и функциями объектов, вступающих во взаимосвязь, и сочетанием составляющих, образующих большие педагогические единицы (то есть педагогические условия, представленные в нашем исследовании) за счет объединения взаимосвязанных элементов (методов, приемов, технологий, организационных форм обучения). Реализация принципа интеграции приводит к образованию педагогического объекта с новыми качествами, для которого характерна целостность, упорядоченность и устойчивость связей между различными элементами. Интеграция – это важный показатель эффективности всей системы, поскольку он служит критерием ее целостности.  

Понятие «конгруэнтность» (лат. congruens, -ntis – соразмерный, соответствующий) является междисциплинарным, широко используется в философии, социологии, психологии, математике и означает согласованность различных элементов, объектов, компонентов любого сложного образования, их соответствие друг другу, благодаря чему достигается его гармоничная целостность. Конгруэнтность – синоним таких понятий, как согласованность, совпадение, соответствие. Наибольшую популярность понятие конгруэнтности имеет в психологии, которая толкует термин конгруэнтности как слаженное функциональное действие определенных компонентов, характеристик, структур личности, обеспечивающее общую гармоничную картину действий личности. В таком значении речь идет о конгруэнтности вербальной и невербальной информации, внутреннего состояния и внешнего поведения, жизненных целей и их выполнения. Конгруэнтность в основном проявляется в согласованности внешнего проявления действий внутренним чувством [15]. 

В нашем исследовании принцип конгруэнтности мы рассматриваем как адекватность и соответствие отдельных элементов друг другу или ряда элементов одному, имеющему обобщенный характер. Это характеризует согласованность элементов сложно-структурированного образования (комплекса педагогических условий) между собой. 

Принцип дополняемости рассматривается как педагогический феномен, обеспечивающий существование, стабильное и эффективное функционирование и дальнейшее эволюционное развитие педагогической системы. Анализ педагогического знания с позиций дополнительности дает возможность систематизировать, объяснить и прогнозировать развитие педагогических явлений и образовательных процессов с точки зрения их устойчивости и эффективности. Принцип дополняемости, с одной стороны, означает процесс создания полноты, с другой – целостности. Пользуясь идеями О.М. Железняковой относительно видов дополняемости (суммативной, интегративной, комплементарной), принцип дополняемости мы рассматриваем как ведущее теоретическое положение, идею, раскрывающую механизм создания и функционирования педагогических условий формирования личностных качеств студентов в условиях затяжного стресса и ПТСР, характеризующийся единством определенной совокупности непротиворечивых, автономных, разнородных элементов [7]. 

Термин «комплиментарность» (от лат. сomplementum – дополнение) широко используется в точных науках, естествознании и все чаще начинает применяться в науках гуманитарного цикла, в том числе и в педагогике. Известный физик Н. Бор, который и ввел в научный оборот этот термин, считал, что идея комплементарности имеет универсальный характер. Комплементарность – это свойство структур соответствовать друг другу особым образом («комплементарные структуры подходят друг к другу, как ключ к замку»).

С методологической точки зрения понятие «комплиментарность» является видовым относительно понятия «дополнительность», с помощью которой фиксируется, прежде всего, существование и взаимодействие между взаимодополняющими элементами в пределах определенной целостности [21, с. 39]. Важно отметить, что выделенные в контексте исследования педагогические условия находятся в функциональной, хронологической и логической взаимосвязи и взаимозависимости.

Важно отметить, что в ходе исследования были выявлены основные вызовы, с которыми сталкиваются студенты с посттравматическим стрессовым расстройством (ПТСР) в современном учебном процессе:

– тревожные расстройства. Студенты с ПТСР часто испытывают высокий уровень тревожности, что может привести к переживанию постоянного напряжения, беспокойства и страха. Это состояние усложняет не только учебный процесс, но и повседневную жизнь;

– трудности с концентрацией внимания. ПТСР может существенно снижать способность студентов концентрироваться на учебных задачах и воспринимать информацию. Это может привести к трудностям в усвоении материала, выполнении заданий и общей учебной продуктивности;

– социальная изоляция. Из-за своих эмоциональных и психологических проблем студенты с ПТСР часто испытывают социальную изоляцию. Они могут избегать общения с окружающими, чувствовать себя непонятыми или дистанцированными от других студентов, что усиливает их чувство одиночества и изоляции.

Эти вызовы не только влияют на психологическое благополучие студентов с ПТСР, но и создают препятствия для их успешной учебной деятельности и интеграции в учебную среду. Е.А. Антонова подчеркивает важность использования соответствующих психологических и образовательных стратегий поддержки для помощи студентам преодолеть эти вызовы, развить их адаптационные способности и обеспечить благоприятные условия для успешного обучения [2].

Теоретической основой для определения педагогических условий формирования личностных качеств студентов педагогического вуза в условиях затяжного стресса и ПСТР, выступили положения о: важности раннего диагностирования и реабилитации лиц с ПТСР (А.В. Васильева, Т.А. Караваева, Е. П.  Лукошкина, Н.В. Тарабрина); разработке гибкой программы поддержки и работы со студентами, ориентированной на их потребности, ресурсы и особенности (А.В. Жирякова, В.В. Гриншкун, И.Н. Голицина, В.Ж. Куклин); возможности эффективной коррекции психологических и поведенческих проявлений ПТСР через психолого-педагогическое сопровождение (М.Г. Магомедов, П.О. Омарова, Н.В. Тарабрина).

Учитывая вышеизложенное, были определены наиболее эффективные психолого-педагогические условия формирования личности студентов в условиях затяжного стресса и ПТСР: психологическая поддержка и коммуникация учащихся; формирование у студентов навыков управления стрессом; формирование психологической осведомленности студентов; развитие критического мышления студентов в контексте информационной безопасности; создание в учреждениях высшего образования гибкой учебной программы; включение в учебные планы дисциплины «Коррекция посттравматического стрессового расстройства» [16]. 

Рассмотрим подробнее сущность и возможности реализации указанных психолого-педагогических условий, способствующих формированию личности студентов в условиях затяжного стресса и ПТСР. 

Так, первым и наиболее важным условием было выделено психологическую поддержку и коммуникацию, которые служат фундаментом в создании безопасной и поддерживающей среды для студентов, где они смогут открыто обсуждать свои переживания и чувства. 

Реализация указанного условия возможна в процессе организации и проведения индивидуальных и групповых обсуждений и поддерживающих встреч (например: «Построение эффективных коммуникаций или как общение помогает справиться со стрессом»); использования онлайн-платформ для общения и поддержки; применение методов когнитивно-поведенческой терапии; использование арт-терапевтических технологий (изотерапия, музыкальная терапия, работа с пластическими материалами (глина, пластилин), песочная терапия, танцевальная терапия, драма-терапия, телесно-ориентированная терапия) и др. [10]. Опыт использования песочной терапии с нашими студентами показал значимое снижение внутреннего напряжения, улучшение настроения, уменьшение фиксации на неприятных мыслях и воспоминаниях. Кроме того, важным является получение студентами регулярной обратной связи, так как эта составляющая поможет выявить основные проблемы и потребности студентов. 

