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Խմբագրական խորհրդի նախագահ̀ 

Տիգրան Սարգսյան �Եվրասիական տնտեսական հանձնաժողովի կոլեգիայի նախագահ

Գլխավոր խմբագիր՝ 

 Նաիրա Հակոբյան �Խաչատուր Աբովյանի անվան հայկական պետական մանկա­
վարժական համալսարանի պրոֆեսոր, հոգեբանական գիտու­
թյունների դոկտոր 

Պատասխանատու քարտուղար՝ 
 Կամո Վարդանյան �Խաչատուր Աբովյանի անվան հայկական պետական մանկավարժա­

կան համալսարանի գիտահետազոտական կենտրոնի ղեկավար, հո­
գեբանական գիտությունների թեկնածու, դոցենտ

Խմբագրական կոլեգիա̀
Ռուբեն Միրզախանյան  �Խաչատուր Աբովյանի անվան հայկական պետական մանկավարժա­

կան համալսարանի ռեկտոր, պատմական գիտությունների դոկտոր, 
պրոֆեսոր

Գուրգեն Խաչատրյան �Վանաձորի Հովհաննես Թումանյանի անվան պետական մանկա­
վարժական ինստիտուտի ռեկտոր, բանասիրական գիտությունների 
դոկտոր, պրոֆեսոր

Ռուզաննա Հակոբյան �Գավառի պետական համալսարանի ռեկտոր, իրավաբանական գի­
տությունների դոկտոր

Նորայր Ղուկասյան ��Հայաստանի Հանրապետության կրթության և գիտության նախարա­
րության Կրթության ազգային ինստիտուտի տնօրեն 

Արտուշ Ղուկասյան �Գորիսի պետական համալսարանի ռեկտոր, ֆիզիկամաթեմատիկական 
գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր

Վահրամ Առաքելյան �Ֆիզիկական կուլտուրայի հայկական պետական ինստիտուտի 
ռեկտոր, մանկավարժական գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր

Վարդևան Գրիգորյան �Գյումրիի Միքայել Նալբանդյանի անվան պետական մանկավար­
ժական ինստիտուտի ռեկտոր, մանկավարժական գիտությունների 
դոկտոր, պրոֆեսոր

Արտեմ Սարգսյան �Հայաստանի Հանրապետության Գիտությունների ազգային ակադե­
միայի թղթակից անդամ, բանասիրական գիտությունների դոկտոր, 
պրոֆեսոր

Աելիտա Դոլուխանյան �Խաչատուր Աբովյանի անվան հայկական պետական մանկավար­
ժական համալսարանի հայ գրականության և նրա դասավանդման 
մեթոդիկայի ամբիոնի վարիչ, Հայաստանի Հանրապետության գիտու­
թյունների ազգային ակադեմիայի թղթակից անդամ, բանասիրական 
գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր

Սրբուհի Գևորգյան �Խաչատուր Աբովյանի անվան հայկական պետական մանկավարժական 
համալսարանի պրոռեկտոր, հոգեբանական գիտությունների դոկտոր, 
պրոֆեսոր 

Հերբերտ Քերիխ Բելգիայի Գենտի համալսարանի պրոֆեսոր, միջազգային սոցիոլո­
գիական ասոցիացիայի անդամ

Հայկ Պետրոսյան �Մանկավարժական գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր

Ասյա Բերբերյան �Ռուս–հայկական (Սլավոնական) համալսարանի հոգեբանության ամ­
բիոնի վարիչ, հոգեբանական գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր

Ժակլին Մեսժեն �Ֆրանսիայի Լիոնի Ժան–Մուլեն 3 համալսարանի պրոֆեսոր, միջազ­
գային հոգեբանական ասոցիացիայի անդամ
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Լյուդմիլա Օբուխովա Ռուսաստանի բնական գիտությունների ակադեմիայի իսկական 
անդամ, Մոսկվայի պետական հոգեբանամանկավարժական համալ­
սարանի տարիքային հոգեբանության ամբիոնի վարիչ, հոգեբանական 
գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր

Լյուդմիլա Բալյասնիկովա �Ռուսաստանի Գերցենի անվան պետական մանկավարժական հա­
մալսարանի մանկավարժական գիտությունների ՅՈՒՆԵՍԿՕ–ի 
ամբիոնի համաղեկավար, բանասիրական գիտությունների թեկնածու

Սերգեյ Աթանասյան �Մոսկվայի քաղաքային մանկավարժական համալսարանի ուսումնա­
կան աշխատանքների գծով պրոռեկտոր, մանկավարժական գիտու­
թյունների դոկտոր, պրոֆեսոր

Իրակլի Իմեդաձե �Վրաստանի գիտությունների ազգային ակադեմիայի թղթակից 
անդամ, հոգեբանական գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր, Դ. Ն. 
Ուզնաձեի հոգեբանության ինստիտուտի տնօրեն 

Դմիտրի Շևչենկո �Ռուսաստանի Դաշնության պետական հումանիտար համալսարանի 
մարքեթինգի և գովազդային գործունեության վարչության պետ, 
տնտեսագիտության դոկտոր, պրոֆեսոր

Օլգա Տրիֆոնովա �Մոսկվայի քաղաքային մանկավարժական համալսարանի ասպիրան­
տուրայի և դոկտորանտուրայի բաժնի վարիչ, քիմիական գիտություն­
ների թեկնածու, դոցենտ

Յան Դոլակ �Բռնոյի Մասարիկ համալսարանի թանգարանագիտության և ժառան­
գության ՅՈՒՆԵՍԿՕ–ի ամբիոնի վարիչ, պատմական գիտությունների 
դոկտոր (PHD, Չեխիա)

Լիլիա Բալասանյան �Խաչատուր Աբովյանի անվան հայկական պետական մանկավար­
ժական համալսարանի օտար լեզուների դասավանդման մեթոդիկա­
ների ամբիոնի դոցենտ, մանկավարժական գիտությունների թեկնածու

 Իննա Սարգսյան Խաչատուր Աբովյանի անվան հայկական պետական մանկավար­
ժական համալսարանի ռուսաց լեզվի ամբիոնի վարիչ, մանկավար­
ժական գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր

Տիգրան Միքայելյան �Խաչատուր Աբովյանի անվան հայկական պետական մանկավար­
ժական համալսարանի օտար լեզուների ֆակուլտետի դեկան, 
բանասիրական գիտությունների թեկնածու 

Անի Մանուկյան Խաչատուր Աբովյանի անվան հայկական պետական մանկավար­
ժական համալսարանի արտասահմանյան լեզուների և նրանց դա­
սավանդման մեթոդիկայի ամբիոնի դոցենտ, մանկավարժական գի­
տությունների թեկնածու

Միջբուհական կոնսորցիումի «Մանկավարժության և հոգեբանության հիմ­
նախնդիրներ» գիտական հանդեսը միտված է նպաստելու Հայաստանի Հանրա­
պետությունում բարձրագույն մանկավարժական կրթական համակարգի բարե­
լավմանը և առաջընթացին: Պարբերականում զետեղվում են գիտատեսական և 
գիտամեթոդական բնույթի հոդվածներ, որոնք կօժանդակեն մանկավարժության և 
հոգեբանության բնագավառների առջև ծառացած խնդիրների լուծմանը, կրթության 
կառավարման հիմնախնդիրների լուսաբանմանը, համաշխարհային փորձի ուսում­
նասիրմանը և միջազգային կրթական գործընթացների առաջադրած դրույթների 
համակարգված և միասնական ներդրմանը:

Գիտական հանդեսը նախատեսված է մանկավարժների, հոգեբանների, բարձ­
րագույն կրթության համակարգում աշխատողների և առհասարակ մանկավարժա­
հոգեբանական գիտությունների զարգացմամբ շահագրգիռ յուրաքանչյուրի համար:

Председатель редакционного совета
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Главный редактор
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ситета имени Хачатура Абовяна, доктор психологических наук 
Ответственный секретарь
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социальной педагогики и психологии АГПУ им. Хачатура Абовяна, 
доктор психологических наук, двцент
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им. Микаэла Налбандяна, доктор филологических наук, профессор
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хологических наук, профессор
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Ася Берберян �заведующая кафедрой психологии Российско–Армянского (Славян­

ского) университета, доктор психологических наук, профессор
Людмила Обухова �действительный член Российской академии естественных наук, за­

ведующая кафедрой возрастной психологии Московского городского 
психолого–педагогического университета, доктор психологических 
наук, профессор 
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Сергей Атанасян �проректор по учебной работе Московского городского педагогического 
университета, доктор педагогических наук, профессор

Ираклий Имедадзе �директор института психологии им. Д. Н. Узнадзе, член–корреспон­
дент Национальной академии наук Грузии, доктор психологических 
наук 

Дмитрий Шевченко �руководитель отдела маркетинга и рекламной деятельности 
Российского государственного гуманитарного университета, доктор 
экономических наук, профессор

Ольга Трифонова �руководитель отдела аспирантуры и докторантуры Московского 
городского педагогического университета, кандидат химических 
наук, доцент

Яан Долак �заведующий кафедрой музееведения и мирового наследия ЮНЕСКО универ­
ситета им. Масарика г. Брно, доктор исторических наук (PHD, Чехия)

Лилия Баласанян �доцент кафедры методики преподавания иностранных языков Ар­
мянского государственного педагогического университета им. Хача­
тура Абовяна, кандидат педагогических наук

Инна Саркисян заведующая кафедрой русского языка Армянского государственного 
педагогического университета им. Хачатура Абовяна, доктор педа­
гогических наук, профессор

Тигран Микаелян �декан факультета иностранных языков Армянского государствен­
ного педагогического университета им. Хачатура Абовяна, кандидат 
филологических наук

Ани Манукян �доцент кафедры методики преподавания иностранных языков 
Армянского государственного педагогического университета им. Хача­
тура Абовяна, кандидат педагогических наук

­На­уч­ное пе­ри­о­ди­чес­кое из­да­ние меж­ву­зовс­ко­го кон­сор­ци­у­ма «П­роб­ле­мы пе­да­го­ги­ки 
и пси­хо­ло­ги­и» приз­ва­но спо­собст­во­вать раз­ви­тию и со­вер­шенст­во­ва­нию пе­да­го­ги­чес­кой 
об­ра­зо­ва­тель­ной сис­те­мы в Рес­пуб­ли­ке Ар­ме­ни­я. В из­да­нии предс­тав­ле­ны на­уч­но–­те­о­
ре­ти­чес­кие и на­уч­но–­ме­то­ди­чес­кие стат­ьи, спо­собст­ву­ю­щие ре­ше­нию на­сущ­ных за­дач 
пе­да­го­ги­ки и пси­хо­ло­ги­и, ос­ве­ща­ю­щие ос­нов­ные проб­ле­мы уп­рав­ле­ния об­ра­зо­ва­тель­ным 
про­цес­сом, изу­ча­ю­щие меж­ду­на­род­ный опыт в сфе­ре об­ра­зо­ва­ния и нап­рав­лен­ные на 
прак­ти­чес­кое внед­ре­ние ре­зуль­та­тов об­ъе­ди­нен­но­го и сис­те­ма­ти­зи­ро­ван­но­го об­ра­зо­
ва­тель­но­го про­цес­са.

­Из­да­ние пред­наз­на­че­но для пе­да­го­гов, пси­хо­ло­гов, ра­бот­ни­ков выс­шей шко­лы и 
всех тех, ко­го инте­ре­су­ют воп­ро­сы раз­ви­тия пе­да­го­ги­чес­кой и пси­хо­ло­ги­чес­кой мыс­ли.
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ԲՈՎԱՆԴԱԿՈՒԹՅՈՒՆ

ՏՆՏԵՍԱԿԱՆ ԶԱՐԳԱՑՈՒՄՆԵՐ ԵՎ ԿՐԹՈՒԹՅԱՆ ՄԵՆԵՋՄԵՆԹ

ԱՄԱԼՅԱ ՍԱՐԻԲԵԿՅԱՆ
Հասարակական-տնտեսական զարգացման հայեցակարգային տեղաշարժերի  
արդի դրսևորումները. գիտելիքը և կրթությունն այդ համատեքստում ����������������������������������������15

ՆԻՆԱ ՏԱՏԿԱԼՈ
Մեծահասակների կրթության սոցիալական հայեցակետերը ՀՀ ժամանակակից  
կրթական հարացույցի լույսի ներքո������������������������������������������������������������������������������������������� 25

ԱՆԻ ՄԱՆՈՒԿՅԱՆ
Սովորողների կրթական կարիքների բավարարումը (Ֆինլանդիայի կրթական  
համակարգի փորձի հիման վրա)����������������������������������������������������������������������������������������������� 32

ՀԱԿՈԲ ԹԱԴԵՎՈՍՅԱՆ
Սերժանտական ինստիտուտի հիմնախնդիրը զինվորական ստորաբաժանումներում  
սոցիալ-մանկավարժական գործունեության կազմակերպման համակարգի  
զարգացման համատեքստում����������������������������������������������������������������������������������������������������� 38

ՍՅՈՒԶԱՆՆԱ ԵՂԻԱԶԱՐՅԱՆ
Ուսանողության մասնագիտական կողմնորոշման հիմնախնդիրները  
շուկայական արդի հարաբերությունների պայմաններում�����������������������������������������������������������46

ՌՈՒԶԱՆՆԱ ՍԱՐԳՍՅԱՆ
Ռուսաց լեզվի ուսուցման ընթացքում իտալախոս ուսանողների  
հանրաքաղաքական խոսույթային կոմպետենցիայի ձևավորումը����������������������������������������������� 52

ՍԻՐԱՐՓԻ ԽԱՉԱՏՐՅԱՆ, ՔՆԱՐԻԿ ՀԱՐՈՅԱՆ
Հականիշ ածանցների ուսուցման մեթոդիկան ��������������������������������������������������������������������������� 59

ԶԱՐԳԱՑՄԱՆ ԵՎ ԿԻՐԱՌԱԿԱՆ ՀՈԳԵԲԱՆՈՒԹՅՈՒՆ

ԿԱՄՈ ՎԱՐԴԱՆՅԱՆ
Տարաբնույթ ոչ լետալ աուտոդեստրուկտիվ վարքի պատճառականության հիմնախնդիրը��������� 65

ՀԵՆՐԻ ՌՈԴԻԳԵՐ
Ճանաչողական հոգեբանության կիրառումը կրթության ոլորտում��������������������������������������������� 73

ԳԱՅԱՆԵ ՂԱԶԱՐՅԱՆ, ՔՐԻՍՏԻՆԱ ՎԱՐԴԱՆՅԱՆ, ԱՐՄԻՆԵ ՄԽԻԹԱՐՅԱՆ
Դատապարտյալների հակահասարակական սուբկուլտուրայի և  
հուզական խառնվածքի դրսևորումները������������������������������������������������������������������������������������� 78

ԳԱՅԱՆԵ ԳՐԻԳՈՐՅԱՆ
Շաքարային դիաբեթ ունեցող անձանց հոգեբանական բնութագիրը և  
սոցիալ հոգեբանական ադապտացիան �������������������������������������������������������������������������������������84

ԱՐՍԵՆ ԼՈՔՅԱՆ
Հանրային ծառայողների մտածողության և դժվար իրավիճակներում վարքի  
ռազմավարությունների առանձնահատկությունները�����������������������������������������������������������������90

ԼԵԶՎԻ ԵՎ ՄՇԱԿՈՒՅԹԻ ՊԱՏՄՈՒԹՅՈՒՆ ԵՎ ՏԵՍՈՒԹՅՈՒՆ

ԱԵԼԻՏԱ ԴՈԼՈՒԽԱՆՅԱՆ, ԼԻԼՅԱ ՀԱՐՈՒԹՅՈՒՆՅԱՆ
Խաչատուր Կեչառեցու դերը հայ միջնադարյան մատենագրության մեջ����������������������������������� 99



10

ՄԱՐԳՈՒՇ ՄԻՐՈՒՄՅԱՆ
Բայական պատկերավոր արտահայտությունների կառուցատիպերը  
Հովհ. Թումանյանի ստեղծագործություններում������������������������������������������������������������������������108

ՄԱՅՐԱՆՈՒՇ ՇԱՀՈՒՄՅԱՆ
Արևելահայերենի և արևմտահայերենի մերձեցման և  
միության հարցերը Հրաչյա Աճառյանի աշխատություններում ���������������������������������������������������115

ԳԻՏԱԿԱՆ ՄՏՈՐՈՒՄՆԵՐ

ԼԵՎՈՆ ՇԻՐԻՆՅԱՆ
Հավասարակշռության «անփոփոխ օրենքի» գործառույթը�������������������������������������������������������� 122

ՔՐԻՍՏԻՆԵ ՂԱԶԱՐՅԱՆ, ԵՎԳԵՆԻԱ ՏՈՒՏԻՆԱՍ
Ռուսական հասարակության զարգացման ժամանակակից փուլում  
միջազգային կոնֆլիկտը իբրև էքստրեմիզմի դրսևորման միջոց������������������������������������������������149

ԲԱԳՐԱՏ ԲԱԳՐԱՏՅԱՆ
Ակնարկ պետական կառավարման իրավաքաղաքագիտական  
վերլուծության սկզբունքների����������������������������������������������������������������������������������������������������154

ԱՐԵՆ ՍԱՐԳՍՅԱՆ
Պաշտպանության ռազմավարական վերանայումը պաշտպանական  
բարեփոխումների համատեքստում������������������������������������������������������������������������������������������159

ՈՍԿԵ ԷՋԵՐ

ՄԱՍԼՈՈՒ ԱԲՐԱՀԱՄ
Դրդապատճառ և անհատականություն. ինքնաիրացված մարդիկ.  
հետազոտություն հոգեբանական առողջության մասին�������������������������������������������������������������167
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TECHNOLOGY IN TEACHER EDUCATION:  
PROGRESS ALONG THE CONTINUUM

Introduction
Schools, colleges, and departments 

of education (SCDEs) may be placed 
along a continuum in their integration of 
technology. The 1995 Office of Technology 
Assessment (OTA) report, Teachers & 
Technology: Making the Connection, spoke 
to one end of the continuum when it raised 
two important points--that “technology 
is not central to the teacher preparation 
experience” and that “most technology 
instruction . . . is teaching about technology 
. . . not teaching with technology across 
the curriculum” (p. 165). However, the 
other end of the continuum has been 
captured by Pellegrino and Altman in the 
design dimensions outlined below. These 
dimensions illustrate “changing courses 
and changing thinking” and provide a 
conceptual framework to describe the 
work of Peabody College at Vanderbilt 
University (TN) in incorporating technology 
in teacher education: The first design 
dimension . . . involves moving students 
from consumers and participant observers 
of technology-based learning applications 
to producers of content applications 
appropriate for their own teaching. . . . 
The second design dimension . . . involves 
the shift of technology applications from 
supplementary to central in a given course’s 

learning activities. . . . The third design 
dimension. . . . represents a gradual and 
progressive increase in the sophistication 
and complexity of the technology-based 
applications that students experience in a 
course. In part, this dimension captures the 
fact that over the length of their teacher 
preparation program students mature in 
their own understanding and sophistication 
with respect to content knowledge, 
pedagogical content knowledge, and 
knowledge of technology. (1997, pp. 96-99)

This Digest will review preservice 
student and teacher education faculty use of 
technology and SCDE institutional capacity. 
Several examples of SCDE programs that 
have integrated technology into teacher 
education will be presented and factors 
supporting change will be highlighted.