Проведением указанных мероприятий могут заниматься, как психологи университета и приглашенные специалисты, так и кураторы академических групп.

Важно отметить, что психологическая поддержка и коммуникация студентов может быть осуществлена на базе студенческих объединений (научные сообщества, лига КВН, студенческие творческие центры, спортивные ассоциации, объединения добровольцев и др.) через создание дружеской и поддерживающей атмосферы среди обучающихся разных направлений подготовки в учебном заведении [17].

Следующим условием является – формирование у студентов навыков управления стрессом. Общеизвестным является тот факт, что в период сессии студенты переживают наибольший стресс. Изучая период подготовки студентов к экзаменам, можно выделить несколько негативных факторов, которые влияют на студента: умственная нагрузка, отсутствие двигательной активности, нарушение режима дня, эмоциональные стрессы и увеличенная активация волевых способностей. Эти факторы могут привести к усталости, стрессу, нервным срывам, нарушениям сна, апатии и другим проблемам, которые могут негативно сказаться на успеваемости студента [18].

Кроме того, педагогические профессии требует высокой степени эмоциональной устойчивости, и если у будущих педагогов уже есть проблемы с психическим здоровьем, это может негативно сказаться на их способности эффективно обучать и социализировать учеников [5]. В условиях военных действий и экономической нестабильности студенты могут начать сомневаться в своих перспективах и возможностях для карьерного роста. Это может привести к снижению профессионально-педагогической мотивации, что в свою очередь, негативно сказывается на их учебной активности и профессиональном становлении [9].
Исходя из вышеуказанного, удостоверяемся в том, что при реализации условия – формирование у студентов навыков управления стрессом, целесообразным является внедрение в учебный процесс программ, направленных на развитие у студентов стрессоустойчивости, а именно проведение тренингов и семинаров (например, «Методы управления стрессом: практические техники для снятия стресса», «Работа с негативными эмоциями» и др.), что будет благоприятно отражаться на развитии у студентов способности адекватно реагировать на стресс-факторы. В процессе проведения кураторских часов студентов можно обучить навыкам планирования времени и приоритизации задач по степени их важности (тайм-менеджменту), это поможет снизить уровень стресса, связанного с дедлайнами и нагрузкой (например, кураторский час на тему: «Тайм-менеджмент – управляя временем, управляй жизнью», «Управление временем или как планирование поможет снизить стресс» и др.). В ходе проведения таких кураторских часов кураторы смогут оказать помощь студентам в разработке индивидуальных стратегий управления временем и задачами. Кроме того, формирование стрессоустойчивости студентов возможно осуществлять и в процессе практических занятий через включение медитации, релаксации, дыхательных и психогимнастических упражнений и др. [17].

Следовательно, работа над повышением стрессоустойчивости является ключевым фактором для подготовки высококвалифицированных специалистов педагогического вуза. Важно отметить роль преподавателей в формировании стрессоустойчивости у студентов. Поддержка, создание позитивной атмосферы в группе, использование разнообразных методик обучения, а также акцент на практическом применении знаний могут способствовать повышению уровня стрессоустойчивости. Кроме того, важно учитывать индивидуальные особенности обучающихся и разрабатывать персонализированные подходы к их поддержке. Также, необходимо разрабатывать комплексные программы, включающие как психологические тренинги по управлению стрессом, так и методики, стимулирующие интерес к профессии [9].

Формирование психологической осведомленности студентов, находящихся в условиях затяжного стресса, является важным элементом их поддержки. Основные направления этого процесса могут включать: информирование о стрессе и посттравматическом стрессовом расстройстве (ПТСР) (ознакомление студентов с понятиями «стресс» и «ПТСР», а также с причинами, симптомами и последствиями); поддержку со стороны сверстников (создание групп поддержки, где студенты могут делиться своим опытом, чувствами и находить эмоциональную поддержку друг у друга; физическая активность и здоровый образ жизни (пропаганда физической активности как способа снижения уровня стресса, а также обсуждение важности сна, питания и отдыха); профилактика выгорания (ознакомление с признаками эмоционального выгорания и способами его предотвращения, а также создание условий для сбалансированной учебной и личной жизни).

Реализация указанного условия не только поможет студентам с ПТСР лучше понять своё состояние, но и обеспечит их необходимыми знаниями и навыками для эффективного управления своими эмоциями и стрессом в учебной среде. Это способствует созданию поддерживающей и включающей образовательной среды для всех студентов [14].

Для формирования психологической осведомленности среди студентов рационально использовать следующие методы: работа психологической службы в университете (проведение индивидуальных консультаций для студентов, их родителей, преподавателей и сотрудников; организация групповых занятий и тренингов различной направленности); увеличение в учебном плане количества часов для изучения дисциплин психологической направленности (изучение общей психологии; психологии развития; конфликтологии для лучшего понимания студентами себя и окружающих, а также осознания причин внутриличностных и межличностных конфликтов); посещение лекций, семинаров и тренингов, способствующих формированию правильных установок и расширению кругозора; использование просветительских материалов (например, видеороликов с практиками самопомощи в психологии и техниками поддержки однокурсников). Следовательно, комплексный подход к психологическому просвещению может значительно улучшить психоэмоциональное состояние студентов и помочь им справляться с затяжным стрессом [17].

В недавних исследованиях показано, что студенты страдают перенасыщением от потока информации, соответственно информационная среда играет важную роль в их жизни [10]. Из этого следует, что развитие критического мышления обучающихся в контексте информационной безопасности, является необходимым в нынешних реалиях, так как информация поступает в неконтролируемом количестве и часто бывает противоречивой. В свою очередь, сформированность критического мышления у личности обеспечит необходимую защиту от негативных информационно-психологических воздействий из масс-медиа. Студенты должны понимать, как информация влияет на их мышление и поведение, уметь фильтровать информацию и защищаться от манипуляций (преимущественно исходящих из социальных сетей), осуществить это возможно в процессе просмотра и анализа обучающимися медиатекстов разного содержания. В свою очередь, критическое мышление рассматривают, как инструмент защиты личности от негативного воздействия информации, основанный на логике, рефлексии, диалоге и интерпретации текстов. Через анализ и классификацию информационных влияний критическое мышление активирует защитные механизмы личности.

Критическое мышление помогает анализировать, оценивать и интерпретировать информацию, что особенно актуально в эпоху цифровизации и активного использования социальных сетей. Внедрение указанного условия осуществляется через анализ источников научной информации (книги, журналы, электронные версии документальных источников, видеоматериалы, электронные базы и др.), представленной студенческой молодежи. Осуществить же это возможно через обучение студентов навыкам оценки достоверности источников, различия между фактом и мнением, а также формирование умения выявлять предвзятость и манипуляции в информации. При этом в работе можно использовать интерактивные и проблемно-ориентированные методы обучения, такие как дискуссии, дебаты, метод «мозговой штурм», метод кейсов и проектная деятельность, которые способствует развитию критического мышления. Кроме того, актуальным является использование онлайн-платформ и образовательных технологий для создания интерактивных заданий и симуляций, которые требуют активного участия студентов и анализа ситуаций.

Известно, что образовательная деятельность в учебном заведении – один из самых интеллектуально и эмоционально интенсивных процессов. Получение высшего образования является стрессовым для большинства студентов ввиду важности самой ситуации обучения и ее отдельных элементов. Начиная с первых дней студенческой учебной жизни, обучающийся в той или иной степени постоянно находится в стрессе [5].

Однако стресс, испытываемый студентами, может сказываться на эффективности приобретения, применения и переработке знаний, что снижает академическую успеваемость. Трудности с успеваемостью в свою очередь также создают дискомфорт, в результате чего общий стресс усиливается еще больше, что в свою очередь снижает учебную мотивацию [20].

Так, по мнению О. М. Петруни «хроническое течение ПТСР у студентов проявляется чувством отчаяния и безнадежности, неуспешностью в учебной деятельности, раздражительностью, вспышками гнева, агрессивными эпизодами и ослаблением связи с людьми, приводит к социальной дезадаптации» [13].

Полностью разделяем мнение В.Ж. Куклина, В.В. Гриншкуна и М.И. Шутиковой, которые считают, что основная образовательная программа (ООП) должна в соответствии с федеральным государственным образовательным стандартом (ФГОС) соответствовать определенным принципам, а именно: модульности, адаптивности; гибкости и сопоставимости системы оценки для перезачета образовательных результатов (компетенций) в других образовательных организациях, в том числе в зарубежных вузах, с учетом специфики международных систем зачетных единиц [11]. Ученые верно подчеркивают, что разработка ООП должна быть ориентирована на потребности обучающихся, их индивидуальные способности, предпочтения и цели. Такой подход позволит студентам получить образование, соответствующее современным требованиям и стандартам, а также развить не только знания, но и навыки и компетенции, необходимые для будущей успешной профессиональной деятельности.

На основании вышеизложенного определяем следующее условие – создание гибкой учебной программы, направленной на адаптацию учебно-воспитательного процесса таким образом, чтобы студенты могли учиться в удобном для них темпе, что, в свою очередь, снизит давление и повысит эффективность обучения. При этом, как указывалось выше, приоритетным является учет индивидуальных особенностей студентов (в этом числе и обучающихся с ограниченными возможностями здоровья), их потребностей и стилей обучения [17].

В гибкой учебной программе является возможным использование онлайн-курсов, вебинаров, электронных учебных материалов и мультимедийных ресурсов. Эти технологии позволяют студентам индивидуализировать процесс обучения, выбирая темп и методы, соответствующие их потребностям и стилю обучения. Поэтому в процессе создания гибкой учебной программы является допустимым совместная работа студентов с преподавателями с целью оптимизации учебного процесса. 

Важно отметить, что создание гибкой учебной программы, не подразумевает отход от традиционного обучения, но определенные элементы дистанционного обучения могут быть включены в учебный процесс с целью расширения доступа обучающихся к современным образовательным технологиям и средствам обучения.

Следует отметить, что выделенные психолого-педагогические условия формирования личности студентов в условиях затяжного стресса и ПТСР находятся в функциональной, хронологической и логической взаимосвязи и взаимозависимости.

Таким образом, сочетание теоретических знаний и практических навыков, полученных при внедрении в учебно-воспитательный процесс комплекса психолого-педагогических условий формирования личности студентов в условиях затяжного стресса и ПТСР, помогут студентам более эффективно управлять своим стрессом, улучшить эмоциональное благополучие; способствовать более здоровому и гармоничному развитию личности студента в условиях стресса. 

Реализация указанных в исследовании психолого-педагогических условий формирования личности студентов в условиях затяжного стресса и ПТСР может не только повысить академическую успеваемость, но и способствовать правильному формированию личности студента, улучшая при этом его социальную адаптацию, что в свою очередь, положительно отобразится на будущей профессиональной деятельности и гражданской позиции.
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2.4. Педагогические условия формирования культуры социально-педагогической коммуникации будущих учителей-логопедов в условиях затяжного стресса 
Рудь М.В., д.п.н., доцент, Едаменко А.А., аспирант

С каждым годом возрастает количество детей с различными нарушениями речи. Расстройства речи влияют на общение детей со сверстниками и взрослыми, на формирование личности ребенка и может привести к неуспеваемости ребенка в школе. Тенденция к росту детей с расстройствами речи приводит к необходимости пересмотреть и усовершенствовать условия и содержание профессиональной подготовки будущих учителей-логопедов, которые по окончанию обучения должны обладать системой профессиональных знаний, уметь диагностировать речевые нарушения и дифференцировать их, владеть приемами и методами их устранения и коррекции, уметь проводить профилактику речевых расстройств, знать психологические особенности детей с речевыми нарушениями и т.д. [18]. 

Успешная коррекционная работа не будет осуществляться без взаимодействия всех участников образовательного процесса. Именно комплексный подход будет способствовать установлению благоприятной речевой среды вокруг ребенка, и ускорять преодоление речевых расстройств. В данном процессе учитель-логопед выполняет координирующую роль. Он должен уметь взаимодействовать с родителями, воспитателями или учителями, администрацией, коллегами, специалистами других областей. Это все возможно благодаря сформированной культуре социально-педагогической коммуникации.