A Snapshot of SCDE Integration of 
Technology

During the fall of 1996, a survey on 
technology was distributed to member 
institutions responsible for teacher 
education programs as part of the American 
Association of Colleges for Teacher 
Education (AACTE) and National Council 
for Accreditation of Teacher Education 
(NCATE) Joint Data Collection System. The 
study shows a number of positive aspects of 
the use and potential use of both basic and 
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interactive information technologies within 
teacher education (Persichitte, Tharp, 
&Caffarella, 1997). While there is room for 
improvement in technology utilization, 
the idea that schools of education are 
technologically bankrupt is not supported. 
To the contrary, in student use, faculty use, 
and institutional capacity, SCDEs are moving 
forward and in some cases, leading the way.

Preservice Student Use of Technology 
At 40% of the responding SCDEs (n=466; 

63% return rate), students are required 
during the on-campus part of their 
program to design and deliver instruction 
incorporating various technologies. Students 
at another 50% of the SCDEs are required 
to demonstrate the use of at least one 
technology during their on-campus classes. 
At 28% of the SCDEs, students are required 
to design and deliver instruction that 
incorporates various technologies during 
the student teaching experience. Almost all 
institutions provide students accessibility 
to basic word processing, spreadsheet, 
and presentation programs. Students at 
57% of the SCDEs, have access to the most 
advanced electronic technologies.

As the survey results indicate, trends 
for using technology in on-campus classes 
are positive. However, use of technology 
does drop off during student teaching. 
Schools of education have been encouraged 
to continue to identify and implement 
technology-rich instructional strategies 
within required preparation course work.

Faculty Use of Technology 
Faculty members at 45% of the SCDEs 

responding regularly use computers, 
televisions, and VCRs as interactive 
instructional tools during class periods. 
Faculty members at another 53% 
occasionally use some technology to 
present information during class periods. 
In addition, 81% of SCDEs require students 
to use computer applications to complete 
assignments. Faculty use of e-mail is 
primarily to communicate within the SCDE 

(93% of institutions). However, at 67% 
of responding SCDEs, faculty use e-mail 
to communicate with colleagues at other 
institutions and to collaborate on projects.

These findings are encouraging as 
current literature continues to stress the 
importance of the use and modeling of 
multiple technologies by higher education 
faculty responsible for the preparation of 
future teachers. Faculty use technology to 
present information during class, to conduct 
research, and to communicate with their 
peers.

Institutional Capacity 
At the time of the survey, 42% of the 

SCDEs responding had classrooms wired for 
the Internet. Fully 98% of the institutions 
reported that they have classrooms with 
televisions and videocassette recorders 
available for instructional purposes. In terms 
of planning, 55% of SCDE had budgeted 
a plan to purchase, replace, and upgrade 
a variety of educational technologies, 
while 38% had a plan but did not have a 
supporting budget. 

The majority of preservice students 
have access to some advanced electronic 
technologies and software applications. 
SCDEs generally have well-equipped 
classrooms and their information 
infrastructure is generally part of a budget 
plan for purchase, replacement, and 
upgrades.

Programs Model Technology Integration
Three schools of education that have 

been identified as having implemented 
long-term efforts to integrate technology 
throughout their programs are Curry School 
of Education at the University of Virginia; 
College of Education and Human Services, 
Western Illinois University; and College 
of Education, Michigan State University 
(AACTE, 1998).

Curry School of Education, University of 
Virginia 

In the mid-1980s the Curry School 
designated education technology as one 
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strand for integration throughout the 
program with the goal of ensuring that 
preservice teachers will be prepared to 
integrate appropriate uses of educational 
technologies in their own teaching after 
graduation, and serve as leaders for other 
teachers. The school developed partnerships 
with local school divisions and state policy 
makers as essential elements in the work. 
Specific programs include TeacherLink, 
a regional telecommunications network; 
Public Education Network (PEN), one of 
the nation’s first statewide K-12 Internet 
systems; CaseNET, a series of case-based 
courses on the World Wide Web; the 
Technology Infusion Project (TIP), pairing 
preservice teachers with local classroom 
teachers; and others. The Curry Educational 
Technology Center provides support and 
resources within the school (Curry School 
of Education, 1997).

College of Education and Human 
Services, Western Illinois University 

The College of Education and Human 
Services, Western Illinois University, aided 
by remarkable success in achieving external 
and state funding, developed interactive 
multimedia laboratories, developed 
numerous electronic classrooms, established 
an instructional video lab and a faculty 
development lab, made use of compressed 
video to link to school districts, established 
a distance learning program with a middle 
school located 90 miles from campus, 
developed technology competencies for 
its teacher education program, redesigned 
the curriculum in 12 different courses, and 
employed instructional designers to assist 
faculty in course development (Smith, 
Barker, Baker, & Dickson, 1996).

College of Education, Michigan State 
University 

The College of Education at Michigan 
State University designed its technology 
integration program to achieve four 
objectives: (1) to prepare a new generation of 
K-12 teachers who are able to use technology 

creatively and critically to enhance student 
leaning, (2) to prepare a new generation of 
teacher educators who are able to use and 
model the use of technology to enhance 
student learning, (3) to prepare a new 
generation of educational researchers who 
are able to investigate educational uses of 
technology, and (4) to support K-12 schools 
in their efforts to enrich student learning 
through the use of technology. Michigan 
State mobilized top graduate students to 
support teacher educators and teacher 
candidates in integrating technology in 
their teaching and learning and established 
unique laboratories to support research on 
teaching with technology. A technology 
exploration center, authentic assessment 
of technology competencies for teacher 
education students, and implementation 
of an educational technology certificate 
program are a few of the other components 
of the program (Michigan State University, 
1997).

Support for Change
The OTA report cited “time, limited 

resources, faculty comfort level 
and attitudes, and little institutional 
encouragement for technology use” 
as barriers to a more integrated use of 
technology in SCDEs (1995, p. 187). A group 
of deans from teacher education institutions 
in the northeast cited a similar list in late 
1997--with lack of funding leading the way. 
Of the 93% of responding institutions to the 
1996 AACTE/NCATE survey that have plans 
for purchasing, replacing, and upgrading 
technology, only 55% have budgets for 
such actions. Up to this point, federal and 
state monies that have been made available 
for educational technology advancements 
and professional development have not 
been accessible to higher education. The 
E-Rate discounts do not apply to schools 
of education or their libraries. SCDEs are 
learning to make the case within their own 
institutions for technology-related funding 
and are forming partnerships and consortia 



18

to strengthen resources.
NCATE is in the process of revising 

its standards for implementation in the 
year 2000. Current unit standards reflect 
recommendations from the International 
Society for Technology in Education (ISTE). 
New standards for the infusion of technology 
in teacher education programs and a 
vision for what skills and understandings 
graduating students should bring into the 
classroom will be a significant facet of the 
revisions (NCATE, 1997). As states require 
more capability with technology through 
licensing and certification standards, 
schools of education will align programs to 
produce new teachers able to meet those 
requirements.

Positive Movement on the Continuum
The National Commission on Teaching & 

America’s Future, in its report What Matters 
Most: Teaching for America’s Future (1996), 
posed this challenge: “Schools of education 
. . . need to model how to teach for 
understanding in a multicultural context, 
how to continually assess and respond 
to student learning, and how to use new 
technologies in doing so” (p.77). America’s 
schools, colleges, and departments of 
education are doing much more to meet that 
challenge than is commonly believed. The 
teachers of tomorrow are being prepared 
today in environments that increasingly are 
infused with technology, moving toward 
the reality of the 21st century.
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ՏԵԽՆՈԼՈԳԻԱՆԵՐԻ ԿԻՐԱՌՈՒՄԸ ՈՒՍՈՒՑՉԻ ԿՐԹՈՒԹՅԱՆ ՄԵՋ/ 
ՇԱՐՈՒՆԱԿԱԿԱՆ ԶԱՐԳԱՑՈՒՄ

ՋՈՒԴԻ ԲԵՔ, 
Վաշինգտոն,Դասավանդման և դասավանդողների կրթության ԵՌԻՔ կենտրոն 

ՀԱՐԵԹ ՈՒԻՆ
Ուսուցիչների կրթության քոլեջների Ամերիկյան ասոցիաիցիա

Տեխնոլոգիաների կիրառման առումով դպրոցները, համալսարանները և կրթական 
այլ հաստատությունները գտնվում են անընդհատ և շարունակական զարգացման 
գործընթացում: տեխնոլոգիաների գնահատման գրասենյակի զեկույցում նշվում է, որ 
տեխնոլոգիաների կիրառումը ուսուցիչ-մանկավարժի կարիերայում անքակտելի մաս 
է կազմում, առավել ևս տեղեկատվական տեխնոլոգիաների արագ զարգացման արդի 
դարաշրջանում: Քանի որ տեղեկատվական տեխնոլոգիաների կիրառումը ստիպում 
է մանկավարժներին փոխել ոչ միայն ուսուցման ոճն ու բովանդակությունը, այլև 
տարբերակված մտածողություն է ձևավորում, այժմ սովորողը սովորական «կրթական 
սպառողից» դառնում է «կրթական արտադրող»: Կրթության ոլորտում այս և այլ ուշագրավ 
բարեփոխումների մասին է խոսվում հոդվածում:

ПРИМЕНЕНИЕ ТЕХНОЛОГИЙ В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ОБРАЗОВАНИИ /
ПОСТУПАТЕЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ

ДЖУДИ БЕК

ХАРЕТУИН
Технологии в школах, университетах и других учебных заведениях нахо-дятся в по-

стоянном и непрерывном развитии. В докладе Офиса по оценке технологий говорится, что 
использование технологий является неотъемлемой частью работы учителя и его карьеры, 
особенно в нашу эпоху бурного развития информационных технологий. Поскольку исполь-
зование информа-ционных технологий заставляет учителей не только изменить стиль и со-
держание работы, но и дифференцировать мышление, постольку обучающийся в настоящее 
время, являясь обычным “потребителем образования”, становится “производителем образо-
вания”. Об этой и других актуальных реформах в системе образования говорится в данной 
статье.
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TEACHERS’ PERCEPTION TOWARDS ICT INTEGRATION:  
PROFESSIONAL DEVELOPMENT THROUGH BLENDED LEARNING

Integrating Information and 
Communication Technology (ICT) into 
teaching and learning is a growing area 
that has attracted many educators’ efforts 
in recent years. The teachers need to be 
involved in collaborative projects and 
development of intervention change 
strategies, which would include teaching 
partnerships with ICT as a tool. Teachers’ 
perception is major predictor of the use of 
new technologies in instructional settings. 
The early studies indicated that blended 
learning can be as successful as either 
online or face-to-face instruction particular 
in prepared teacher field. Blended learning 
can lead to improved training, increased 
access and flexibility, and better cost-
effectiveness. The objective of this paper is 
to analyze the science teachers’ perception 
towards the usage ICT on e-course design 
through training them by Blended learning 
approach. The study was conducted on a 
sample of 60 science teachers of secondary 
school in Yemen. Questionnaire was used 
to know the teachers’ perception toward 
integrating ICT in instructional design, 
which included 25 items. To analyse and 
interpret the data, t-test and ANCOVA 
statistical techniques were used. The finding 
showed that there was significant difference 
between the teachers’ perception towards 
integrating ICT in favour of experimental 
group who used blended learning approach. 
Recommendations were although there was 
the teachers’ readiness to use ICT, but the 
concerned parties should determine the 
training needs for proper ICT integration 
in the classrooms, and improve their 

programmes for preparing teachers to use 
ICT according to their needs.

Keywords: Blended learning, e-course 
design, ICT integration in teaching, in-
service teachers, teachers’ perception 

Introduction 
The rapid growth in Information 

Communication and Technologies (ICT) has 
brought remarkable changes in the recent 
years. ICT is becoming increasingly important 
in daily lives and in educational system. 
As the teacher plays a very essential role in 
the management of learning, they should 
possess training in using the most modern 
technologies in the field of education. So the 
teachers’ perception is important as it forms a 
tendency which helps them to be favourable 
or unfavourable towards the usage of the most 
modern technology in the field of education in 
future when they go out for teaching. Previous 
Researches focused on explaining technology 
adoption and acceptance, how a technology’s 
attributes affect an individual’s perception of a 
technology. This in turn affects the usage of the 
specific technology and Technology readiness 
[1], to embrace and use new technologies to 
accomplish goals in home life and at work [2]. 
It is a combination of positive and negative 
technology-related beliefs. 

Teachers must develop not only essential 
computer skills but also proficiency in 
using a variety of technology tools to solve 
problems, make informed decisions, and 
generate new knowledge related to their 
professional performance [3]. Establishing 
quality in E-learning is a very important 
issue for any academic program or course of 
study [4]. So there is the need to encourage 
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e-course production at various levels of 
education [5]. [6] stated that e-course is 
digital information delivered over network-
based electronic devices which allows them 
to share visions and influence each other’s 
knowledge, attitudes or behaviour. The 
content experts agree that the online course 
followed the general design principles for 
web-based course instruction criteria on 
completeness. Constructivism supports 
several approaches to explain the design 
and development processes of content 
development [7]. The ADDIE model is a 
basic model for designing and developing 
of educational content, it includes Analysis, 
Design, Development, Implementation, and 
Evaluation [8].

Consequently, developing technology 
offers many methods and tools, facilitating 
the flexibility now needed in the learning 
environment which can help reshape 
teacher preparation programs to better 
assist teachers to be more effective in 
the classroom. Yet developers of online 
professional learning communities face 
significant challenges in organizing and 
maintaining a virtual community in which 
participants develop a sense of belonging, 
trust, and support which are prerequisites 
to learning in a community [9]. One strategy 
to address the challenge of community 
building in online environments is to 
utilize a blended approach to professional 
development. Moreover the interest in 
research on blended learning in the context 
of teacher education has increased and 
developed greatly [10], as evidenced by the 
growing literature on blended learning and 
its value being identified and recognized. 
While there are a wide variety of definitions 
of blended learning, the most common is 
that which recognizes some combination of 
virtual and physical environments [11].There 
are three categories of blended learning 
systems based on the primary objective of 
the blend [12]:

Enabling blends by providing the same 

learning experience but through a different 
mode where learners choose the option that 
meets their cost and time constraints.

Enhancing the blend by adopting 
learning management systems to provide 
supplementary resources for courses that 
are mainly conducted face-to-face.

Transforming blends by utilising 
technology-mediated approaches in 
teaching as a main instruction method 
combined with traditional learning [13]

The study of [14] has shown that such 
workshops for preparation of teachers 
may offer impact on changing teachers’ 
practice on their student’s achievement. 
In the context of the above explanations 
that the use of blended learning approach 
to improve teachers’ performance in 
ICT integration and to develop positive 
perception towards e-course using ICT, 
the present study attempted to determine 
how blended learning approach affects 
on teacher perception towards ICT use in 
e-course design.

Methodology 
Research design 
The present study is quasi-experimental 

in nature wherein a pre-test and post-test 
design was employed with experimental 
group and control group. The experimental 
group used blended learning approach 
whereas the control group used traditional 
method. 

Participants
The sample consisted of 60 science 

teachers distributed into two groups: one 
experimental group consisting of 30 teachers 
and the other control group consisting of 
30 teachers. The sample of the study was 
chosen according to teacher’s level as 
indicated in their in-service training profile 
to use computer and internet. Subjects 
were arranged randomly after matching in 
experimental as well as control group.

The tool used 
A perception scale was used to measure 

the teachers’ perception of ICT integration 
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on e-course design. The perception scale 
consisted of 25 items, and the response for 
each item was assessed using Likert Scale 
with 5-point scale ranging from 1=strongly 
disagreed to 5=strongly agreed. The content 
validity was established by the questionnaire 
which contained contained questions 
concerning the teachers’ perception on 
motivation, facilities and current skill of ICT 
in terms of e-course design. The content 
validity was established by experts in this 
field. And it had a reliability coefficient 
(Cronbach Alpha value) of 0.89.

Experimental Intervention 
This study adopted a Model of Blended 

Learning which is flex; this model features 
an online platform that delivers most of the 
curricula. 

Face to face instruction includes 12 
sessions in computer lab and online 
learning includes 20 sessions (asynchronous 
and synchronous).The training Program 
extended over 8 weeks approximately, 
selecting 4 days per week for 32 periods of 
two hour session each. 

Table (1) Blended Instruction Model

Time allocation for training program processes
Process session 
Face to face 
Project(discussion, feedback, workshop)
Computer assisted instruction

12

Online learning
Asynchronous (e-mail, discussion, forum, blog in web website)
Synchronous(chat ,video ,audio conference live in website)

20

Total 32

Experimentation along with the computer 
assisted instruction was by using CD-ROM, and 
presentation PowerPoint. Online learning was 
facilitated via website online learning platform 
(https://sites.google.com/site/alearningy/ ). 
Before intervention the participants were in-
formed about objectives of the program and 
session processes and they were extended in-
vitation to join in website through their emails.

Control group had a total of 32 sessions 
in class room and also in computer labo-
ratory, they had assignments which were 
delivered and discussed with the trainer. 

Data analysis
The data collected using the scale is sub-

jected to the percentage, arithmetic mean, 
t-test, ANCOVA, and the findings were in-
terpreted. For the differences and relation-
ships, a significance level of p< 0.05 was 
deemed as sufficient.

Results
Equivalence and According 
Table 2 summarizes the findings on the 

equivalence between the experiment and 
control groups in perception scores before 
intervention.

Table (2): Mean scores between 
experimental and control group in pre-test 
before intervention on perception scale 
toward using ICT in e-course design

Group N Mean Std. 
Deviation t df Sig (P-value)

experimental 30 59.3000 4.57994 1.630 58 .108
Control 30 57.3667 4.60497
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An examination of t-test results in Table 
2 reveals that there is not any significant 
difference between the two groups in their 
perception scores (t(2,58) = 1.630, p> 0.05). It 
is indicated that the groups were equivalent 
in their perception, to put it differently, 
that the experiment and control groups 
were similar in their perception. It has been 
observed that the teacher perception scores 
of the two groups are close to each other 
when the scores of their perception scale 
are taken.

Effectiveness of Blended learning on 
perception scale

ANCOVA was performed there was 
significant difference between experimental 
group and control group in the post test 
scores of perception on ICT use when their 
pre test scores of perception on ICT use is 
taken as covariate for which the results are 
given in table(3,4,5):

Table (3): The adjusted mean post test 
perception scores of experimental group 
and control group

Group N Adjusted Mean Scores of perception scale
Mean Adjusted Mean 

Experimental 30 86.27 85.983a

Control 30 73.60 73.884a

a. Covariates appearing in the model are evaluated at the following values: pre perception 
= 58.33.

It is found from the table (3) that the 
adjusted mean scores on perception of 
experimental group (mean=85.983) was 
found to be greater than that of the control 
group (mean = 73.884). Through analysis of 
covariance the results were tabulated in the 

table 4 
Table (4): analysis of covariance 

associated with perception scale on ICT use 
after intervention of groups with knowledge 
perception on ICT use before intervention 
as covariate

Source Sum of
Squares df Mean

Square F Sig. Eta
Squared

perception scale on ICT 
use before intervention 105.358 1 105.358 5.117 .028 .082

group 2099.654 1 2099.654 101.968 .000 .641
Error 1173.709 57 20.591
Total 387046.000 60
a. R Squared = .682 (Adjusted R Squared = .670)

From the ANCOVA table, it is evident 
that the obtained F (1, 57) = 5.117 on the 
adjusted means of perception scale on ICT 
use before intervention of the treatment 
groups is significant at 0.05 level. This 
signifies that the covariate perception 
before intervention predicts the dependent 
variable perception” after intervention. And 
obtained F (1, 57) = 101.968 on the adjusted 

means of perception after intervention of 
the treatment groups is significant at 0.05 
level. Hence there is significant difference 
between experimental group and control 
group in the adjusted mean in posttest 
perception scores when their pretest score 
of perception is taken as covariate. From 
the main effect of treatment it is concluded 
that there is a significant effect of treatment 
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on perception after intervention after 
controlling the effect of perception before 
intervention. From the table (5) it is noticed 
that there is a difference among the groups 

in perception by taking the adjusted mean.
Table (5): Post Hoc tests (DLS) for the 

effect of treatment on perception scale of 
experimental group and control group

(I) Group (J) Group Mean Difference (I-J) Std. Error Sig.a

Experimental Control 12.099* 1.198 .000
Control Experimental -12.099* 1.198 .000
Based on estimated marginal means

*. The mean difference is significant at the .05 level.

a. Adjustment for multiple comparisons: Least Significant Difference (equivalent to no 
adjustments).

The table (5) shows that the mean 
differences in post test of groups with 
teachers’ perception on ICT integration 
before intervention as covariate were positive 
signifying better effect on experimental group 
than traditional group, and p value < .05 is 
statistically significant. The result found that 
there is significant difference in the effect 
of blended learning on teachers’ perception 
than traditional method. This indicates 
that the blended learning strategy is more 
effective compared to traditional method on 
development of teacher’s perception toward 
ICT use in e-course design.

Table (4) shows that the effect size ²η= 
0.641 is large on teachers’ perception toward 
ICT integration in teaching which means 
that the effect is significant. This large effect 
may be due to the activities and techniques 
which are used in blended learning program 
to develop teachers’ perception. On the 
other hand, the results found that effect 
of Blended learning environment on the 
teachers’ perception was more than the 
effect of traditional learning environment 
on the teachers’ perception.

Conclusion 
At the end of this study, it has been 

observed that the teachers who were 
trained in blended learning environment 

are academically more successful than the 
teachers who have trained in traditional 
learning environment. Based on the findings 
the following conclusions were reached: 

Blended learning provided teachers with a 
better learning environment through variety 
of multi-media resources which enhanced 
self-learning strategies and reflected on their 
perception toward ICT use [15].

Blended learning stimulated teachers 
towards independent practice e-course 
design instead of direct instruction. 
According to [16] some of the main 
motivators for learners’ participation 
are the ability to learn from others by 
gaining opinions, advice or responses from 
others and giving or receiving help from 
moderators.

Blended learning provided teachers 
with enjoyment, pleasure, and variation 
which were significant enough to affect 
the teachers’ perception positively on the 
usage of ICT in teaching. The findings of 
[17] on learner perceptions of participation 
opportunities in online synchronous, they 
revealed common factors that motivated 
the teachers. These factors are presenter 
role, the facilitation style, the assessment 
of participation, which encouraged more 
activity which indicated greater tendencies 
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towards making early and additional 
contributions to discussions.

Therefore this paper is an attempt to 
present the important issues that must be 
addressed by in-service teacher professional 
development programs if schools and other 
educational institutions are to fully exploit 
the potential of computers and the Internet 
as educational tools, in terms of using ICT 
as a resource for e-course design. Further, 
the teachers must be prepared and always 
accept any changes in technology. This 

study may help to determine teachers’ 
professional development needs for proper 
ICT integration in the classrooms. It is 
from such contextual uses of ICT, that 
the concerned parties can improve their 
programmes, and predict that e-course 
production enriches the e-learning in a 
dynamic way. It is said that people are 
visual minded. They retain 20% of what 
they hear. 50% of what they hear and see. 
And probably, 100% of what they hear and 
see and do.
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ՈՒՍՈՒՑԻՉՆԵՐԻ ԸՆԿԱԼՈՒՄԸ ՏՀՏ-ՆԵՐԻ ԻՆՏԵԳՐՄԱՆ ՄԱՍԻՆ/ ՄԱՍՆԱԳԻՏԱ
ԿԱՆ ԶԱՐԳԱՑՈՒՄ ԽԱՌԸ ՈՒՍՈՒՑՄԱՆ ՄԻՋՈՑՈՎ

ԱՐՎԱ ԱՀՄԵԴ ԱԲԴՈՒ ՔԱՍԵՄ
Միսորի համալսարանի ասպիրանտ, Հնդկաստան

Գ. ՎԻՇՎԱՆԱՏԱՊԱ
Միսորի համալսարանի պրոֆեսոր, Հնդկաստան

Վերջին տարիներին տեղեկատվական և հաղորդակցական տեխնոլոգիաների ին
տեգրումը ուսուցման/ուսումնառության գործընթացում անհամեմատ աճել է: Ուսուցիչները 
պետք է ներգրավված լինեն համագործակցային ծրագրերի ստեղծման և դրանց զարգաց
ման գործընթացներում, աջակցեն բարեփոխումների ռազմավարություններին և կիրառեն 
ՏՀՏ-ները որպես դասավանդման անփոխարինելի գործիք: Նախնական ուսումնասիրու
թյունները ցույց են տալիս, որ խառը ուսուցումը, որը ներառում է և´ առցանց, և´ դեմ առ 
դեմ ուսուցում, կարող է ավելի արդյունավետ լինել, եթե ունենանք ՏՀՏ-ների մասին խորը 
գիտելիքներով զինված և պատրաստված ուսուցիչներ: Խառը ուսուցումը ապահովում է 
հասանելիություն, ճկունությունև առկա ներուժի արդյունավետ ծախսում: Սույն հոդվածի 
նպատակն է վերլուծել ուսուցիչների ընկալումը ՏՀՏ-ների մասին և դրանց հնարավորինս 
լայն կիրառումը դասավանդման գործընթացում:

О ВОСПРИЯТИИ УЧИТЕЛЯМИ ИНТЕГРАЦИИ ИКТ 
/ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ ЧЕРЕЗ СМЕШАННОЕ ОБУЧЕНИЕ

АРВА АХМЕД АБДУ КАСЕМ
Аспирант университета Мисори, Индия

Г.ВИШВАНАТАПА
Профессор университета Мисори, Индия

В последние годы в процессе преподавания значительно возросла интеграция информа
ционно-коммуникационных технологий обучения. Учителя должны быть вовлечены в про
цессы создания и развития совместных программ по поддержке стратегии реформирования 
и применения средств массовой информации в области ИКТ в качестве необходимого инст
румента обучения. Предварительные исследования показывают, что смешанное обучение, 
включающее в себя как обучение онлайн, так и обучение“лицом к лицу”, может быть более 
эффективным, если преподаватели обладают глубокими знаниями в области ИКТ. Смешанное 
обучение предоставляет доступ к гибкому экономически эффективному потенциалу. Целью 
данной статьи является анализ восприятия учителями ИКТ и возможно широкое их (ИКТ) 
использование в учебном процессе.
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В статье рассматривается взрослый 
человек как субъект обучения, его осо
бенности как характеристики, которые 
должны быть учтены при планировании 
и организации учебного процесса.

Ключевые слова: взрослый человек, 
субъект обучения, особенности, органи
зации учебного процесса.

Отношение к взрослому человеку как 
активному участнику процесса обучения 
– субъекту, учет его субъектных особен
ностей являются необходимым условием 
обеспечения принципов современного об
разования. Отличительные характеристи
ки субъекта, проявляющиеся во взрослом 
возрасте, несомненно, должны находить 
отражение в дидактике высшей школы. 
Субъективность взрослого наиболее ярко 
может проявляться во всех аспектах его 
жизнедеятельности, в социальном взаи
модействии, особенно в части передачи 
(трансляции) и взаимного обмена личным 
и профессиональным опытом.

В данном контексте целесообразно 
рассматривать обучение как целенап
равленное пробуждение и удовлетворе
ние познавательной активности чело
века путем его приобщения к общим и 
профессиональным знаниям, способам 
их получения, сохранения и примене
ния в личной практике [2, с. 66]. Дан
ная дефиниция наиболее четко отражает 
специфику обучения именно взрослых 
обучающихся как активных носителей 
предметно-практической активности и 
познания, осуществляющих изменение в 
других людях и в себе самом. 

Взрослый человек, получающий знания 
в любой образовательной системе, явля
ется обучающимся. Этим подчеркивается, 
что он обучается сам и при помощи дру

гих (преподавателя, других обучающихся 
в этой системе), являясь активным суб
ъектом образовательного процесса и при 
этом характеризуясь многими субъектны
ми чертами и качествами. При анализе и 
прогнозировании различных явлений (про
цессов, объектов, субъектов) в сфере обу
чения довольно часто можно столкнуть
ся с многомерностью их описания. Ввиду 
многообразия факторов каждого взрослого 
человека можно рассматривать как точку в 
n-мерном пространстве. Взрослый обуча
ющийся выступает в данном рассмотрении 
как объект, характеризуемый определен
ными значениями n показателей. 

При рассмотрении обучения как особой 
формы субъект - субъектных или полу
субъектных взаимодействий преподавате
ля и взрослых обучающихся необходимо 
определить понятие «взаимодействие», 
которое можно обозначить как форму ор
ганизации совместной деятельности, ос
нованную на сотрудничестве, в процессе 
которого происходит обмен действиями 
между субъектами с определенной целью. 
Цель, которая изначально сформулиро
вана преподавателем (субъект С1), в ходе 
общения может быть скорректирована и 
уточнена с учетом интересов, результиру
ющих ориентиров обучающегося (субъект 
Сn) или обучающихся ∑Cn. В результате 
осуществления взаимодействия образует
ся общий совокупный субъект ∑Cn+С1, ха
рактеризующийся общностью цели этого 
взаимодействия. Взаимодействие субъек
тов можно рассматривать как сложный 
многообразный процесс, в котором проис
ходит взаимосвязанное и взаимообуслов
ленное изменение субъектов в результате 
обмена социальным, личным, профессио
нальным опытом, т.е. взаимного обучения. 

НИНАТОЛКАЧЕВА
Сибирская Академия Государственной Службы

ВЗРОСЛЫЙ ЧЕЛОВЕК КАК СУБЪЕКТ ОБУЧЕНИЯ
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Такое понимание является принципи
альным в нескольких аспектах: 

●	 осознание субъектности обучаю
щихся, что проявляется в совместной де
ятельности Сn, ∑Cn с преподавателем С1 
по конструированию учебных ситуаций, 
форм и видов организации занятий с уче
том их мотивации, опыта;

●	 учет особых субъект-субъектных 
отношений в формате «обучающийся – 
обучающийся» С2-С3, формате «обучаю
щийся – группа обучающихся» С2-∑Cn;

●	 появление особого видения роли и 
места преподавателя С1 в образовательном 
процессе.

Необходимо выявление специфических 
характеристик взрослого, которые будут 
являться факторами, необходимыми для 
учета при планировании и организации 
образовательного процесса.

Специфическими особенностями вз
рослого человека как субъекта обучения 
Сn являются:

●	 самостоятельность, осознание се
бя самоуправляемой личностью, преобла
дание самообразования, самовоспитания, 
саморазвития;

●	 наличие жизненного, личного и 
иного уникального опыта, который стано

вится источником обучения его самого и 
других обучающихся ∑Cn;

●	 наличие профессионального опы
та, готовых, апробованных алгоритмов 
принятия решений, к которому может 
апеллировать преподаватель С1 и ∑Cn при 
осуществлении взаимодействия;

●	 наличие опыта обучения (умение 
учиться); получение предыдущего опыта 
обучения в другой образовательной пара
дигме;

●	 наличие подсознательного опыта;
●	 особая мотивация на решение 

жизненных, профессиональных проблем; 
обогащение опыта, полезность, мотивация 
достижений (заинтересованность);

●	 наличие сформированной систе
мы критериев оценки явлений (процессов, 
субъектов);

●	 стремление к безотлагательной 
реализации полученных знаний и умений, 
сформированных компетенций; 

●	 отношение к обучению как инвес
тиционному проекту с желанием получе
ния мгновенного эффекта от вложенных 
инвестиций в интеллектуальный капитал.

Описанные характеристики субъектов 
можно рассмотреть в двух плоскостях: как 
возможности и как препятствия обучения.

Рис.1. Возможности и препятствия, обусловленные особенностями взрослого субъекта обучения
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Особенность группы взрослых обуча
ющихся субъектов ∑Cn – широта и вари
ативность описанных выше особеннос
тей. Преподавателю необходимо чутко 
диагностировать уровень группы по раз
личным параметрам и, по возможности, 
учитывать эти особенности, используя 
адекватные разнообразные способы и 
формы проведения занятий. При созда
нии учебных ситуаций, моделей важно 
задавать конечный результат (цель) их 
выполнения, подчеркивать значимость 
в реальной практике и апеллировать к 
опыту обучающихся для уточнения ус
ловий, учета дополнительных факторов, 
нестандартных подходов к их разреше
нию. Ведущая роль преподавателя в этом 
случае выражается не в регламентации и 
жестком управлении процессом, а в ко

ординации, организации процесса, вы
полнении диспетчерских функций для 
обеспечения уровеня самоактуализации 
и саморазвития.