Коммуникативная направленность необходима на всех этапах логопедической работы, начиная с обследования детей, заканчивая консультированием родителей, воспитателей или учителей. Учитывая, что речевые нарушения ограничивают коммуникацию детей, затрудняют социальную адаптацию, проведение логопедических занятий направлено не только на развитие словаря, преодоление нарушений грамматического строя речи и произносительной стороны, но и на развитие коммуникативных умений и навыков у ребенка, что является заключительным этапом коррекционной работы по устранению нарушений речи. Учитель-логопед должен соблюдать принцип коммуникативной направленности, т.е. он должен так организовать занятие, чтобы обучающиеся активно учувствовали в коммуникации. Педагог должен уметь подбирать для проведения занятия тематику, сферы общения, организовывать ситуации общения, необходимые и возможные в конкретных условиях. 
Для успешной реализации данного направления работы у учителя-логопеда должен быть высокий уровень развития социально-педагогической коммуникации. Кроме того, дети склонны к подражанию речи взрослых и речь учителя-логопеда является для них образцом. Поэтому так важно, чтоб данный специалист обладал грамотной речью. Речь учителя-логопеда должна быть логичной, четкой, выразительной, чистой, уместной и богатой. Ведь его речь – это инструмент коррекционного воздействия. Это обуславливает необходимость формирования культуры социально-педагогической коммуникации у будущих учителей-логопедов на этапе профессиональной подготовки.
Территория Луганской Народной Республики на протяжении более десяти лет находится под угрозой ракетных обстрелов. Данная угроза жизни, военные действия на территории республики, экономическая нестабильность приводят к возникновению у студентов затяжного стресса. Помимо этих факторов следует отметить, что на стрессоустойчивость студентов могут влиять и другие явления. Е.А. Махрина и А. В. Тимофеева определяют, что к стрессогенным факторам относятся смена места жительства студентов, возрастающие учебные нагрузки, повышение ответственности за результативность своих действий и т.д. [11]. М.З. Газиева и З.В. Масаева в своих исследованиях говорят о том, что студенты восприимчивы и к физическим типам стрессовых воздействий, и к психическим, социальным, индивидуальным, финансовым [5].
Стресс воздействует на все аспекты жизни студентов, особенно влияет на речь студентов-логопедов, – инструмент их будущей профессиональной деятельности. В первую очередь во время стрессовой ситуации, у студентов увеличивается скорость речи, которая приводит к нечеткому произношению, итерациям, потере логики в речи. Будущие студенты начинают использовать более формальные языковые формы и меньшее количество интонаций, чтоб выразить свои эмоции [19]. Все это значительно влияет на коммуникацию студентов в целом.

Прежде чем рассмотреть определение «культуры социально-педагогической коммуникации», рассмотрим понятие социальной и педагогической коммуникации.

Социальная коммуникация – это коммуникативная деятельность людей, обусловленная рядом социально значимых оценок, конкретных ситуаций, коммуникативных сфер и норм общения, принятых в данном обществе [16].
Педагогическая коммуникация представляет собой организацию учебно-воспитательной деятельности, основанную на восприятии, усвоении, использовании и передачи информации из разных источников [22]. Цели педагогической коммуникации – это те ожидаемые результаты, которые пытается достичь педагог, используя коммуникативные средства. Цели могут зависеть от возраста детей, их психического развития, от уровня их воспитанности и т.д. [10].
Исследователь В. М. Межуев определяет, что культура – это способ организации и развития человеческой жизнедеятельности. Данный способ проявляется в продуктах материального и духовного труда, в системе социальных норм, духовных ценностях, в отношении людей к природе, во взаимоотношении людей друг с другом, к самим себе [12]. М. П. Миронова под термином «культура» рассматривает высокий уровень человеческой деятельности, то, к чему следует стремиться [14].
Таким образом, культура социально-педагогической коммуникации учителя-логопеда представлена нами, как «совокупность знаний, умений и навыков, используемых в процессе общения учителя-логопеда со всеми участниками коррекционно-педагогического процесса, направленная на повышение эффективности коррекционной работы, обучения и воспитания, социальной адаптации лиц с речевыми расстройствами, создания доверительной атмосферы».

В работе по формированию культуры социально-педагогической коммуникации у будущих учителей-логопедов необходимой частью работы является формирование основ культуры речи (знание норм речи, умение использовать языковые формы). Е. Н. Волкова в своей диссертации выделяет факторы, от которых зависит выразительность речи: 
1. Сознательное намерение человека говорить выразительно. 
2. Хорошее знание предмета.

3. Наличие в языке средств, характеризующих качество выразительности речи. 

4. Неравнодушие автора к предмету разговора, слушателям, пристрастное отношение к предмету обучения. 
5. Регулярная и осознанная тренировка речевых навыков: 
а) овладение орфоэпическими, грамматическими, стилистическими, семантическими нормами; 
б) овладение навыками техники речи (дыхание, голос, дикция, интонация) [4].
Для успешности формирования культуры социально-педагогической коммуникации у будущих учителей-логопедов в период затяжного стресса и создания психологической комфортной обстановки необходима разработка педагогических условий.

Исследованием вопроса педагогических условий занимались ряд авторов. Так, под «педагогическими условиями» Н. М. Борытко понимает внешние обстоятельства, которые собственно влияют на педагогический процесс, организованный педагогом для достижения определенного результата [3]. Н. В. Ипполитова определяет, что педагогические условия являются одним из компонентов педагогической системы и отражают совокупность внутренних и внешних элементов, которые обеспечивают ее успешное функционирование и развитие [6]. Б. В. Куприянов отмечает, что педагогические условия – это планомерная работа по уточнению закономерностей устойчивых связей всего образовательного процесса, которая обеспечивает вероятность проверки результатов исследования [7]. 

Анализируя подходы различных ученых [2; 3; 6; 7; 9; 17; 20; 21], мы под «педагогическими условиями» в рамках нашего исследования понимаем совокупность обстоятельств, мер и объектов, направленных на осуществление процесса формирования культуры социально-педагогической коммуникации будущих учителей-логопедов в условиях затяжного стресса.

В. Е. Акинтьева выделяет три группы условий формирования коммуникации студентов: организационно-педагогические, дидактические и психологические условия. К организационно-педагогическим условиям автор относит: ориентация на создание целостного образовательного пространства; подготовка учебно-материальной базы; создание условий для индивидуально-дифференцированного подхода и для проведения занятий на выбор обучающихся [1].
О.М. Мутовкина считает, что для эффективного и успешного развития профессионального общения необходимо учитывать специфические особенности профессионального общения; сам процесс формирования готовности к профессиональному общению разделять, учитывая логику развития всех компонентов готовности; дидактические средства использовать в соответствии с достигнутым уровнем сформированности готовности к профессиональному общению [15].

Е.М. Самохвалова определяет, что для развития профессионального общения студента необходимы следующие педагогические условия: 

– формирование у студентов мотивации и интереса к общению в будущей профессии;

– осуществление внеучебной деятельности с целью развития профессионального общения у студентов;

– создание особой учебно-профессиональной среды с многочисленными взаимодействиями, отношениями, связями, действиями, которые наполнены личностно-значимым содержанием, направленной на саморазвитие профессионального общения [17].
Одним из видов педагогических условий являются психолого-педагогические условия, которые учитывают влияние психологических факторов и индивидуальных особенностей обучающихся на образовательный процесс. 