Важное условие, обеспечивающее эф
фективность и результативность про
цесса обучения взрослых - ориентация 
на осуществление субъект-субъектно
го взаимодействия, учет особенностей 
обучающихся, создание благоприятного 
психологического климата. Традицион
но обучение взрослых в рамках образо
вательного процесса вуза происходит в 
группе. Умелый учет этого формата обу
чения, организация субъект - субъект
ного взаимодействия может позволить 
получить синергетический эффект обу
чения.
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ADULT AS A SUBJECT OF STUDY
NINA TOLKACHEVA

Siberian Academy of Public Administration

The article reveals adult as a subject of study, his peculiarities and characteristic features, 
which must be taken into account in the planning and organization of educational process. A 
grown up person who has a high degree of motivation to study is an active subject in the process 
of education. The author investigates and describes the adult age characteristics on two levels: as 
an opportunity and as a learning and memorizing obstacle.
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ՄԵԾԱՀԱՍԱԿԸ՝ ԻԲՐԵՎ ՈՒՍՈՒՑՄԱՆ ՍՈՒԲՅԵԿՏ 
ՆԻՆԱ ՏՈԼԿԱՉԵՎԱ

Սիբիրի պետական ծառայության ակադեմիա

Հոդվածում մեծահասակը դիտարկվում է իբրև ուսուցման սուբյեկտ: Մեկնաբանվում 
է մեծահասակի ուսումնական գործընթացի առանձնահատկություններն ու բնութագրերը, 
շեշտարվում վերջիններիս յուրատիպությունները, որոնք անհրաժեշտ է հաշվառել ուսում
նական գործընթացի պլանավորման և կազմակերպման ընթացքում:
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Հոդվածն անդրադառնում է Հայաս
տանում բարձրագույն և հետբուհական 
մասնագիտական կրթության ոլորտում 
իրականացված բարեփոխումներին՝ 
ուղղված այն համակարգերի նեդրմանն 
ու գործարկմանը, որոնք նպաստում են 
ինտեգրմանը Եվրոպական բարձրա
գույն կրթության տարածքին: 

Հանգուցային բառեր և արտահայ­
տություններ.

բարեփոխումներ, բարձրագույն կր
թություն, կառավարում, որակավորում
ների ազգային շրջանակ, կրեդիտ, ու
սանող, շարժունություն, փոխճանաչում:

2005թ. մայիսի 19-ին ստորագրելով 
Բոլոնիայի անդամ երկրների կրթության 
նախարարների Բերգենի Կոմյունիկեն1 
Հայաստանը պաշտոնապես միացավ 
Բոլոնիայի գործընթացին և ստանձնեց 
պատասխանատվություն` մինչև 2010թ. 
ավարտել Բոլոնիայի գործընթացի հիմ
նական սկզբունքների իրականացումն 
ըստ գործողությունների առանձին ուղ
ղությունների և դառնալ կազմավորվող 
Եվրոպական բարձրագույն կրթության 
տարածքի (ԵԲԿՏ) մաս:

Ինտեգրումը Եվրոպական բարձրա
գույն կրթության տարածքին ենթադրում 
է ՀՀ միջին, բարձրագույն և շարունակա
կան կրթական համակարգում խորքային 
փոփոխությունների իրականացում Բո
լոնիայի գործընթացի պահանջներին 

1	  Communiqué of the Conference of European 
Ministers Responsible for Higher Education, Bergen, 19-
20 May 2005

համապատասխան, որը նշանակում է.
ներմուծել համընթեռնելի և համադ

րելի որակավորումների եռաստիճան 
համակարգ,

կատարել անցում ուսուցման կազմա
կերպման կրեդիտային համակարգին` 
միաժամանակ նախաձեռնելով կրթա
կան ծրագրերի արմատական վերափո
խումներ,

ներդնել մասնագիտական կրթության 
որակի գնահատման և ապահովման եվ
րոպական չափանիշներ՝ նպաստելով 
որակի հավաստման ազգային համա
կարգի ստեղծմանը,

կրեդիտների կուտակման և փո
խանցման, որակի գնահատման և ապա
հովման համակարգերի, ճանաչման թա
փանցիկ ընթացակարգերի, ինչպես նաև 
դիպլոմի համաեվրոպական հավելվածի 
ներդրման միջոցով խթանել ուսանող
ների և դասախոսների շարժունությունն 
ու Հայաստանի բարձրագույն կրթական 
համակարգի գրավչությունը,

ստեղծել նախադրյալներ շարունա
կական կրթության համակարգի ձևա
վորման և զարգացման համար,

բարձրացնել ուսանողների դերը և 
մասնակցությունը, մասնավորապես 
բուհերի կառավարման գործընթացում,

ինտեգրել բուհերում կրթական և գի
տական գործընթացները:

Որակավորումների եռաստիճան 
համակարգ: Հայաստանում բարձրա
գույն կրթության երկաստիճան (բա
կալավրիատ, մագիստրատուրա), այժմ 

ՆԱԶԻԿ ՀԱՐՈՒԹՅՈՒՆՅԱՆ
Երևանի պետական համալսարանի Հայ բանասիրության ֆակուլտետի  

մանկավարժության ամբիոնի վարիչ,
մանկավարժական գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր

ԱԻԴԱ ՏԻԳՐԱՆՅԱՆ
ԵՊՀ բանասիրության ֆակուլտետի մանկավարժության ամբիոնի ասպիրանտ

ԲԱՐԵՓՈԽՈՒՄՆԵՐԸ ԲԱՐՁՐԱԳՈՒՅՆ ԵՎ ՀԵՏԲՈՒՀԱԿԱՆ  
ՄԱՍՆԱԳԻՏԱԿԱՆ ԿՐԹՈՒԹՅԱՆ ԿԱՌԱՎԱՐՄԱՆ ՀԱՄԱԿԱՐԳՈՒՄ
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եռաստիճան, կառուցվածքի ներդրու
մը սկսվել է Հայաստանի պետական 
ճարտարագիտական համալսարանում 
1992թ.-ին: Այնուհետև այն ներմուծվել է 
նաև Երևանի պետական համալսարան 
(1995թ.) և Հայաստանի գյուղատնտեսա
կան ակադեմիա (1998թ.): Մագիստրոսի 
կրթական ծրագրով է սկսվել Հայաս
տանի ամերիկյան համալսարանի գոր
ծունեությունը (1991թ.): Անցումը բարձ
րագույն կրթության մեկ աստիճանից 
երկաստիճան համակարգին նշված 
բուհերում իրականացվել է գիտափոր
ձի միջոցով` ՀՀ կառավարության հա
մապատասխան որոշումների և բուհե
րի կանոնադրությունների հիման վրա: 
Բակալավրի և մագիստրոսի որակավո
րումները օրենսդրորեն ամրագրվել են 
ՀՀ «Կրթության մասին» օրենքով 1999թ.-
ին:

2004/2005 ուսումնական տարվանից 
Հայաստանում ներդրվել է բարձրագույն 
կրթության երկաստիճան համակարգը1: 
2004թ.-ից ՀՀ բոլոր բուհերում դադա
րեցվել է ընդունելությունը դիպլոմա
վորված մասնագետի կրթական ծրագ
րով, իսկ նույնանուն որակավորումը 
հավասարեցվել է մագիստրոսի որա
կավորմանը: ՀՀ «Կրթության մասին» և 
«Բարձրագույն և հետբուհական մասնա
գիտական կրթության մասին» օրենքնե
րը նախատեսում են նաև հետազոտողի 
որակավորման շնորհումը հետբուհա
կան մասնագիտական կրթության եռա
մյա ծրագրի ավարտին, որը Բոլոնիայի 
գործընթացի սկզբունքների համաձայն, 
բարձրագույն կրթության եռաստիճան 
համակարգի երրորդ աստիճանն է: 
2006թ.-ին հաստատվել է «Հայաստա
նի Հանրապետությունում բարձրագույն 
կրթության եռաստիճան համակարգի 
ներդրման» ծրագիրը: 

Նշված օրենքները բարենպաստ 

1	  «Բարձրագույն և հետբուհական 
մասնագիտական կրթության մասին» ՀՀ օրենք 
(2004թ.), ՀՀ կառավարության N 425-Ն որոշում, 
2004 թ. մարտի 31 

օրենսդրական հիմքեր են ստեղծել 
բարձրագույն և հետբուհական, շարու
նակական կրթության համակարգի ընդ
հանուր բարեփոխումների, ինչպես նաև` 
Բոլոնիայի սկզբունքներով ուղղորդ
վող կառուցվածքային բարեփոխումնե
րի համար: Դրանց ընդունումից հետո 
ՀՀ կրթության համակարգում աշխա
տանքներն նպատակաուղղել են միջին, 
բարձրագույն և հետբուհական մասնա
գիտական կրթության ոլորտում բազմա
կողմանի բարեփոխումների իրականաց
մանը, որոնք ներառում են կրթության 
կառուցվածքը, բովանդակությունը, 
կառավարումը, և որոնց նպատակն է 
ապահովել ՀՀ մասնագիտական կրթու
թյան համակարգի առավել ինտեգրումը 
ԵԲԿՏ-ին և խթանել միջազգային աս
պարեզում կրթական համակարգի մր
ցունակությունը:

Ակադեմիական կրեդիտների կու­
տակման և փոխանցման համակարգ: 
Բոլոնիայի գործընթացի շրջանակներում 
կատարվող աշխատանքների կարևորա
գույն ուղղություններից է բարձրագույն 
կրթության կազմակերպումը ակադեմի
ական կրեդիտների կուտակման և փո
խանցման համակարգով` Եվրոպական 
կրեդիտների փոխանցման համակար
գին (ԵԿՓՀ- ECTS) համապատասխան: 
ՀՀ կառավարությունը հաստատել է «ՀՀ 
բարձրագույն կրթության համակար
գում կրեդիտային համակարգի ներդր
ման մասին» որոշումը2, որից հետո հա
մապատասխան քայլեր են ձեռնարկվել 
բարձրագույն կրթության` կրեդիտային 
համակարգով կազմակերպման ուղ
ղությամբ: Այնուհետև հաստատվել է 
«Բոլոնիայի գործընթացի սկզբունքնե
րի իրագործման ժամանակացույցը»3, 
որը միասնական պահանջներ է սահ
մանել բարձրագույն կրթության ոլոր
տի համար կրեդիտային համակարգին 

2	  ՀՀ կառավարության N 2307-Ն որոշում, 
2005թ. դեկտեմբերի 22

3	  ՀՀ կառավարության արձանագրային 
որոշում, 2006թ. նոյեմբեր
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անցման, կրթության որակի ապահով
ման համար: Կրեդիտային համակար
գի անցման գործընթացին աջակցելու 
նպատակով մշակվել և բուհերին են 
տրամադրվել «Բարձրագույն ուսում
նական հաստատություններում ուսման 
գործընթացի կրեդիտային համակար
գով կազմակերպման օրինակելի կար
գը», կրեդիտային համակարգի ներդր
ման մեթոդական ուղեցույցը: Գործող 
մասնագիտությունների ուսումնական 
պլանները և առարկայական ծրագրերը 
վերակազմվել են մոդուլային սկզբուն
քով և կրեդիտային հենքով: Բուհերի մեծ

մասում արդեն իսկ բավարար դրա
կան փորձ է կուտակվել, մասնավորա
պես` բուհերի կողմից մշակվել, հրատա
րակվել և շրջանառության մեջ են դրվել 
դասախոսների և ուսանողների համար 
նախատեսված «Ակադեմիական կրե
դիտների կուտակման և փոխանցման 
համակարգով ուսումնական գործըն
թացի կազմակերպման ուղեցույց»-ները: 
Որոշակի մասնագիտությունների գծով 
մի շարք բուհերի (ՀՊՃՀ, ԵՊՀ, ԵՊՏՀ, 
ԵՊԼՀ, Ռուս-հայկական (սլավոնական) 
համալսարան և այլն) կոնսորցիումի 
արդյունքում ձեռք է բերվել համաձայ
նություն` միասնական չափանիշներով 
կրեդիտային համակարգին անցնելու 
կապակցությամբ:

Որակի ապահովում և գնահատում: 
Եվրոպական կրթական տարածքին Հա
յաստանի ինտեգրման ուղղությամբ կա
տարվող կարևորագույն աշխատանք
ներից է եվրոպական չափանիշներին 
համապատասխան որակի ապահով
ման և գնահատման ազգային համա
կարգի ստեղծումը: 2008թ.հիմնադրվել 
է «Մասնագիտական կրթության որա
կի ապահովման ազգային կենտրոն» 
(ՈԱԱԿ) հիմնադրամը1:2008թ.-ի մարտի 
4-ին Բրյուսելում տեղի է ունեցել Որա
կի Հավաստման Եվրոպական Ռեգիստ
րի հիմնադիր նիստը, որին մասնակցում 

1	  ՀՀ կառավարության N 1486-Ն որոշում, 
2008թ. նոյեմբերի 27

էին Բոլոնիայի անդամ երկրները և սո
ցիալական գործընկերները: Հայաստա
նը դարձել է Որակի հավաստման եվրո
պական ռեգիստրի լիիրավ անդամ:

Գրեթե բոլոր բուհերում ստեղծվել են 
որակի ապահովման ներբուհական միա
վորներ, որոնց կողմից իրականցվում են 
բուհի որակի ապահովման և գնահատ
ման մեխանիզմների ներդրման աշխա
տանքներ: Մասնավորապես, ներդրվել 
է «Պրոֆեսորադասախոսական կազմի 
աշխատանքների գնահատման բազմա
գործոնային ռեյտինգավորման (վար
կանիշային) համակարգ»: Կատարվել 
են ներքին մոնիտորինգային հետազո
տություններ` ուսանողների, դասախոս
ների և գործատուների շրջանում, որոնք 
թույլ են տվել հստակեցնել այն բացթո
ղումները, որոնք առկա են ուսումնական 
գործընթացում: Բուհերը մշակել և իրենց 
խորհուրդներում հաստատել են զար
գացման ռազմավարական ծրագրեր և 
հայեցակարգեր:

«ԵԲԿՏ-ի որակի ապահովման չա
փանիշներին և ուղեցույցներին» համա
պատասխան մշակվել և հաստատվել 
են «ՀՀ մասնագիտական կրթության 
հավատարմագրման չափանիշները» 
և «ՀՀ-ում մասնագիտական կրթական 
ծրագրեր իրականացնող ուսումնական 
հաստատությունների և դրանց մաս
նագիտությունների պետական հավա
տարմագրման կարգը»2: 2015թվականին 
«Մասնագիտական կրթության որակի 
ապահովման ազգային կենտրոն» հիմ
նադրամի Հավատարմագրման հանձ
նաժողովը համապատասխան որո
շումներ ընդունեց՝ Երևանի պետական 
համալսարանին 6 տարի ժամկետով, 
Երևանի Մ. Հերացու անվան պետա
կան բժշկական համալսարանին 4 տա
րի ժամկետով, Հայաստանի ազգային 
պոլիտեխնիկական համալսարանին 4 
տարի ժամկետով, Երևանի «Գլաձոր» 
համալսարանին 4 տարի ժամկետով, 

2	  ՀՀ կառավարության N959-Ն, N 978-Ն 
որոշումներ, 2011թ հունիսի 30
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Հայաստանի ազգային ագրարային հա
մալսարանին 4 տարի ժամկետով, Հյու
սիսային համալսարանին 2 տարի ժամ
կետով, Երևանի Վ. Բրյուսովի անվան 
պետական լեզվահասարակագիտական 
համալսարանին 4 տարի ժամկետով, 
Հայաստանի Հանրապետության պե
տական կառավարման ակադեմիային 4 
տարի ժամկետով, Հայաստանի պետա
կան տնտեսագիտական համալսարա
նին 4 տարի ժամկետով, «Մխիթար Գոշ» 
հայ-ռուսական միջազգային համալսա
րանին 2 տարի ժամկետով, ինստիտու
ցիոնալ կարողությունների հավատար
մագրման մասին1 :

Որակավորումների ազգային շրջա­
նակ: Բոլոնիայի գործընթացի առանց
քային ուղղություններից է եվրոպա
կան որակավորումների շրջանակին 
համապատասխան որակավորումների 
ազգային շրջանակի ստեղծումը (ՈԱՇ): 
ՈԱՇ-ի մշակման աշխատանքներն ըն
թացել են Եվրոպական խորհրդի փոր
ձագիտական աջակցությամբ: ՀՀ կա
ռավարության որոշմամբ հաստատվել է 
Հայաստանի Հանրապետության կրթու
թյան որակավորումների ազգային շր
ջանակը2 (Հայաստանի Հանրապետու
թյան կրթության որակավորումները և 
դրանց համապատասխան ընդհանրա
կան բնութագրերը), ինչպես նաև կր
թության որակավորումների ազգային 
շրջանակի ներդրման և գործարկման 
ուղեցույցը: 

Ուսանողների, դասախոսների, շր­
ջանավարտների շարժունություն և 
որակավորումների, դիպլոմների ու 
կրթական վերջնարդյունքների փոխ­
ճանաչում: Ուսանողների, դասախոս
ների և շրջանավարտների անարգել 
շարժունությունը ԵԲԿՏ-ի կարևորա
գույն բնութագրիչներից է: Եվրոպա
յում առկա են աշխարհագրությունից 
անկախ ուսման արդյունքների փոխ

1	  http://www.anqa.am/
2	  ՀՀ կառավարության N332-Ն որոշում, 2011 

թ. մարտի 3

ճանաչման հուսալի մեխանիզմներ` Եվ
րոպական կրեդիտների փոխանցման 
համակարգ(ECTS), դիպլոմի միասնա
կան ներդիր, ԷՆԻԿ/ՆԱՐԻԿ (ENIC/NARIC) 
ցանց, որոնք լայնորեն օգտագործվում 
են միջազգային և Եվրոպական տա
րածքում ուսանողների շարժունության 
խթանման և ընդլայնման նպատակով: 
Ակադեմիական շարժունության համար
ժեք պայմաններ են ստեղծված նաև դա
սախոսների և գիտաշխատողների հա
մար:

Հայաստանում մեծածավալ աշխա
տանքներ են կատարվել նաև շարժու
նության խթանման և որակավորումնե
րի ճանաչման ուղղությամբ: 2004թ.-ին 
ՀՀ Ազգային Ժողովը վավերացրել է 
Լիսաբոնի որակավորումների ճանաչ
ման կոնվենցիան, որը իրավական հիմք 
է հանդիսացել «Ակադեմիական փոխ
ճանաչման և շարժունության ազգային 
տեղեկատվական կենտրոն» (ԱՓՇԱՏԿ) 
հիմնադրամի ստեղծման համար:

ԱՓՇԱՏԿ հիմնադրամը 2006թ.-ի հուն
վարից դարձել է միջազգային ԷՆԻԿ/ՆԱ
ՐԻԿ ցանցի լիիրավ անդամ: Ներկայումս 
ԷՆԻԿ/ՆԱՐԻԿ ցանցի բոլոր եվրոպական 
անդամները և նմանատիպ կենտրոննե
րի այլ տարածաշրջանային (Միջերկ
րական, Ասիա-Խաղաղօվկիանոսյան և 
այլն) ցանցերը պաշտոնապես ճանաչում 
են ԱՓՇԱՏԿ-ը որպես Հայաստանյան 
ներկայացուցիչ: 2006թ.-ից ԱՓՇԱՏԿ-ի 
կողմից իրականացվում է օտարերկ
րյա որակավորումների գնահատում և 
ճանաչում՝ համաձայն Լիսաբոնի կոն
վենցիայի և միջպետական համաձայ
նագրերի դրույթների: Արտերկրում ձեռք 
բերված որակավորումները ՀՀ-ում ան
ցնում են գնահատման և ճանաչման 
գործընթաց, որի արդյունքում տրվում է 
որակավորման ամբողջական, մասնակի 
ճանաչման կամ մերժման

տեղեկանք` հայերեն կամ անգլերեն 
լեզուներով, համաձայն միջազգային 
չափանիշների: ՀՀ-ում ձեռք բերված 
որակավորումներն արտերկրներում 
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անցնում են նմանատիպ գնահատման 
և ճանաչման գործընթաց, որն իրակա
նացվում է ընդունող երկրի համապա
տասխան լիազոր մարմնի կողմից: Այդ 
նպատակով ԱՓՇԱՏԿ-ի կողմից ԷՆԻԿ/
ՆԱՐԻԿ ցանցի անդամ երկրների լիա
զոր մարմիններին տրամադրվում է տե
ղեկատվություն և խորհրդատվություն: 
Այսպիսով, Հայաստանն այսօր միջազ
գային և եվրոպական պահանջներին 
համապատասխան իրականացնում է 
դիպլոմների և կրթական վերջնար
դյունքները հաստատող այլ փաստաթղ
թերի` վկայականների և այլն,

փոխճանաչման գործառույթ:
Ուսանողների մասնակցության և 

ներգրավվածության բարձրացում: 
Ուսանողների մասնակցությունը բուհի 
ակադեմիական և կառավարման գոր
ծընթացներին խիստ կարևորվում է 
ԵԲԿՏ-ում, քանի որ ուսանողները հան
դիսանում են բարձրագույն կրթության 
հիմնական շահառուները: ՀՀ-ում իրա
կանացվել են մի շարք կարևոր քայլեր 
ուսանողների դերի և ներգրավվածու
թյան բարձրացման ուղղությամբ: Մաս
նավորապես, 2004թ.-ին ընդունված 
«Բարձրագույն և հետբուհական մասնա
գիտական կրթության մասին» ՀՀ օրեն
քով սահմանվել են ուսանողների իրա
վունքներն ու պարտականությունները: 
Օրենքով սահմանվել է, որ ուսանողն 
իրավունք ունի ընտրելու տվյալ մաս
նագիտության (մասնագիտացման) ու
սուցման համար պարտադիր և ոչ պար
տադիր դասընթացներ, մասնակցելու իր 
կրթության բովանդակության ձևավոր
մանը (ուսումնական դասընթացների և 
մասնագիտացման ընտրությանը), մաս
նակցելու բուհի համապատասխան կա
ռավարման մարմինների աշխատանք
ներին, բողոքարկելու բարձրագույն 
ուսումնական հաստատության ղեկա
վարության հրամաններն ու կարգադ
րությունները և այլն: Օրենքը նաև սահ
մանել է, որ բարձրագույն ուսումնական 
հաստատությունում ուսանողները կա

րող են միավորվել ուսանողական խոր
հուրդներում, ուսանողական գիտական 
ընկերություններում և ուսանողական 
այլ կազմակերպություններում, որոնց 
ստեղծման և գործունեության կարգը 
հաստատում է կրթության պետական 
կառավարման լիազորված մարմինը: 
Համաձայն «Բարձրագույն և հետբու
հական մասնագիտական կրթության 
մասին» ՀՀ օրենքի՝ բուհական պրոֆե
սորադասախոսական կազմը, գիտաշ
խատողները և ուսանողներն օժտված 
են ակադեմիական ազատություններով: 
Նրանք իրավունք ունեն մասնակցելու 
համալսարանի գործունեությանն առնչ
վող բոլոր խնդիրների քննարկմանը 
և ընտրովի մարմինների աշխատան
քին:Ըստ այդմ ներկայումս բուհերի կա
ռավարման մարմիններում անդամների 
թվի առնվազն քսանհինգ տոկոսն ուսա
նողներն են, որոնց առաջադրումն ու

ընտրությունն իրականացնում է հա
մապատասխան մակարդակի ուսանո
ղական ինքնակառավարման ընտրովի 
ներկայացուցչական մարմինը` ուսանո
ղական խորհուրդը: Կարևոր առաջըն
թաց է նաև ուսանողներին աջակցող 
և խթանող կառույցների ստեղծումը 
ազգային մակարդակում: Ներկայումս 
Հայաստանում գործում են մի քանի 
կառույցներ, ինչպիսիք են Հայաստա
նի երիտասարդական հիմնադրամը, 
Հայաստանի ուսանողական ազգային 
ասոցիացիան, Հայաստանի երիտասար
դության ազգային խորհուրդը, որոնք 
իրականացնում են բազմաբնույթ ծրագ
րեր՝ ուղղված ուսանողների և երի
տասարդության խնդիրների լուծմանը, 
խթանում են ուսանողական ակտիվու
թյունը և նախաձեռնողականությունը, 
ինչպես նաև մասնակցում են ուսանող
ների ներգրավվածության բարձրաց
մանն ուղղված քաղաքականության 
ձևավորմանը: Հայաստանի ուսանո
ղական ազգային ասոցիացիան սկսել 
է նաև Եվրոպական ուսանողական մի
ությանն անդամակցելու գործընթացը, 
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ինչը կարևոր քայլ է միջազգային ու
սանողական կառույցների հետ կապերի 
ամրապնդման և արդյունավետ քննար
կումների ու փորձի փոխանակման հար
թակի ստեղծման ուղղությամբ:

ՀՀ կրթության և գիտության ոլոր
տում ակտիվ աշխատանքներ են ծա
վալվում ԵՄ-ի տարբեր երկրների միջև 
կրթության և գիտության ոլորտներում 
միջպետական համագործակցությունն 
ընդլայնելու նպատակով: Ներկայումս 
ՀՀ կրթության և գիտության ոլորտ
ներում համագործակցության ուղղու
թյամբ միջպետական պայմանագրեր են 
կնքված շուրջ 20 եվրոպական երկրների 
հետ: Աշխատանքներ են տարվում այդ 
երկրների ցանկը մեծացնելու ուղղու
թյամբ: Միջպետական պայմանագրերը 
մեծապես նպաստում են ուսանողների, 
դասախոսների և գիտական աշխատող
ների շարժունությանը, շարունակական 
կրթության ապահովմանը, ուսումնական 
հաստատությունների միջև գործնական 
կապերի ստեղծմանը, և այլն: 

Բարձրագույն կրթության ոլորտում 
տրանսեվրոպական համագործակցու
թյան սխեմա է ԵՄ-ի Տեմպուս (Tempus) 
ծրագիրը, որի նպատակն է նպաստել 
Եվրոպայի նոր անկախ պետություննե
րի բարձրագույն կրթական համակար
գերի և մասնավորապես մարդկային 
ռեսուրսների զարգացմանը, ինչպես 
նաև խթանել համագործակցությունը 
այդ երկրների բարձրագույն կրթական 
հաստատությունների միջև: Տեմպուսի 
ծրագրերում Հայաստանի բարձրագույն 
կրթական հաստատությունները ներգ
րավված են ավելի քան տասը տարի:

Հիմնախնդիրները և մարտահրա­
վերները: Չնայած իրականացված մե
ծածավալ աշխատանքներին, ՀՀ կրթա
կան համակարգի ԵՄ-ի հետ ինտեգրման 
գործընթացում դեռևս առկա են բազ
մաթիվ հիմնախնդիրներ և մարտահ
րավերներ: Իրականացված փոփոխու
թյուններն ունեն հետագա զարգացման 
ու կատարելագործման անհրաժեշտու

թյուն և իրենց հիմնական շահառունե
րին՝ ուսանողներին, դասախոսներին 
և գործատուներին, ուղղակիորեն հաս
նելու անհրաժեշտւթյուն: Այսօր առաջ
նային է ուսանողների, դասախոսների 
և գործատուների առավելագույն ներգ
րավումը Բոլոնիայի

գործընթացի հետագա զարգացում
ներում և խիստ կարևոր է նորաստեղծ 
կառույցների և գործընթացների ու ըն
թացակարգերի ամբողջական ընկա
լումը և ընդունումը ինչպես համալսա
րանական հանրության` ուսանողների, 
դասախոսների, վարչական և ղեկավար 
կազմի, այնպես էլ հասարակության լայն 
խավերի կողմից:

Հիմնախնդիրների և մարտահրավեր
ների թվում կարևոր է առանձնացնել 
հետևյալ ուղղությունները.

1. Բարձրագույն կրթության հավա­
սար մատչելիություն հասարակության 
բոլոր խավերի համար և բարձրագույն 
կրթության մեջ ընդհանուր ընդգրկվա
ծության աճ: Չնայած այն հանգաման
քին, որ վերջին տասնամյակում բարձ
րագույն կրթության ընդգրկվածությունը 
Հայաստանում զգալիորեն աճել է (գրե
թե 50%-ով) հասնելով մոտ 30%-ի, այն 
դեռևս ցածր է միջին եվրոպական ցու
ցանիշից: Արևմտյան Եվրոպայի երկրնե
րում բարձրագույն կրթության մեջ ընդ
հանուր ընդգրկման ցուցանիշը կազմում 
է 45%-ից 50%, իսկ Շվեդիայում ևՆորվե
գիայում այն կազմում է 65%: Հայաստա
նում կարևոր հիմնախնդիր է նաև բարձ
րագույն կրթության մատչելիությունը 
հասարակության տարբեր խավերի հա
մար: Մասնավորապես, ցածր եկամուտ 
ունեցող և գյուղական բնակավայրերից 
ընտանիքների երեխաների բարձրա
գույն կրթություն ստանալու հնարավո
րությունները շատ ավելի սահմանափակ 
են, քան բարեկեցիկ և քաղաքաբնակ 
ընտանիքների երեխաներինը:

Այսպիսով, բարձրագույն կրթության 
մեջ ընդհանուր ընդգրկվածության աճը 
և մատչելիության ապահովումը կար
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ևոր մարտահրավեր է, ինչը նաև ԵԲԿՏ-ի 
նոր տասնամյակի գործողությունների 
ծրագրի հիմնական ուղություններից 
(սոցիալական) մեկն է:

2.Բարձրագույն կրթության ֆինան­
սավորման մեխանիզմը հիմնականում 
հիմնված է մուտքերի, այլ ոչ թե ուսման 
արդյունքների վրա, թեև Հայաստանում 
անցում է կատարվել պետպատվերի հա
մակարգից ուսանողական նպաստների 
համակարգի: Այլ կերպ ասած, ֆինան
սավորման հիմքում ընկած է բուհերի 
ուսանողների թիվը, այլ ոչ թե համա
պատասխան գիտելիքների պաշար և 
հմտություններ ունեցող շրջանավարտ
ների թիվը: Աշխատաշուկայում մասնա
գետների պահանջարկը, տնտեսության 
զարգացման առաջնային ուղղություն
ները և ուսանողների ընտրությունը 
աննշան դեր են խաղում բարձրագույն 
կրթության ֆինանսավորման գործող 
համակարգում:

Այսպիսով, բարձրագույն կրթության 
ֆինանսավորման համակարգի բարե
փոխումը, ներառյալ` բուհերի ֆինան
սավորման աղբյուրների և մեխանիզմ
ների դիվերսիֆիկացիան, ուսանողների 
ֆինանսական աջակցության պետական 
ծրագրերի հասցեականության և ար
դյունավետության բարելավումը, ու
սանողների ֆինանսական աջակցու
թյան ծավալների և ձևերի ընդլայնումը, 
բարձրագույն կրթության պետական 
ֆինանսավորման ծավալների ավե
լացումը, բարձրագույն կրթության և 
գործարար միջավայրի համագործակ
ցության խթանումը և բարձրագույն կր
թության մեջ մասնավոր ներդրումների 
խրախուսումը, կարևոր մարտահրավեր 
է: Բարձրագույն կրթության ֆինանսա
վորման համակարգի բարեփոխումը 
նաև ԵԲԿՏ-ի նոր տասնամյակի գործո
ղությունների ծրագրի հիմնական ուղ
ղություններից է:

3.Փոխճանաչման գործընթացի և 
շարժունության խթանում.

Հայաստանում միջին և բարձրագույն 

մասնագիտական ուսումնական հաս
տատությունների սովորողների, դասա
խոսների և գիտական աշխատողների 
շարժունությունը ինչպես ներքին` մեր 
երկրի հաստատությունների միջև, այն
պես էլ արտաքին, խիստ սահմանափակ 
է, ինչի հիմնական պատճառներն են ան
հրաժեշտ ֆինանսական ռեսուրսների 
պակասը, ոչ ճկուն ուսումնական ծրագ
րերը, եվրոպական չափայնությամբ և 
մասնակցությամբ համատեղ ծրագրե
րի պակասը, ակադեմիական կրեդիտ
ների փոխանցման և փոխճանաչման 
մեխանիզմների ու դրանց իրավական 
հիմքերի անկատարությունը: Արտաքին 
շարժունությունը ՀՀ-ում հիմանակա
նում ապահովվում է միջպետական հա
մաձայնագրերի և <ERASMUS MUNDUS> 
ծրագրի շրջանակներում, որոնք բավա
րար չեն:

Այսպիսով փոխճանաչման գործըն
թացի և մեխանիզմների իրավական 
կարգավորումը Լիսաբոնի ճանաչման 
կոնվենցիայի սկզբունքներին համա
պատասխան, ինչպես նաև շարժունու
թյան համար անհրաժեշտ պայմաննե
րի ստեղծումը և վերջինիս ընդլայնումը 
ներկա փուլի կարևորագույն խնդիրնե
րից է թե Հայաստանում, թե ԵԲԿՏ-ի բո
լոր երկրներում:

4.Մասնագիտական կրթության 
և աշխատաշուկայի պահանջնե­
րի համապատասխանություն, շրջա
նավարտների զբաղվածունակության 
խթանում.

Վերջին տարիներին զբաղվածու
թյան և մասնագիտական ուսումնական 
հաստատությունների շրջանավարտնե
րի աշխատանքի տեղավորման հնարա
վորությունները փոքր-ինչ բարելավվել 
են, սակայն շրջանավարտների մասնա
գիտացման ու աշխատաշուկայի պա
հանջների միջև անհամապատասխա
նությունն ակնհայտ է:

Համաձայն Ազգային վիճակագրու
թյան ծառայության տվյալների 20-29 
տարեկանների տարիքային խմբի շրջա
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նում գործազրկությունն ամենաբարձրն 
է հանրապետությունում:

Շրջանավարտների աշխատանքի 
տեղավորման հնարավորությունները 
գնահատվում են 30%-ից ցածր:

Գործատուների և ուսումնական հաս
տատությունների միջև գործնական կա
պերը թույլ են, գործատուների մասնակ
ցությունը մասնագիտական կրթությանը 
փոքր է:

Մասնագիտական կրթության որա
կավորումների և կրթական վերջնար
դյունքների վերաբերյալ գործատուների 
իրազեկության բարձրացումը, ուսանող
ների և շրջանավարտների համար կա
րիերայի և աշխատատեղերի որոնման 
աջակցության ծառայությունների որակի 
ու մատչելիության բարելավումը, գոր
ծատուների և ուսումնական հաստա
տությունների միջև գործնական կապե
րի ամրապնդումը կարևոր խնդիր են և 
ԵԲԿՏ-ի հետագա զարգացման ուղղու
թյուններ են:

5.Որակավորումների ազգային շր­
ջանակի ներդնում.