Ссылаясь на работу С. Л. Мельникова и О. А. Карнеевой, психолого-педагогические условия, обеспечивающие формирование культуры социально-педагогической коммуникации будущих учителей-логопедов в условиях затяжного стресса, были поделены нами на три группы: личностные, информационные и технологические [13]. В первую очередь рассмотрим личностные условия:
– развитие мотивации и самоконтроля студентов. Мотивация способствует побуждению студентов к осознанию важности и значимости своей профессии, она напрямую влияет на характер общения между педагогом и студентом, одногруппниками. Мотивированные студенты создают доверительную и поддерживающую атмосферу в группе, что способствует активному обмену мнениями, опыта, совместному решению проблем. Активное участие студентов-логопедов на практических занятиях, в конкурсах, форумах, фестивалях, научно-практических мероприятиях способствует формированию культуры социально-педагогической коммуникации. Развитая мотивация будущего учителя-логопеда поможет в дальнейшем установить доверительные отношения с детьми и их родителями. Развитие у студентов самоконтроля позволяет им уметь контролировать свои эмоции, поведение, что крайне важно в профессиональной деятельности учителя-логопеда. Этого можно достичь с использованием на занятиях заданий на нахождение и исправление ошибок, выполнением разноуровневых заданий; составление заданий для других студентов, например, тестов или кроссворда; рефлексии;

– личностно-ориентированная направленность учебно-воспитательного процесса, которая предполагает акцентирование внимания на индивидуальных особенностях студентов, их потребностях, интересах и потенциалах, в том числе и в области социально-педагогической коммуникации;

– поощрение студентов к саморазвитию, постоянная поддержка обучающихся в развитии навыков социально-педагогической коммуникации, обучение этическому общению.

– позитивное отношение студентов к формированию культуры социально-педагогической коммуникации;

– теплые, партнерские отношения между преподавателями и обучающимся;

– создание необходимых условий для психологического комфорта студентов и создание безопасной среды, что позволит снизить уровень стресса; 

– поддержка, наставничество и помощь со стороны преподавателей.
К информационной группе психолого-педагогических условий формирования культуры социально-педагогической коммуникации мы относим следующие:

– обеспечение студентов необходимыми знаниями в области социально-педагогической коммуникации (знаниями о сущности, структуре, функциях коммуникации), которые позволяют познать значимость гуманного, позитивного образовательного общения учителей-логопедов с обучающимися, способов его построения;

– обеспечение знаниями в области логопедии, а именно знаниями методов предупреждения, выявления и коррекции нарушений речи; причин, механизмов, симптоматики, структуры речевого нарушения; системы коррекционного воздействия; психологических особенностей лиц с речевыми расстройствами и т.д. 

Без перечисленных знаний учитель-логопед не сможет осуществлять профессиональную деятельность, успешно взаимодействовать с детьми и их родителями, формировать коммуникативные умения и навыки и у детей с речевыми расстройствами в процессе коррекционной работы. Будущий учитель-логопед должен понимать и знать, как реализовать данные задачи:
– формирование знаний о способах разрешения конфликтных ситуаций;

– формирование знаний о способах оптимизации общения (с помощью мимики и жестов, тактильного контакта, интонации и паузирования, грамотной речи, понимания выражений лица и т.д.). Развитие социально-педагогической коммуникации студентов-логопедов осуществляется при изучении всех дисциплин и во время внеурочной деятельности; 

– использование информационных технологий, например, просмотр видеоматериала на занятии для анализа и оценки общения учителя-логопеда с ребенком или родителями. 
К технологической группе психолого-педагогических условий формирования культуры социально-педагогической коммуникации мы относим следующие:
1. Использование современных образовательных технологий, а именно: технологий витагенного и коллективного обучения студентов.

В основе технологии витагенного обучения лежит актуализация жизненного опыта личности, его потенциала в образовательных целях. Данная технология представляет собой процесс взаимодействия и сотрудничества обучающихся с преподавателем, направленный на помощь студентам в формировании индивидуальности и новых форм собственной жизнедеятельности. В первую очередь, при решении каких-либо задач студент опирается на свои знания, собственные интересы и потребности. Данная технология совершенствует такие коммуникативные навыки, как межличностное общение, совместная работа в группах и развитие монологического выступления. Например, чтобы понимать, как найти правильный подход к ребенку с речевыми нарушениями, как повести себя в той или иной речевой ситуации с воспитанником, будущий учитель-логопед должен представить себя в роли ребенка, «окунуться» в мир детства. Это поможет понять ученика и представить, что он будет чувствовать в момент общения с взрослым. Так, с помощью данной технологии можно решить проблемную ситуацию в общении с ребенком. 

Технология коллективного обучения направлена на взаимодействие студентов-логопедов, развитие их коммуникационных навыков через совместное решение задач. Она основывается на принципах сотрудничества и совместной ответственности, что позволяет развивать студентам критическое мышление, способность к эффективному взаимодействию в группе, инициативности.

2. Применение в педагогическом процессе диалоговых, дискуссионных, проблемных методов обучения студентов и метода моделирования, которые вовлекают студентов в активное обсуждение и решение проблем. 

Обсуждение разных мнений в группе способствует у студентов развитию умения слушать и излагать аргументированно свои мысли, формированию уважительного отношения к мнениям других. Метод моделирования различных видов логопедической работы ускоряет овладение студентами важнейшими навыками коммуникативно-речевого поведения учителя-логопеда, повышает эффективность первичного усвоения студентами профессионально-значимыми навыками еще до начала практики. Эта работа должна осуществляться последовательно, на разных курсах подготовки и на разных дисциплинах. С помощью моделирования студенты научатся учитывать возраст человека с речевым расстройством, степень нарушения, индивидуальные особенности в применении тех или иных логопедических упражнений; использовать методики и приемы обследования речи детей; разрабатывать логопедические занятия с учетом типа программы, возраста и других особенностей обучающихся.
3. Проведение тренингов и семинаров по педагогическому общению. Тренинг общения направлен на формирование у студентов актуальных и необходимых знаний, умений и навыков в области коммуникации. Тренинг педагогического общения предполагает включение студентов в квазипрофессиональную деятельность [8]. Он должен быть направлен на развитие межличностных отношений, умения слушания вопросов и ответов, умения подстраиваться под собеседника с помощью невербальной коммуникации. В конце тренинга студентам предполагается домашнее задание (решить какую-либо педагогическую ситуацию, пройти тест, написать эссе).
4. Проведение ролевых игр с целью развития у студентов-логопедов навыков эффективной коммуникации, повышения уровня социальной и педагогической ответственности, развития эмпатии и сотрудничества в условиях, максимально приближенных к условиям реального общения учителя-логопеда.
5. Работа с супервизором или с наставником. Важно, чтобы будущий учитель-логопед знал, к кому он может обратиться за помощью, кто его поддержит и подскажет, как действовать в той или иной ситуации. Наставники помогают развивать профессиональные навыки у молодых специалистов, могут посоветовать, как правильно себя вести в какой-либо коммуникативной ситуации с родителями или коллегами.
6. Организация системной практической подготовки будущего учителя-логопеда с целью развития эффективной коммуникации студентов-логопедов. При реализации данного условия студенты могут применить теоретические знания в области социально-педагогической коммуникации и собственно профессиональной деятельности и получить практические навыки общения с детьми с нарушениями речи и с будущими коллегами. Речь идет о педагогической практике по профилю «Логопедия», которая предусматривает не только знакомство студентов с документацией учителя-логопеда, разработку конспектов занятий, но и наблюдение за детьми и установление контакта с ними, проведение индивидуальных и фронтальных логопедических занятий, организацию и проведение развлечений для детей, проведение консультаций для родителей или помощь в их организации. Присутствие на логопедических занятиях, собраниях родителей, консультациях, а также их организация, помогает будущим учителям-логопедам лучше понимать потребности всех участников образовательного процесса. Во время прохождения практики студенты развивают эмпатию, учатся пониманию индивидуальных особенностей, потребностей, учитывая речевые нарушения каждого ребенка, их эмоциональное состояние. Стоит отметить, что перед началом практики студентам могут быть предложены задания на развитие культуры социально-педагогической коммуникации, например: проанализировать использование невербальных средств общения учителем-логопедом, определить эмоциональную обстановку в группе детей с нарушениями речи, проанализировать устную речь учителя-логопеда (точность, выразительность, ясность и т.д.), определить стиль общения специалиста, его настроение на протяжении занятия и т.д. Свои результаты наблюдений студенты могут изложить на зачете по педагогической практике.