ՀՀ կրթության որակավորումները և 
դրանց համապատասխան ընդհանրա
կան բնութագրերը սահմանվել են ՀՀ-ի 
կրթության որակավորումների ազգային 
շրջանակում՝ համաձայն Եվրոպական 
որակավորումների շրջանակի, ինչը 
հանդիսանում է ԵԲԿՏ-ի զարգացման 
հիմնական գործիքներից մեկը:Սակայն 
որակավորումների շրջանակի հաս
տատումը միայն առաջին քայլն է այդ 
գործընթացում: Հայաստանի կրթական 
որակավորումների ազգային շրջանա
կից բխող գործողությունների իրակա
նացումը և վերջինիս ինքնահավաս
տագրման գործընթացի իրականացումը 
ՀՀ ԿԳ նախարարության առաջնահերթ 
մարտահրավերներից է: Բոլոր մասնա
գիտությունների բակալավրի, մագիստ
րոսի և հետազոողի կրթական ծրագ
րերի բովանդակության համադրման և 
ներդաշնակեցման անհրաժեշտություն 
ևս կա:

6.Բարձրագույն կրթության և գի­
տահետազոտական աշխատանքների 
ինտեգրում.

Հայաստանում գիտահետազոտական 
աշխատանքները բաժանված են 3 տիպի

կազմակերպությունների միջև, մաս
նավորապես` ՀՀ գիտությունների ազ
գային ակադեմիան իր գիտահետազո
տական ինստիտուտներով, ոլորտային 
նախարարությունների գիտահետազո
տական ինստիտուտները և բուհերը:

Այսպիսի կառուցվածքը և, հետևա
բար, մասնատված ֆինանսավորումը, չի 
նպաստում գիտահետազոտական աշ
խատանքների գծով պետական ծախսե
րի արդյունավետության բարձրացմանը: 
Մյուս կողմից, մասնատվածությունը, 
ինչպես նաև ուսումնական և գիտահե
տազոտական աշխատանքների ավան
դական տարանջատումը նվազեցնում 
է ինչպես ուսումնական գործընթացի, 
այնպես էլ գիտահետազոտական աշ
խատանքների որակը բուհերում:

ԵԲԿՏ-ի բոլոր երկրներում և Հայաս
տանում բուհերի զարգացման օրակար
գային խնդիր է բարձրագույն կրթական 
ծրագրերում, հատկապես մագիստրո
սի և հետազոտողի կրթական ծրագրե
րում հետազոտական աշխատանքների 
արդյունավետության բարձրացումը և 
դրանով իսկ բարձրագույն կրթության 
որակի բարձրացմանը նպաստելը:

7.Ակադեմիական կրեդիտների կու­
տակման և փոխանցման համակարգի 
կատարելագործում.

ՀՀ միջին և բարձրագույն մասնա
գիտական կրթության համար առաջ
նահերթ խնդիր է ակադեմիական կրե
դիտների կուտակման և փոխանցման 
համակարգի լիարժեք ներդրումը և դրա 
ճշգրիտ օգտագործումը՝ կրեդիտային 
կառուցվածքով ճկուն ծրագրերի ստեղծ
ման համար: Բուհերում դեռևս առկա են 
խնդիրներ կապված կրեդիտների կու
տակման և փոխանցման ընթացակար
գերի կիրառման հետ, մասնավորապես, 
խնդրահարույց են մնում կրեդիտների 



39

հաշվարկը և շնորհումը` համապատաս
խան ծրագրային միավորների կրթական 
վերջնարդյունքների ու ուսանողական 
լրիվ աշխատաբեռի հիման վրա, նա
խորդող ուսումնական շրջաններում և 
միջբուհական շարժունության ծրագրե
րում ուսանողների կուտակած կրեդիտ
ների անարգել ճանաչումը բուհերի կող
մից և այլն:

Իրականացված կառուցվածքային 
փոփոխությունները և կրեդիտների 
ներդրումը բուհերում չեն ուղեկցվել կր
թական ծրագրերի բովանդակային փո
փոխություններով, ինչը ևս ներկա փուլի 
կարևոր հիմնախնդիրներից է:

Հեռանկարային խնդիր է նաև կրե
դիտների կուտակման և փոխանցման 
համակարգի ներդնումը միջին մասնա
գիտական համակարգում:

8. Ուսանողակենտրոն ուսուցման 
խթանում, բուհերի կառավարման և 
ակադեմիական գործընթացներում 
ուսանողների մասնակցության բարձ­
րացում.

Հայաստանյան բուհերում դեռևս գե

րակշռում են ուսուցման ավանդական 
մեթոդները, որոնք չեն խրախուսում ու
սանողների ինքնուրույն աշխատանքի, 
վերլուծական մտածողության և անհրա
ժեշտ որակների ձևավորումը: Չնայած 
օրենսդրական հիմքերի առկայությանը, 
ուսանողների իրական մասնակցությու
նը բուհերի կառավարման և ակադեմիա
կան գործընթացներին բավարար չէ: Մի
ջազգային ուսանողական կառույցների 
հետ հայաստանյան ուսանողական կա
ռույցների կապերը թույլ են, իսկ դրանց 
աշխատանքներին հայաստանյան ուսա
նողները դեռևս չեն մասնակցում:

ԵԲԿՏ-ում առանձնահատուկ կարևո
րություն է տրվում ուսանողակենտրոն 
ուսուցման խթանմանը, բուհերի կառա
վարման և ակադեմիական գործընթաց
ներում ուսանողների մասնակցության 
բարձրացմանը, ուսանողական կառույց
ների միջազգային համագործակցությա
նը: Ուստի Հայաստանում այս ուղղու
թյամբ աշխատանքները շարունակում 
են մնալ օրակարգային խնդիր:
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Խոսքի վերականգնմանն ուղղված 
լոգոպեդական աշխատանքի անհրա
ժեշտ և կարևոր պայման է հանդիսանում 
աֆազիա ունեցող անձի ընտանիքի ան
դամների մասնակցությունը այդ գործըն
թացին: Սակայն մեր հասարակությունը 
դեռ լիարժեք տեղեկացված չէ աֆազի
այի մասին: Սակավ տեղեկացվածության 
պատճառով աֆազիա ունեցող անձի ըն
տանիքի անդամները, որպես կանոն, չգի
տեն, թե ինչպես հաղորդակցվել խոսքը 
կորցրած հարազատի հետ: Արդյունքում 
նրանք սխալ են մեկնաբանում նրա գոր
ծողություններն ու վարքը: Հոդվածում 
ներկայացված է աֆազիա ունեցող ան
ձանց ընտանիքի անդամներին տրվող 
լոգոպեդական խորհրդատվության հիմ
նական բովանդակությունը: Հեղինակնե
րը նշում են աֆազիա ունեցող անձանց 
ընտանիքի անդամներին աֆազիայի 
ախտանշանների և դրանց հաղթահար
ման առանձնահատկությունների մասին 
տրվող տեղեկատվության կարևորու
թյանը: Հատկապես կարևորվում է այն 
փաստը, որ աֆազիան հոգեկան խան
գարման կամ դեմենցիայի դրսևորում չէ: 
Աֆազիայի դեպքում վտանգավոր է խոս
քը կորցրած անձի սոցիալական և խոս
քային մեկուսացումը: Հոդվածում տր
ված են խորհուրդներ, որոնք կնպաստեն 

աֆազիա ունեցող անձի և նրա հարա
զատների միջև կոնտակտի հաստատմա
նը և խոսքի վերականգնման գործընթա
ցի արդյունավետության բարձրացմանը: 
Լոգոպեդական խորհուրդներին հետևելը 
կօգնի հարազատներին շփման ընթաց
քում խուսափել աֆազիա ունեցող ան
ձանց հոգեբանական վնաս պատճառող 
տարածված սխալներից: Հաշվի առնե
լով այն հանգամանքը, որ խոսքի վերա
կանգնումը երկարատև գործընթաց է` 
հոդվածում ներկայացված են նաև վար
ժությունների և հանձնարարություննե
րի օրինակներ՝ խոսքի վերականգնումը 
տնային պայմաններում իրականացնելու 
համար: Լոգոպեդական խորհրդատվու
թյան հիմնական նպատակը աֆազիա 
ունեցող անձանց խոսքի և խոսքային 
հաղորդակցման վերականգնմանը 
նպաստող խոսքային-հաղորդակցական 
միջավայրի ստեղծումն է:

Հանգուցային բառեր և արտահայ­
տություններ: Աֆազիա, խոսքի վերա
կանգնում, լոգոպեդական խորհրդատ
վություն, հաղորդակցական-խոսքային 
միջավայր: 

Լոգոպեդական աշխատանքում կար
ևորվում է աֆազիա ունեցող հիվանդի 
հարազատների հետ շփման հաստատու
մը՝ նրանց լոգոպեդական աշխատանքի 

ՈՒՍՈՒՑՄԱՆ ԵՎ ԴԱՍԱՎԱՆԴՄԱՆ 

ՄԵԹՈԴԻԿԱ

ՊԱՅԼՈԶՅԱՆ ԺԱՆՆԱ
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ-ի լոգոպեդիայի և վերականգնողական թերապիայի ամբիոնի 

վարիչ, մանկավարժական գիտությունների թեկնաժու, դոցենտ

ԴԱՎԹՅԱՆ Ս.
լոգոպեդ

ԼՈԳՈՊԵԴԱԿԱՆ ԽՈՐՀՐԴԱՏՎՈՒԹՅՈՒՆ ԱՖԱԶԻԱ ՈՒՆԵՑՈՂ  
ԱՆՁԱՆՑ ԸՆՏԱՆԻՔՆԵՐԻ ԱՆԴԱՄՆԵՐԻՆ
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մեջ ներգրավելու և աշխատանքի ար
դյունավետությունը երաշխավորող գի
տելիքներ տրամադրելու նպատակով: 
Ուստի մինչ բուն աշխատանքին անցնելը 
լոգոպեդը պետք է իրականացնի խորհր
դատվություն, որպեսզի ներկայացնի 
աֆազիայի և խոսքի վերականգնման 
գործընթացի առանձնահատկությունները:

Լոգոպեդը նախ և առաջ պետք է մատ
չելի և ոչ մասնագետներին հասու կերպով 
բացատրի, թե ինչ խնդիր ունի իրենց հա
րազատը, տա խոսքի խանգարման ան
վանումը և նշի նաև, որ գոյություն ունեն 
աֆազիայի տարբեր ձևեր, որոնցից յու
րաքանչյուրը ենթադրում է լոգոպեդա
կան աշխատանքի իր ծրագիրը: 

Լոգոպեդական խորհրդատության 
ժամանակ անհրաժեշտ է նշել հիվանդի 
ընդհանուր վիճակը, խոսքի խանգար
ման բնույթը և ծանրության աստիճանը, 
ինչպես նաև խոսքի վերականգնման 
ելքը: Կարևոր է պարզաբանել, թե ինչ 
է կատարվում հիվանդի հետ, քանի որ 
ինչպես ցույց է տալիս պրակտիկան, հի
վանդի հարազատները ոչ միշտ են ճիշտ 
ընկալում և մեկնաբանում վերջինիս 
խոսքի խանգարման դրսևորումները: 
Այսպես, իմպրեսիվ խոսքի խանգարումը 
հաճախ դիտարկվում է որպես հիշողու
թյան կորուստ:

Լոգոպեդական խորհրդատվության 
շրջանակներում հարկ է հատուկ ընդգծել 
ընտանիքի անդամների մասնակցության 
կարևորությունը խոսքի վերականգնման 
աշխատանքում: Խորհրդատվությունը 
թույլ է տալիս լոգոպեդին աֆազիա ու
նեցող հիվանդի հարազատների հետ 
ստեղծել դրական հարաբերություններ, 
ապահովել վստահության մթնոլորտ:

Աֆազիա ունեցող հիվանդի հարա
զատներին տրվում է հետևյալ բովան
դակությամբ տեղեկատվություն.

●	 աֆազիան չի հանդիսանում հո
գեկան կամ մտավոր զարգացման խան
գարում, նույնիսկ, եթե հիվանդի խոսքը 
զուրկ է իմաստից [3]

●	 խոսքում առկա խանգարումները 

հաղթահարելի են, սակայն դրա համար 
պահաջվում է ժամանակ, համբերու
թյուն ու երկարատև աշխատանք

●	 կարևոր է աֆազիա ունեցող ան
ձի հետ լոգոպեդական աշխատանքը սկ
սելու ժամկետը և տևողությունը 

●	 խոսքը հազվադեպ է վերա
կանգնվում ինքնաբուխ կերպով և հի
վանդի ընդհանուր առողջական վիճակի 
բարելավմանը զուգահեռ 

●	 խոսքի վերականգնումն ար
դյունավետ է, եթե լոգոպեդական աշ
խատանքը սկսվում է հիվանդի առող
ջական վիճակի կայունացումից հետո 
հնարավոր շուտ

●	 լոգոպեդական աշխատանքի մո
տավոր տևողությունը 6 ամսից մի քանի 
տարի է

●	 լոգոպեդական աշխատանքի 
վաղ փուլում հիվանդը չպետք է իմա
նա, որ խոսքի վերականգնումը կարող 
է տարիներ տևել 

●	 հիվանդի խոսքի վերակագնման 
համար ոչ բարենպաստ պայման է հան
դիսանում «խոսքային մեկուսացումը»՝ 
ոչ բավարար խոսքային հաղորդակա
ցումը [3]

●	 բազմալեզու հիվանդների խոս
քի վերականգնման սկզբնական շրջա
նում նպատակահարմար է մի քանի լե
զուների զուգահեռ կիրառումը, սակայն 
հետագայում պետք է վերահսկել այս 
կամ այն լեզվի գործածումը՝ դրա օգ
տագործման աստիճանը մինչև հիվան
դությունն եղածին համապատասխա
նեցնելու նպատակով

●	 անհրաժեշտ է ներկա գտնվել 
հիվանդի հետ տարվող լոգոպեդական 
աշխատանքներին

Հաշվի առնելով աֆազիայի ձևը, 
ծանրության աստիճանը, խոսքի վերա
կանգնման փուլը` աֆազիա ունեցող 
հիվանդների հարազատներին տրվում 
են նաև խորհուրդներ, հատկապես այն 
դեպքերում, երբ լոգոպեդի ծառայու
թյունն անհասանելի է.

●	 խոսել հիվանդի հետ դանդաղ և 
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հանգիստ, խոսքը զուգակցել դիմախա
ղով և ժեստերով 

●	 վերականգնողական աշխա
տանքի սկզբնական փուլում սահմանա
փակել հիվանդին այցելողների քանակը

●	 դրդել հիավանդին կատարել 
ինքնուրույն գործողություններ

●	 հիվանդի ներկայությամբ չխոսել 
նրա խնդրի մասին

●	 շփվել հիվանդի հետ, մեկնաբե
նել նրա և Ձեր կողմից կատարվող գոր
ծողությունները

●	 հիվանդի հետ զրույցի ընթաց
քում չբարձրացնել ձայնը: Կարևոր է 
տարբերակել աֆազիան խլությունից 
(բարձր ձայնը չի բարձրացնի հավանդի 
հետ շփման որակը)

●	 հիվանդին ներգրավել երկխո
սության մեջ՝ տալով նրան պարզ և հս
տակ հարցեր

●	 հիվանդին դիմել այնպիսի հար
ցերով, որոնց նա կարող է պատասխա
նել «այո» կամ «ոչ» 

●	 չփորձել հիվանդին խոսել սովո
րեցնել Այբբենարանով կամ այլ մանկա
կան գրքերով

●	 չստիպել բազմակի անգամներ 
կրկնել այն բառերը, որոնք հիվանդին 
արդեն հաջողվում է ասել 

●	 չընդհատել հիվանդին, երբ նա 
խոսում է, այլ լինել համբերատար և 
փորձել հասկանալ, թե ինչ է նա ցան
կանում

●	 անհրաժեշտ է գովել հիվանդին 
նույնիսկ փոքր դրական տեղաշարժի 
դեպքում:

Աֆազիա ունեցող անձանց խորհուրդ 
է տրվում ներգրավել գործունեության 
տարբեր ձևերում /պարզ հրահանգ
ների և գործողությունների կատարում 
կենցաղում, սեղանի խաղեր, հեռուս
տացույցի դիտում, զբոսանք, երկխոսու
թյուններ առօրյա և տվյալ մարդուն հե
տաքրքիր թեմաներով և այլն/, խթանել 
գրելու և կարդալու գործընթացը, օգ
նել կատարել խոսքի վերականգնմա­
նը նպաստող հանձնարարություններ, 

վարժություններ [1], օրինակ,
- աշխատանք թվային նյութով. գրել 

1-10-ը, տասնյակներով 10-100-ը թվե
րը, գրել պարզ թվաբանական վարժու
թյունների պատասխանները 

- միասին խաղալ թվային և առար
կայական լոտոներ, կառուցողական 
խաղեր, հավաքել կտրտված նկարներ 
և պարզ փազլներ 

- արտանկարել պարզ սխեմատիկ 
պատկերներ 

- լրացնել նկարում բաց թողնված 
մասնիկը 

- զուգակցված և/կամ ինքնուրույն 
վերարտադրել ծանոթ երգեր, քառատո
ղեր, ասացվածքներ [2]