7. Использование дистанционных образовательных платформ, интерактивных средств обучения и мультимедийных ресурсов, которые способствуют взаимодействию и обмену информацией между студентами и преподавателями, что позволяет поддерживать эффективную коммуникацию даже в ситуации удаленной учебной деятельности.

8. Проведение антистрессовых практик, которые помогут студентам управлять стрессом и улучшит их коммуникативные навыки.

Большую роль занимает организация целостного образовательно-воспитательного пространства высшего учебного заведения. Во-первых, университет должен быть местом, где студенты будут чувствовать себя комфортно, где они смогут обсуждать случаи из практики, обмениваться мнениями и опытом. Во-вторых, помимо лекционных и практических занятий в университете должны организовываться различные мероприятия, где обучающиеся смогут практиковать коммуникативные навыки в различных ситуациях. В-третьих, учитывая, что логопедия находится на стыке педагогики, медицины и психологии, необходимо учитывать междисциплинарный подход в работе учителя-логопеда. Будущий специалист должен знать и уметь сотрудничать со всеми специалистами, эффективно решать задачи, связанные с диагностикой и коррекцией речевых расстройств. Развитие междисциплинарной коммуникации можно осуществлять с помощью проведения семинаров, конференций, научных мероприятий, консультаций и собраний для родителей.

Комфортная обстановка, поддержка и поощрение со стороны преподавателей, сложившиеся традиции в университете, организация различных мероприятий способствуют созданию благоприятного психологического климата для формирования культуры социально-педагогической коммуникации у будущих учителей-логопедов.

Итак, личностные психолого-педагогические условия акцентируют внимание на развитии мотивации студентов, эмоциональной устойчивости, способности к саморегуляции, позитивного отношения к коммуникации. Информационные условия подчеркивают важность доступа к актуальной информации и ресурсам, обеспечения студентов необходимыми знаниями, умениями и навыками в области культуры социально-педагогической коммуникации. Технологические условия включают использование различных технологий, методов и средств, способствующих эффективной коммуникации будущих учителей-логопедов, а также активному взаимодействию между педагогами и обучаемыми, что особенно важно в условиях затяжного стресса.

Таким образом, интеграция педагогических условий является необходимым условием успешного формирования культуры социально-педагогической коммуникации будущих учителей-логопедов. Это поможет им не только справляться с профессиональными вызовами в условиях затяжного стресса, но и эффективно оказывать коррекционную помощь лицам с речевыми расстройствами.
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2.5. Комплексный подход в лечении ПТСР и других непсихотических психических расстройств
Суворова-Григорович А.А., к.мед.н.
При коррекции/лечении ПТСР и других непсихотических послестрессовых расстройств необходимо помнить, что первичным является уход из психотравмирующей ситуации либо из воспоминаний о ней [5]. 

Существует перечень общих рекомендаций, на которые необходимо обратить внимание [4]:

– создание безопасного окружения; 

– преодоление выраженных симптомов страха, тревоги и депрессии с помощью психофармакологических средств; 

– использование экспозиции для подавления стимулов страха; 

– психотерапия, направленная на использование пациентами полученных навыков в отношениях с другими людьми, обучение пациентов самоконтролю.

Общепринятым в лечении ПТСР и других послестрессовых расстройств является комплексный подход, который включает в себя три составляющие оказания помощи людям, пережившим психотравму и страдающим послестрессовыми расстройствами [4]: 

– медицинский;

– социальный;

– психологический. 

В наших условиях, когда коррекционная помощь оказывается студентам, добавляется еще один подход – педагогический.

Медицинский подход направлен на оказание медикаментозной и немедикаментозной (психотерапевтической) помощи [3].

Социальная поддержка направлена на помощь человеку в решении социальных вопросов. В нашем случае это поселение в общежитие, назначение стипендии, организация дополнительных социальных выплат, содействие в получении работы, обеспечение возможности получения образования и др. [9].

Психологическая поддержка оказывается в целях выработки адекватных копинг-стратегий, десенсебилизации в отношении перенесенной психотравмы, купирования отдельных наиболее мешающих симптомов непсихотического психического расстройства (тревоги, навязчивостей), ослабление различных форм зависимостей, и, таким образом, формирование гармоничной личности и улучшение адаптационного потенциала и адаптации в целом.

Педагогическая поддержка направлена на создание комфортной образовательной среды, способствующей эмоциональному благополучию и личностному развитию студентов. Указанный подход охватывает такие аспекты, как решение образовательных проблем, развитие учебных навыков, поддержку в процессе обучения, поощрение самостоятельности, мотивации и самооценки, помощь в развитии социальных навыков и адаптации в ВУЗе и обществе в целом.

Эти четыре подхода образуют так называемый прямоугольник помощи, своего рода союз, который тем успешнее и эффективнее, чем больше его участников осознают себя как союз и умеют распределять и при необходимости гибко перераспределять свои усилия.

Медикаментозная терапия является основой комплексного лечения ПТСР [2]. Показаниями к раннему назначению психофармакотерапии являются 1) симптомы перевозбуждения (от психомоторного возбуждения до нарушений сна), 2) выраженные тревожные и обсессивные расстройства. Непосредственно после травмы чрезвычайной силы возможно появление аффективно-шоковой реакции по типу «замри или беги». В этом случае используется инъекционное введение медикаментов с выраженным седативным действием: нейролептики типа аминазина и анксиолитики типа сибазона [1].

Длительность психофармакотерапии зависит от этапа, на котором начато лечение. При купировании состояния на этапе аффективно-шоковой реакции прогноз по дальнейшему развитию ПТСР улучшается. В остальных случаях необходимо назначение препаратов на длительный срок [8; 10].

При сформированном ПТСР психофармакотерапия, как правило, включает назначение антидепрессантов в комбинации с анксиолитиком. Анксиолитики используют как терапию прикрытия из-за их седативного, анксиолитического, снотворного, вегетостабилизирующего действия, ведь эффект от антидепрессантов группы СИОЗС развивается через 2–3 недели после начала приема. Продолжительность применения анксиолитиков составляет, как правило, не более 3–4 недель. Группа бензодиазепиновых анксиолитиков более эффективна, но к ним быстрее формируется зависимость, современные небензодиазепиновые анксиолитики (афобазол, атаракс) не вызывают привыкание, но и их седативный, анксиолитический, вегетостабилизирующий эффект значительно слабее.

Подбор антидепрессантов осуществляется индивидуально с учетом симптоматики пациента и сопутствующих заболеваний (как соматических, так и психических). При необходимости быстро достичь эффекта и отсутствии кардиологических противопоказаний имеет смысл назначать трициклические или тетрациклические антидепрессанты (амитриптилин, миансерин). За счет седативного и снотворного эффекта быстрее происходит купирование нарушений сна, уменьшается выраженность тревоги и наплывов воспоминаний. При наличии медицинских противопоказаний, субъективно плохой переносимости, появлению побочных эффектов от препаратов данной группы назначают более современные антидепрессанты. Это группа СИОЗС – препараты без седативного и снотворного действия, как правило, неощутимые при приёме. Они не нарушают дневную деятельность пациента, не препятствуют управлению транспортом и работе с движущимися механизмами, позволяют сохранить комплаенс с пациентом. Данную группу антидепрессантов назначают при умеренно выраженных непсихотических психических расстройствах либо при сохранении трудовой активности пациентов. 

Применение снотворных средств практически не имеет смысла, потому, что правильно подобранная базовая терапия за счет побочных действий нормализует сон. Использование трициклических антидепрессантов, тимостабилизаторов и нейролептиков седативного действия, ноотропов соответствующей группы позволяет избегать назначения снотворных препаратов. 

Адреноблокаторы назначаются малыми дозами при наличии в клинической картине расстройства тревоги (постоянной или пароксизмальной) и вегетативных компонентов тревоги (повышение артериального давления, сердцебиения, эпизодов повышенной потливости, болей в животе, диареи) либо на длительный срок, либо для эпизодического купирования пароксизмальных тревожных расстройств. 

Нейролептические средства общепсихотического действия применяются исключительно в тех случаях, когда тревога сопровождается выраженным психомоторным возбуждением и/или дезорганизацией мышления, а также в случаях неэффективности других анксиолитических и седативных средств. «Малые» нейролептики используются за счет их противотревожного, антидепрессивного, вегетостабилизирующего действия (флюанксол, тиоридазин). Нейролептики также используются в качестве корректоров поведения при гетеро- и аутоагрессивном поведении, выраженной эмоционально-волевой неустойчивости с раздражительностью, эксплозивностью, злобой.

Тимостабилизаторы (стабилизаторы настроения) назначаются для купирования обсессивных расстройств, тревоги, пароксизмальных расстройств настроения, симптомов зависимости от химических веществ. Препарат подбирается в зависимости от наличия/отсутствия возбуждения/анергии. Так, препараты группы ламотриджина назначают при сниженной активности пациента, соли вальпроевой кислоты, группу карбомазепина используется, напротив, при необходимости седирования пациента, при нарушениях сна.

При амбулаторном лечении в качестве терапии прикрытия рекомендовано назначение бензодиазепиновых/небензодиазепиновых анксиолитиков и нейрометаболических стимуляторов. К широко используемым небензодиазепиновым анксиолитикам относится афобазол – препарат, не имеющий снотворного, седативного и миорелаксирующего эффекта, не вызывающий развитие зависимости, не нарушающий дневную активность, не препятствующий вождению транспортных средств. 

Выбор нейрометаболических препаратов зависит от клинической картины ПТСР (преобладающие симптомы возбуждения или угнетения активности). Некоторые нейрометаболические препараты (пикамилон, пантогам, мексидол) оказывают седативное и транквилизирующее действие. У большинства препаратов (ацефен, беметил, пиритинол, пирацетам, аминалон, деманол) отмечается психостимулирующая активность. В качестве вспомогательного средства лечения ПТСР уместно использование            ГАМК-эргических нейрометаболичеких препаратов (анвифен, фенибут). Данная группа препаратов нормализует ГАМК-эргическую нейромедиаторную передачу, за счет чего нормализуется дневная активность пациентов, улучшается память, интеллектуальная работоспособность, повышается устойчивость мозга к вредным воздействиям (в том числе при употреблении психоактивных веществ), уменьшается выраженность тревоги, страха, внутреннего напряжения.

При неэффективности лечения в течение 6–8 недель, необходимо сменить антидепрессант, как правило, с введением нового препарата в малой дозе, затем наращиваем дозы и постепенным уменьшением неэффективного антидепрессанта, вплоть до его отмены. 

При оказании медицинской помощи лицам, страдающим ПТСР, обязательно назначение психотерапевтических методов [7].

Короткая психодинамическая психотерапия. Используется для быстрого разрешения эмоциональной реакции, возникающей вследствие психотравмирующей ситуации. Применение метода короткой психодинамической психотерапии позволяет больному осознать, каким образом пережитый опыт влияет на его самочувствие в данный момент. Психолог помогает пострадавшему понять, что именно вызывает у него симптомы ПТСР; найти способ справиться с неприятным ощущением, связанным с пережитым опытом от психотравмы; сознательно относиться к своим мыслям и ощущениям, с целью изменить реакцию на них; повысить свою самооценку [10]. 

Семейная терапия. Целью этого метода является помощь пострадавшему и его окружению обрести взаимопонимание и вместе бороться с негативными эмоциями, вызванными действием психотравмы. При проведении семейной терапии каждый человек может рассказывать о своих переживаниях. При этом пострадавший должен говорить о собственных симптомах ПТСР и о том, что вызывает их, должен быть откровенным и слушать других. Можно сочетать этот метод лечения с индивидуальной терапией. То есть, в курсе индивидуальной терапии пострадавший пытается устранить симптомы ПТСР, а в курсе семейной терапии – наладить отношения с окружающими. 

Групповая терапия. Большое количество пострадавших от психотравмы хочет поделиться пережитыми событиями с людьми, которые имели подобный травматический опыт. Таким образом, при использовании метода групповой терапии больной имеет возможность общения с теми, кто посттравматическими расстройствами. Именно здесь он может встретить людей, которые в состоянии лучше понять его психологическое состояние. При групповой терапии пострадавший учится преодолевать такие ощущения как стыд, вина, раздражение, вспышки гнева и т.д. Общение с группой людей с подобными проблемами в рамках данного метода помогает ему стать более уверенным в себе и в своих поступках. В результате терапии пострадавший должен сфокусироваться на жизни в настоящем, а не зацикливаться на прошлом [11].

Дебрифинг. Данный метод является сложной формой групповой терапии ПТСР, которая имеет целью снижение стресса на начальной стадии и предупреждение развития психологических расстройств, возникающих после психотравмы. Дебрифинг обычно состоит из одного сеанса, во время которого пострадавший может рассказать о пережитом опыте и сделать необходимые выводы. Сеанс дебрифинга включает: вводную часть, в которой психолог/психотерапевт формулирует цель и определяет правила проведения сеанса; фазу изложения фактов, в ходе которой пострадавшие описывают собственный травматический опыт; фазу осмысления приобретенного опыта, когда происходит оценка пережитых событий; фазу реагирования, в которой рассматриваются эмоции пострадавших во время и после психотравмирующей ситуации; фазу выявления симптомов, где обсуждаются симптомы ПТСР и источники их происхождения; фазу обучения, в которой больные узнают о дальнейшем развитии данного психического расстройства и способах борьбы с ним; завершающую стадию, в которой обсуждаются результаты дебрифинга и делаются практические выводы [6; 12]. 

Кроме вышеописанных используют и другие виды психокоррекции: когнитивно-поведенческую терапию, гештальт-терапию, десенсибилизацию и репроцессинг, арт-терапию, песочную терапию, музыкальную терапию, драма-терапию, занятия йогой и хореографией.

Когнитивно-поведенческая терапия. Метод когнитивно-поведенческой терапии помогает пострадавшему от действия психотравмы ситуации выяснить и изменить свое отношение к пережитой травме во время беседы с психологом. Больной должен осознать пугающие его воспоминания, соотнести их с реальной действительностью. Также данный подход позволяет справиться с такими ощущениями, как страх, озлобленность или чувство вины. Когнитивная терапия помогает понять, что приобретенный травматический опыт никак не зависел от самого пострадавшего. 

Гештальт-терапия. Данный метод является одним из эффективных методов лечения ПТСР. Он обеспечивает «проживание» перенесенной психотравмы/психотравм, «отрегулирование» эмоций, возникающих при тягостных воспоминаниях. Акцент в гештальт-терапии ставится на переживании и максимальном расширении свободы выбора. Другими словами, данный подход нацелен на осознание больным собственного актуального жизненного опыта. 

Десенсибилизация и репроцессинг. Относительно новый метод лечения ПТСР, в основе которого лежат нейропсихологические представления о тесной взаимосвязи корковых и подкорковых структур головного мозга. Соответственно, при влиянии на подкорковые структуры, происходит оптимизация состояния произвольных высших психических функций (мышления и эмоций). При использовании данного метода происходит спонтанная переработка и нейтрализация травмирующей информации с одновременным купированием пароксизмальных нарушений настроения, обсессивно-компульсивной симптоматики и облегчением состояния больного. Достигается такой результат при разговоре с психологом/психотерапевтом, когда внимание больного фокусируется на каком-либо ритмичном отвлекающем действии (звуковом, тактильном, зрительном), что требует его дополнительной реакции. К примеру, психолог водит рукой перед лицом пострадавшего, а тот следит за этим движением глазами. Метод может применяться при лечении ПТСР самостоятельно или как один из этапов курса. С его помощью происходит быстрое устранение симптомов тревоги, навязчивых воспоминаний, как наиболее тягостных в состоянии пациента [8; 21]. 

Для облегчения протекания ПТСР и избавления от нежелательных симптомов необходимо взять под контроль навязчивые воспоминания. Поэтому пациента следует научить мерам профилактики [2]:

1. Научиться узнавать внутренние признаки накопления в организме стресса.

2. Научиться снижать стрессовую реакцию.

3. Научиться брать «тайм-аут» при первых же признаках стресса.

4. Регулярно напоминать себе, что прошлое не следует путать с настоящим.

5. Учиться обретать смысл в нежелательных воспоминаниях и согласиться с событиями прошлого. 

Прогностические и профилактические концепции при ПТСР. Пациенты, страдающие ПТСР являются группой риска по импульсивному, агрессивному/деструктивному, суицидальному поведению, формированию химических и нехимических зависимостей.

Кроме того, ПТСР в своей структуре или в качестве коморбидных расстройств часто имеет паническое расстройство, агорафобию, обсессивно-компульсивное расстройство, социальные и специфические фобии, депрессивные и соматические (психосоматические) расстройства, зависимости.

Прогноз в случаях ПТСР трудно определить, так как разнообразие проявлений неограниченно, но у некоторых пациентов, имеющих в анамнезе ПТСР, отмечается выраженная дисгармония, незрелость личности, низкая самооценка. Травмирование, вызванное в детском возрасте, является одной из причин развития расстройств личностного уровня [13]. Флешбеки и сопутствующее избегающее поведение, агрессивные и аутоагрессивные тенденции, вторичное появление химических и нехимических зависимостей вызывают социальную дезадаптацию. Согласно литературе, считается что при ПТСР возможно возникновение спонтанной ремиссии, но чаще, даже при оказании помощи, ПТСР носит хронический характер. Это единственное непсихотическое психическое расстройство, инвалидизирующее человека.
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ
Исследование проблемы влияния стресса и посттравматического стрессового расстройства (ПТСР) на личность в условиях затяжного военного конфликта на территории Донбасса является актуальной проблемой. В коллективной монографии «Особенности личности в условиях стресса и ПТСР» рассмотрены теоретические и практические аспекты, способствующие детальному пониманию рассматриваемого вопроса. 
Теоретическое исследование проблемы стресса и профессионального стресса у педагогов, глубокий анализ травмирующих событий, приводящих к психическим травмам, комплексный анализ методов диагностики и коррекции ПТСР, а также характеристика стрессоустойчивости педагогов и её структуры у студентов педагогического вуза углубляют понимание данных проблем на современном этапе. Подробный анализ структуры стрессогенных факторов, их вклада в формирование затяжного стресса, позволяет патогенетически подходить к проблеме повышения стрессоустойчивости. Выявление особенностей свойств личности, совладающего поведения, включая копинг-стратегии и копинг-ресурсы, а также анализ клинических состояний студентов в условиях затяжного стресса и ПТСР создают основу для комплексного подхода к вопросам формирования личности на современном этапе.
Детальный анализ педагогических условий формирования личностных качеств студентов педагогических вузов, а также условий, способствующих развитию культуры социально-педагогической коммуникации у будущих учителей-логопедов в условиях затяжного стресса и ПТСР позволяет практически использовать полученные наработки в практической педагогической деятельности. 
Комплексный подход, который включает в себя медицинский, социальный, психологический и педагогический аспекты формирования личности на современном этапе позволяет снизить влияние затяжного стресса и ПТСР на студентов и преподавателей, повысить качество жизни и профессиональную эффективность.
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