- հաշվել 1-10-ը, տասնյակներով 10-
100-ը 

- ըստ հրահանգի ցույց տալ նկարում 
պատկերված առարկան, գործողությունը

- առարկայական նկարի տակ տե
ղադրել համապատասխան անվանումը

- արտագրել առանձին բառեր, նա
խադասություններ

-տեղադրել գրված նախադասու
թյունը համապատասխան սյուժետային 
նկարի տակ

- պատասխանել հարցերին՝ - մեկ 
բառով, - մի քանի բառով

-աշխատանք տառադարանով. կազ
մել բառեր՝ - ըստ օրինակի, - մտապա
հելով օրինակը և այն վերարտադրելով, 
- ինքնուրույն

- կազմել նախադասություն ըստ սյու
ժետային նկարի

- բառերի և նախադասությունների 
զուգակցված և ինքնուրույն ընթերցում

- աշխատանք ժամացույցի թվահար
թակով

- գրավոր հրահանգների կատարում
- թելադրություն
Խոսքի վերականգնմանն ուղղված 

հիվանդի հետ տարվող աշխատանքի 
տևողությունը սկզբնական փուլում 15-20 
րոպե է, իսկ հետագայում՝ 50-60 րոպե:

Լոգոպեդական խորհրդատվությունը 
կրում է շարունակական բնույթ և պետք 
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ЛОГОПЕДИЧЕСКОЕ КОНСУЛЬТИРОВАНИЕ ЧЛЕНОВ СЕМЕЙ  
ПАЦИЕНТОВ С АФАЗИЕЙ
ПАЙЛОЗЯН ЖАННА

заведующая кафедрой логопедии и восстановительной терапии АГПУ им. Х. Абовяна,  
к.п.н., доцент, логопед

ДАВТЯН С.Э.
логопед

Участие семьи пациента с афазией в процессе логопедической работы является необ
ходимым и важным условием восстановления речи. Однако наше общество недостаточно 
информировано относительно такого нарушения речи, как афазия. Вследствие этого члены 
семей зачастую не знают, как вести себя с потерявшим речь родным человеком, неправиль
но интерпретируют его действия и поведение. В статье представлено основное содержание 
логопедического консультирования членов семей пациентов с афазией. Авторы отмечают 
важность предоставления семье информации относительно симптоматики афазии и особен
ностей ее преодоления. Особо отмечен тот факт, что афазия не является психическим нару
шением или проявлением деменции. При афазии очень опасна социальная и речевая изоля
ция неговорящего человека. Даны рекомендации, способствующие установлению контакта с 
пациентом и повышению эффективности процесса восстановления речи. Следование лого
педическим рекомендациям помогает родственникам избежать в процессе общения весьма 
распространенных ошибок, наносящих психологический вред пациенту с афазией. Прини
мая во внимание то обстоятельство, что восстановление речи длительный процесс, в котором 
не обойтись без участия близких пациенту с афазией людей, в статье даны примеры заданий 
и упражнений. Основная цель логопедического консультирования – формирование комму
никативно-речевой среды, способствующей восстановлению речи и речевой коммуникации 
у пациентов с афазией. 

է ընթանա ըստ մասնագիտական դեոն
տոլոգիայի կանոնների և սկզբունքների: 

Խոսքի վերականգնման արդյունավե
տությունը մեծ է այն անձանց մոտ, ով
քեր հիվանդանոցից դուրս գրվելուց հե
տո տնային պայմաններում շարունակում 
են օգտվել լոգոպեդական ծառայությու

նից և կատարել մասնագետի ցուցում
ները: Լոգոպեդական խորհրդատվու
թյան հիմնական նպատակը աֆազիա 
ունեցող մարդու խոսքի և հաղորդակց
ման հմտությունների վերականգնմանը 
նպաստող հաղորդակցական-խոսքային 
միջավայրի ստեղծումն է:
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SPEECH THERAPY CONSULTANCY FOR FAMILY MEMBERS OF  
PATIENTS WITH APHASIA
PAYLOZYAN ZHANNA

Head of Chair of Rehabilitation and Speech Therapy Khachatur Abovyan Armenian State  
Pedagogical University, PhD, Docent, speech/language pathologist

DAVTYAN S.E.
speech/language pathologist

The participation of the patient’s family with aphasia in the process of speech therapy is a 
necessary and essential prerequisite for speech recovery. However, our society is not sufficiently 
informed about aphasia. As a result, the family members of a person with aphasia often do not 
know how to deal with a relative who has lost his/her speech. As a consequence, there is frequently 
a misunderstanding regarding the patient’s activities and behavior. The essential content of the 
speech therapy consultancy with the family members of the patients with aphasia is introduced 
in the article. The authors stress the importance of providing information to the family members 
of people with aphasia, regarding aphasia symptoms and its overcoming features. Particularly it is 
mentioned, that aphasia is not an indication of a mental disorder or dementia. In case of aphasia, 
the social and speech isolation of a person who has lost his/her speech, is troubling. In the article, 
recommendations aimed at the establishment of contact between the patient and his/her relatives, 
as well as increasing the effectiveness of speech restoration process are introduced. Following the 
speech therapy recommendations will help the relatives to avoid common mistakes in the process 
of communication, which cause psychological harm. Taking into account the fact, that the speech 
restoration is a long-lasting process, the article also provides examples of assignments and exercises 
for supporting the speech restoration at home. The essential goal of speech therapy consultation 
is the establishment of speech-communication environment, which supports the restoration of 
speech and communication of patients with aphasia.
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Հոդվածում ներկայացվում է ուսուց
ման այլընտրանքային տեխնոլոգիան, 
որը թույլ է տալիս ուսուցանողին հաս
նել անհրաժեշտ և բավարար մակար
դակի ուսումնական գործընթացը ան
հատականացնելու համար: Հոդվածը 
թույլ կտա ուսուցանողին իրականաց
նել մասնագիտական մոտեցում սովո
րողներին օգնելով այնպիսի ձևերի ու 
մեթոդների ընտրությամբ, որոնք յու
րաքանչյուր սովորողի համար կապա
հովեն իրեն հարմար անհատական հա
ջողության հասնելու ուղի:

	
Հանգուցային բառեր և արտա­

հայտություններ՝ դասավանդման մե
թոդաբանություն, սովորողների ինք
նաչանաճում, ինքնակողմնորոշում, 
ինքնազարգացում, ուսուցիչ-ուղղոր
դող, ուսուցիչ-գործընկեր, ուսում
նաճանաչողական գործունեության 
անհատական ոճ, մտածողական հա
մաուսումնական կարողություններ և 
հմտություններ, հոգեֆիզիոլոգիական 
գործառույթներ:


Այժմ մասնագիտական դասարան

ներում դասավանդման մեթոդաբանու
թյունը կրում է արմատական փոփոխու
թյուններ: Ահա թե ինչու առարկայական 
բովանդակությունը ստանում է նոր 
դեր՝ սովորողների ինքնաճանաչումը, 
ինքնակողմնորոշումը ինքնազարգա
ցումը ձևավորող և զարգացնող միջոց: 
	 Պարզվում է, որ ոչ թե ուսուցիչ-
հաղորդողի, այլ ուսուցիչ-ուղղորդողի 
գիտելիքներ են անհրաժեշտ, որը տի

րապետում է մեթոդաբանական ուղղոր
դող մշակույթին բարձր մակարդակի և 
ընդունակ է մանկավարժական գրա
գետ և խորը վերլուծության առարկայի 
բովանդակության շրջանակներում, 
ինչպես նաև մանկավարժական տար
բեր պայմաններում և իրադրություննե
րում կիրառում է տարբեր մեթոդներ, 
հնարներ, միջոցներ և աշխատեց
նում է ուսումնական գործունեության 
հիմնական սուբյեկտին՝ սովորողին: 
	 Ուսումնաճանաչողական գոր
ծունեության անհատական ոճի զար
գացման տեսությունը թույլ է տա
լիս ժամանակակից ուսուցչին 
կենսաբանության դասերին հասնել 
անհրաժեշտ և բավարար մակար
դակի ուսումնական գործընթացն 
անհատակացնելու ուղղությամբ: 
	 Այսպիսի ուսումնական գոր
ծունեությունն արդեն չի կարող հեն
վել միայն էմպիրիկ տվյալների կամ 
ինդուկտիվ վերլուծության վրա: 
	 Ուսուցիչ-ուղղորդողի աշ
խատանքը տեխնոլոգիապես արդեն 
որոշակի է. Հաջող ղեկավարումը և 
ուղղորդումը յուրաքանչյուր մակար
դակում և գործունեությունում միշտ 
տեղի է ունենում պարբերական ալգո
րիթմով.

·	 Նախնական պայմանների վեր
լուծություն և խնդիրների առանձնա
ցում

·	 Ռեսուրսների գնահատում և 
նպատակադրում

·	 Պլանավորում
·	 Իրական գործընթացի կազմա

ԱԼԵՏԱ ՆԵՐԿԱՐԱՐՅԱՆ
Խ.Աբովյանի անվան հայկական պետական մանկավարժական համալսարանի  

կենսաբանության և դասավանդման մեթոդիկայի ամբիոնի պրոֆեսոր,  
մանկավարժական գիտությունների թեկնածու

ՍՈՎՈՐՈՂՆԵՐԻ ՈՒՍՈՒՄՆԱԿԱՆ ԳՈՐԾՈՒՆԵՈՒԹՅԱՆ  
ԱՆՀԱՏԱԿԱՆ ՁԵՎԵՐԸ ԵՎ ՈՒՍՈՒՄՆԱԿԱՆ ՀԱՋՈՂՈՒԹՅՈՒՆՆԵՐԻ  

ՀՈԳԵԲԱՆԱՄԱՆԿԱՎԱՐԺԱԿԱՆ ԳՆԱՀԱՏՄԱՆ ՄԻՋՈՑՆԵՐԸ
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կերպում և շտկում
·	 Արդյունքների վերլուծություն
Կենսաբանությունը ավանդաբար 

մտնում է կառուցվածքային-օրենտա
ցիոն առարկաների շարքի մեջ, որոնք 
ուսուցանում են աշխարհի գիտական 
քարտեզը նախօրոք տրված ալգորիթմ
ներով և հնարավորություն են տալիս 
ձեռք բերելու առարկայական կարո
ղություններ և հմտություններ գործ
նական հիմքի վրա: Գրականությունը 
և արվեստին վերաբերող առարկա
ներն օգնում են սովորողին ինտեգր
վել ազգային և համաշխարհային 
մշակույթին և ձևավորել կարողու
թյուններ և հմտություններ: Դիրքորո
շումային-օրիենտացիոն առարկանե
րը ենթադրում են սուբյեկտիվություն, 
իրականությունը բնութագրելու հա
ղորդակցական, երկխոսական կա
րողություններ և հմտություններ: 
Ինձ համար, որպես կենսաբանության 
մասնագետի և մեթոդիստի, նշված բո
լոր կարողությունների և հմտություն
ների ձևավորումը և զարգացումը 
հնարավոր է իրականացնել «Կենսաբա
նություն» առարկայի ուսուցման գոր
ծընթացում: Չէ՛ որ կենդանի բնության 
մեջ այնքան բազմազան և տարատե
սակ են ուսումնասիրման օբյեկտները, 
որ ճիշտ և նպատակային ճանաչողա
կան գործունեության ընթացքում սո
վորողը և՛ ճանաչում է, և՛ սիրում է, և՛ 
պահպանում դրանք: Ստացվում է, որ 
կենսաբանության ուսուցման գործըն
թացում առաջանում են տարատեսակ 
զգացմունքներ, տարակարծություն
ներ, երկխոսություններ, հիմնավորում
ներ, համոզմունքներ, դիրքորոշումներ, 
և կենսաբանությունը դառնում է ոչ մի
այն կառուցվածքային-օրիենտացիոն: 
	 Ըստ Կ.Կ. Պլատոնովի անհա
տականության դինամիկ համակարգի 
միջավայրը պետքէ՝

1.	 Մոտիվացնի սովորողներին 
որոնելու ձեռք բերելու գիտելիքներ, 
կարողություններ, հմտություններ

2.	 Ձևավորի սովորողի գիտելիք
ների համակարգը

3.	 Ձևավորի սովորողի կարողու
թյունների և հմտությունների համա
կարգը

4.	 Զարգացնի նրանց ճանաչողու
թյան ոլորտը հոգեֆիզիոլոգիական 
գործոնների զարգացման միջոցով:

Ուսուցիչը նյութը մատուցում է 
«եթե»-ապա» ալգորիթմով: Այս դեպ
քում ուսուցիչների կողմից ավելի հա
ճախ նկատվող աշխատանքային խն
դիրներից առանձնացվում են 

·	 ուսուցիչների ճնշող մեծամաս
նությունը չի կարող որոշել աշակեր
տին օգնելուն նպատակաուղղված 
մանկավարժական գործունեության 
քանակն ու ձևը: Խոսքը այն աշակերտ
ների մասին է, ովքեր դժվարություննե
րի են հանդիպում ուսումնական առար
կայի սահմաններում պարտադիր և 
նվազագույն գիտելիքների յուրացման 
ժամանակ: 

·	 Ուսուցիչների մեծ մասը դժ
վարանում է աշակերտներին անհա
տական օգնություն ցուցաբերելիս /
ինքնակրթության և ինքնադաստիա
րակության աշխատանքները պլանա
վորելիս/: 

Ուսուցիչների աշխատանքի վերլու
ծության արդյունքներում պարզվեց, 
որ պատճառը նույնն է. Ուսուցիչների 
պատրաստվածության ոչ բավարար 
մակարդակը: Դա ճանաչողական գոր
ծընթացների նկատմամբ ժամանակա
կից գիտելիքների պակասն է, ինչպես 
նաև հնարքների ու հմտություննե
րի գործնական կիրառման ժամանակ 
կոնկրետ աշակերտի ճանաչողական 
ոլորտի տարբերակումն ըստ բնավո
րության: 

Ուսուցչին պետք է օգնել գիտակցել 
երկու սուբյեկտների՝ ուսուցչի և աշա
կերտի իրական տեղերը ուսումնական 
գործընթացում և ոչ թե երկար ու գե
ղեցիկ «բարձր գիտական ոճով» բա
ցատրել ՙկոնցեպտուալ մանկավար
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ժություն՛ հասկացությունը: 
Այսպիսով.
1.	 Ես 9-րդ դասարանի աշակերտ

ներին «Կենսաբանություն» եմ դասա
վանդում:

2.	 Ես 9–րդ դասարանի աշակերտ
ներ Արշակին, Արտակին և Աննային 
կենսաբանություն եմ սովորեցնում:

3.	 Ես Արամի, Արտավազդի և Ար
ևիկի հետ «Կենսաբանություն» առար
կայի օգնությամբ ուսումնասիրում եմ 
շրջապատող աշխարհի օրենքները և 
սովորում եմ այնպես վարվել, որ վնաս 
չպատճառեմ շրջակա միջավայրին, ինձ 
և շրջապատողներին:

Ուսուցչի այս կոնցեպտուալ դիրքո
րոշումներց և ոչ մեկը ինքնանպատակ 
չէ: Այս դիրքորոշումների միջև տարբե
րությունը միայն այն է, թե որ իրադրու
թյան մեջ դրանցից որի կիրառությունն 
է ավելի հաջողված: 

Դպրոցն այժմ պահանջ ունի այնպի
սի ուսուցչի, ով ոչ միայն սովորեցնում 
է, այլ ստեղծում է պայմաններ ինքնա
զարգացման, ինքնորոշման, ինքնա
ճանաչման, ինքնագնհատման համար, 
նաև այնպիսի ուսուցչի, ով ուսումնա
կան ծրագրի յուրաքանչյուր փոփո
խությունից խուճապի չի մատնվում, 
որովհետև տիրապետում է մասնագի
տական ուղղորդիչ գործունեության 
հմտություններին: Կարճ ասած, ուսու
ցիչ-ուղղորդչի դերը ճիշտ որոշված 
է նաև պետական փաստաթղթերում, 
որոնք որոշում են կրթական քաղաքա
կանության աճի տեմպերը ազգային և 
միջազգային մակարդակով: Ե՛վ հա
սանելիությունը, և՛ կրթության որակը, 
ինչպես նաև արդյունավետությունը 
սկսվում են, անկասակած, «նոր որակի 
ուսուցչից»: Այդպիսի ուսուցիչը նորո
վի է գնահատում իր գործունեությունը: 
Չէ որ նա այլևս չի աշխատում նախ
կին «նախագծված» շրջանակներում, 
ուր ուսուցիչը կարող էր լինել «լավ 
կամ վատ» որպես վերևից տրված ալ

գորիթմի ընդամենը իրագործող: Ու
սուցիչ-ուղղորդողը համեմատում է իր 
«երեկը» իր «այսօրվա» հետ: Այդպիսի 
ուսուցիչը փնտրում և գտնում է փոր
ձի մանրամասներ մեթոդիկաներում և 
տեխնոլոգիաներում` ստեղծագործա
բար կիրառելով դրանք սեփական գոր
ծունեության մեջ: Նոր տեխնոլոգիան, 
կարող է կիրառվել այդպիսի ուսուցիչ-
ուղղորդողների և ուսուցիչ-գործըն
կերների կողմից:

Որպեսզի արդյունավետ կիրառի 
նոր տեխնոլոգիան, ուսուցչին անհրա
ժեշտ է ու բավարար`

·	 կարողանալ հետազոտել աշա
կերտների ուսումնական հաջողու
թյունների պարամետրերի մակարդակը 
և այդ տեղեկատվությունը ՙարտացո
լել՚ մատրիցայում,

·	 ունենալ ուսումնական հնարք
ների և առաջադրանքների համա
կարգված քարտարան ըստ աշակերտ
ների ուսումնական հաջողությունների 
մատրիցայի,

·	 կարողանալ ուսումնական գոր
ծունեության տարբեր էտապներում 
մատրիցայի և քարտարանների զու
գորդմամբ ընտրել տվյալ աշակերտին 
անհրաժեշտ աշխատանքի ձևեր:

Ուսուցչի համար կարևոր է առանձ
նացնել այն աշակերտներին, որոնց 
մոտ աջ կամ ձախ կիսագնդի գերա
կայությունը վառ արտահայտված է, 
որովհետև կիսագնդերից մեկի առա
վել զարգացվածությունը կտրուկ կեր
պով փոխում է նոր տեղեկատվության 
ընկալման հնարավորությունները: Այդ 
պատճառով կոնկրետ աշակերտի մա
սին այդպիսի տեղեկատվությունն օգ
նում է ուսուցչին հասկանալ, թե տվյալ 
աշակերտին ինչ տեսակ տեղեկատվու
թյունն է հարմար ընդունել, որպեսզի 
ավելի արագ իմաստավորի այն, ինչ
պես նաև, թե տեղեկտվության մա
տուցման որ ձևերը կարող են պասիվ 
կիսագնդի աշխատանքը ակտիվացնել: 
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·	 Զարգացած աջ կիսագունդ ու
նեցող աշակերտը վերլուծում է ներ
մուծվող տեղեկատվության կոնկրետ, 
իրական իմաստը:

·	 Զարգացած ձախ կիսագունդ 
ունեցող աշակերտը վերլուծում է տե
ղեկատվությունը փաստացի հիմքե
րով:

·	 Գլխուղեղի կիսագնդերի հա
վասար զարգացում ունեցող աշակեր
տը ընդունակ է ղեկավարել կիսագն
դերի «միացման» գործընթացը:

Աջ կիսագնդային մտածողության 
առանձնահատկությունը կարելի է 
բնութագրել որպես նպատակային 
ձեռքբերման պատրաստակամություն: 
Ձախ կիսագնդային մտածողության 
հետ կապված է նաև (ըստ հետազո
տողներից շատերի կարծիքի), հետևո
ղական, աստիճանական, երկճյուղային 
ճանաչողության կարողությունը: 

Աջ կիսագունդը կարծես «ընդգրկում 
է» աշխարհի ամբողջական պատկերը 
բառերով չարտահայտված վիճակում, 
իսկ ձախ կիսագունդը մեզ թույլ է տա
լիս անվանել աշխարհը, բայց միայն 
մաս առ մաս: Թվում է, որ ուսուցումը, 
որպես սոցիալական գործընթաց, պա
հանջում է օգտագործել ձախ կիսագն
դի կարողությունները: Ուսուցիչը նոր 
նյութը մատուցում է «եթե-ապա» ալ
գորիթմով: Զարգացնել յուրաքանչյուր 
կիսագունդը անհրաժեշտ է և հնարա
վոր, բայց դա տեղի է ունենում շատ 
ավելի արդյունավետ կերպով, եթե 
մարդը ինքն է հասկանում, թե իր գլ
խուղեղային գործունեությունը կի
սագնդային որ տիպին է պատկանում 
և եթե կա գերակշռում միմյանց նկատ
մամբ, ապա որքանով է այն արտա
հայտված:

Սովորողների գլխուղեղի կի­
սագնդերի ֆունկցիոնալ գերակա­
յության որոշման մեթոդիկա

Սովորողների գլխուղեղի կիսագն
դերի ֆունկցիոնալ գերակայությունը 
որոշելիս կիրառվում է Ի.Պ.Պավլովի 
մեթոդը: Այս մեթոդը փորձարկելիս 
փորձարկվողներին առաջարկվում է 
9 քարտերից բաղկացած հավաքածու` 
հետևյալ բառերով. պերկես, արծիվ, 
խոյ, վազել, թռչել, լողալ, թեփուկ, փե
տուր, բուրդ:

Քարտերը պետք է լինեն միևնույն 
չափի, գրերը լինեն միատեսակ, նույն 
չափի: Այս 9 քարտերը ցանկացած դա
սավորությամբ դրված են աշակերտի 
դիմաց, նա պետք է դրանք բաժանի 
երեք խմբի (երեքական քարտով)` ըստ 
իմաստի:

Եթե աշակերտը բառերը բաժանում 
է ըստ դրանց ձևային հատկանիշների 
(մի խմբի մեջ մտնում են կենդանինե
րի անունները (պերկես, խոյ, արծիվ), 
երկրորդի մեջ բայերը (լողալ, վազել, 
թռչել), իսկ երրորդի մեջ` այդ կեն
դանիների արտաքին ծածկույթները 
(թեփուկ, բուրդ, փետուր)), ապա այդ 
աշակերտի մտածողության գերակա
յությունը ձախ կիսագնդային է: Աջ կի
սագնդի գերակայությամբ աչքի ընկ
նող աշակերտը բառերից ՙկազմում է՚ 
երեք կերպարներ (խոյ-վազել-բուրդ, 
արծիվ-թռչել-փետուր, պերկես-լողալ-
թեփուկ): Եթե աշակերտը հավաքում է 
մի ձևով, բայց նա ասում է, որ կարող 
է հավաքել նաև մյուս ձևով, դա ցույց է 
տալիս, որ այդ աշակերտը չունի որևէ 
կիսագնդի գերակայություն, այսինքն 
նա ունի հավասարապես զարգացած 
կիսագնդեր: Մեր հետազոտություննե
րում մենք օգտագործեցինք Պավլովի 
մոդիֆիկացիոն մեթոդը` ավելացնելով 
դրան անհրաժեշտ քարտերի հավաքա
ծու` տարբեր բնագավառներից վերց
ված բառերով:

Մենք բերում ենք 5 այդպիսի հա
վաքածուներ, որպեսզի ընթերցողները 
կարողանան դրանք կիրառել գործնա
կանում:
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ծառ կաղնի կաղին
թուփ հաղարջենի հատապտուղ
խոտ ցորեն հացահատիկ

կաթ կատու մլավել
միս շուն հաչել
խոտ կով բառաչել

հոկեյ խաղամաս տափօղակ
թենիս սետ գնդակ
շախմատ պարտիա զինվոր

երկարություն մետր կտոր
ծավալ լիտր ջուր
քաշ կիլոգրամ թխվածք

Կահիրե Եգիպտոս Աֆրիկա
Մոսկվա Ռուսաստան Եվրոպա
Տոկիո Ճապոնիա Ասիա


Ուղեղի կիսագնդերի դոմինանտության և աշակերտի համար ավելի հար­

մար ուսումնական աշխատանքի ձևի կամ տեսակի համապատասխանությունը

Մոտիվացիոն փուլ
Աջ կիսագնդի գերակայու­
թյամբ աշակերտները նա­
խընտրում են

Ձախ կիսագնդի գերակայու­
թյամբ աշակերտները նա­
խընտրում են

Տարածական կազմակեր­
պում

·	Գրատախտակի աշխա­
տանքային ձախ կեսը

·	Գրատախտակի աշխա­
տանքային աջ կեսը

Գունային կազմակերպում ·	Բաց գույնի գրատախտակ, 
մուգ կավիճ

·	Մուգ գույնի գրատախտակ, 
բաց կավիճ

Կայուն ուսումնական մոտի­
վացիայի ստեղծման համար 
անհրաժեշտ պայմաններ

·	Պատկերներ
·	Տեղեկատվության կապն 
իրականության հետ
·	Ստեղծագործական առա­
ջադրանքներ
·	Գիտափորձեր
·	Երաժշտական ֆոն
·	Խոսքային և երաժշտական 
ռիթմը

·	Դետալներ
·	Տեխնոլոգիաներ
·	Տեղեկատվության շարադ­
ման ընդունված ձև
·	Ուսումնական նյութի բազ­
մանգամյա կրկնություն
·	Լռություն դասի ժամանակ

Մոտիվացիայի վեկտորներ

·	Հեղինակության նվաճում
·	Կոլեկտիվում իշխող դիրք 
·	Նոր կապերի ստեղծում
·	Գործունեության սոցիա-
լական արժեք

·	Ինքնուրույնության ձգտում
·	Գիտելիքների խորություն
·	Մտային գործունեության 
բարձր պահանջ 
·	Կրթության պահանջ
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Օպերացիոն փուլ
Աջ կիսագնդի գերակա­
յությամբ աշակերտները 
նախընտրում են

Ձախ կիսագնդի գերա­
կայությամբ աշակերտ­
ները 
նախընտրում են

Տեղեկատվության ընկա
լում

·	 Նպատակայնություն
·	 Հնչերանգի հանդեպ ու
շադրություն
·	 Զգացողությունների 
ընդունման կինեստետիկ 
ուղի, կան «տեսնողներ»

·	 Դիսկրետայնություն
·	 Խոսքի մտածողական 
կողմ
·	 Հաճախ լսողներ, հազ
վադեպ տեսնողներ

Տեղեկատվության վերամ
շակում

·	Արագ 
·	Երբեմն` ակնթարթային

·	 Հետևողական 
·	 Դանդաղ

Բանականություն (ինտե
լեկտ) ·	Ինտուիտիվ ·	 Տրամաբանական

Զգացմունքներ
(էմոցիաներ)

·	 էքստրավերտություն 
·	 Հեշտ են դուրս գալիս 
հավասարակշռությունից

·	 Հաճախ` ինտրովերտու
թյուն
·	 Գործնականում հավա
սարակշռությունից դուրս 
չեն գալիս

Հիշողություն ·	 Տեսողական
·	 Մտածողական

·	 Բառատրամաբանական 
·	 Հաճախ` մեխանիկական

Մտածողություն

·	 Պատկերների վրա հեն
վող
·	 Իրական չափանիշնե
րով համակարգող 
·	 Եռաչափ մոդելների 
վրա հեշտությամբ հենվող 
·	 Մտածողական գիտա
փորձեր կատարող

·	 Թվերի և նշանների 
վրա հենվող 
·	 Ֆորմալ չափանիշ-նե
րով համակարգող 
·	 Երկչափ (հարթության 
վրա)

Գործունեություն

·	 Ուղղվածություն գործ
նական աշխատանքների 
նկատմամբ 
·	 Հետաքրքրում է ինքը` 
գործընթացը 
·	 Առաջադրանքներ, 
որոնք պետք է կատարվեն 
որոշակի ճշտված ժամ
կետներում

·	 Ուղղվածություն տեսու
թյան նկատմամբ 
·	 Հետաքրքրում է ար
դյունքը
·	 Առաջադրանքներ, 
որոնց կատարման համար 
հատուկ ժամկետներ չեն 
տրվում
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Գիտելիքների հետազոտ­
ման և շտկման փուլ

Աջ կիսագնդի գերակայու­
թյամբ աշակերտները 
նախընտրում են

Ձախ կիսագնդի գերակա­
յությամբ աշակերտները 
նախընտրում են

Ինքնահսկողություն ·	 Ոչ միշտ են հսկում իրենց 
խոսքի ճշտությունը

·	 Ունեն խոսքի ճշտության 
մեծ ինքնահսկողություն

Բնորոշ սխալներ

·	 Ձայնավորների շեշտվա
ծություն 
·	 Սխալներ բառարանային 
բառերում
·	 Տառերի, բառերի բացթո
ղում
·	 Հատուկ անունների փոք
րատառերով գրություն

·	 Մի բաղաձայնի փոխարի
նում մյուսով
·	 Հոլովների վերջավորու
թյուններին լրացուցիչ տառե
րի ավելացում 
·	 Արմատում անշեշտ ձայնա
վորի ավելացում

Ստուգման մեթոդներ ·	 Բանավոր հարցում
·	 Հետադարձ հարցում

·	 Խնդիրների լուծում
·	 Մի քանի պատասխան
ներից ճիշտ պատասխանի 
ընտրություն

Բնական գիտություններ

·	 Մտագրոհ
·	 Ֆիլմի դիտում
·	 Ծրագրավորում
·	 Տարբեր օբյեկտների նմա
նության բացահայտում
·	 Փաստերի համադրում
·	 Հիմնական իմաստի 
առանձնացում
·	 Գործընթացների մեջ կար
ևորագույն պահերի առանձ
նացում 
·	 Ընդհանրացում
·	 Էքսկուրսիաներ, ճամփոր
դություններ

·	 Օբյեկտների և գործընթաց
ների մանրամասների վերլու
ծություն
·	 Արդյունքների վերլուծու
թյուն
·	 Տրամաբանական առա
ջադրանքներ
·	 Տարբերությունների հայտ
նաբերում
·	 Դետալների հայտնաբերում
·	 Կատեգորիաների ստեղ
ծում
·	 Ալգորիթմային աշխատանք

Աղյուսակները կազմված են Ս.Լ.Սի
րոտյուկի «Ուսուցումը հոգեֆիզիոլոգի
այի կիրառմամբ» գրքի նյութերի հիման 
վրա (2001թ. Մոսկվա):

	 Ես ցանկանում եմ հատկա
պես կանգ առնել մտածողական հա
մաուսումնական կարողությունների 
և հմտությունների (ՀԿՀ) զարգաց
մանը գործնականում կենսաբա
նության ուսուցման ընթացքում: 
	 Մտածողության ՀԿՀ-ն օնտոգե
նեզում իրականացվող գլխուղեղի հո
գեֆիզիոլոգիական գործառույթներն 
են, որոնք ընկած են սովորողների գի
տակցական մտածողության հիմքում: 
	

Մտածողական համաուսումնական 

կարողություններ և հմտություններ

Մտածողական ՀԿՀ-ն օնտոգենեզում 
իրականացվող գլխուղեղի հոգեֆիզի
ոլոգիական ֆունկցիաներն են, որոնք 
ընկած են սովորողների գիտակցական 
մտածողության հիմքում:

Սովորողների այս կամ այն մտածո
ղական հմտության զարգացման մա
կարդակը որոշվում է հոգեբանների 
կողմից, բայց ուսուցիչը պետք է որոշի 
դրանք գոնե տարվա մեջ մի անգամ իր 
առարկայի նյութերի հիման վրա:

Սովորողների կողմից ընդհանուր 
ուսումնական մտածողական հմտու­
թյուններին տիրապետելու մակարդա­
կի որոշման մեթոդիկա
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Ստուգողական-մեթոդական աշ­
խատանքի ալգորիթմ, որը նպատակ 
ունի որոշել և գնահատել սովորողնե­
րի մտածողական ՀԿՀ-ի մակարդակը

Ե՞րբ: Թեմայի շուրջ ստուգարքային 
աշխատանքից հետո:

Ինչպե՞ս: Որոշակի տեսքի գրավոր 
աշխատանքի ձևով:

1.	 Վերլուծություն.
Գտե՛ք համապատասխանությունը…
Ընտրե՛ք միայն այն, ինչ վերաբերում 

է…
Ինչո՞վ են տարբերվում…
2.	 Սինթեզ.
Ինչի՞ մասին է խոսքը (տերմինների 

թվարկում):
Անվանե՛ք մի բառով…
Ի՞նչն է ընդհանուր:
3.	 Համեմատություն.
Համեմատե՛ք երկու օբյեկտներ, գոր

ծընթացներ, անհատականություններ:
4.	 Պատճառահետևանքային կա­

պերի կազմում.
Վերականգնե՛ք գործընթացի փուլերի 

դասավորությունը:
Ավարտե՛ք տերմինների, ամսաթվե

րի, թվերի հերթականությունը:
5.	 Եզրահանգում.
Կատարե՛ք եզրակացություն փորձի 

արդյունքների հիմնավորման համար:
Լուծե՛ք խնդիրը:
Կատարե՛ք մտային փորձ և արե՛ք եզ

րահանգում:
Ստուգողական-մեթոդական աշխա

տանքի տեքստի օրինակ, որի նպատակն 
է որոշել սովորողների մտածողական 
ՀԿՀ-ի տիրապետման մակարդակը կեն
սաբանության դասին

Օրինակ 1.
Թեմա: Բջիջը որպես օրգանոիդնե­

րի համակարգ
1. Վերլուծություն:
ա) Օրգանոիդների շարքից դու՛րս 

գրեք բուսական բջիջների մեջ մտնող 
օրգանոիդները.

	 Հարթ էնդոպլազմային ցանց, 
Գոլջիի կոմպլեքս, վակուոլ, միտոքոնդ

րիումներ, քլորոպլաստներ
բ) Կազմե՛ք համապատասխանություն 

օրգանոիդների և դրանց ֆունկցիաների 
վերաբերյալ.

Ա. կորիզ	 1) բջջիներում քրոմոսոմի 
շարժում

Բ. լիզոսոմ	 2) սպիտակուցի սինթեզ
Գ. հատիկավոր էնդոպլազմային 

ցանց	  3) ժառանգական տեղեկատվու
թյան պահպանում ու կրկնապատկում

Դ. ցենտրիոլ	  4) ներբջջային 
մարսողություն

2. Սինթեզ: Ինչի՞ մասին է խոսքը.
1)	 օրգանոիդներ, բջիջներ, հյուս

վածքներ, օրգաններ, օրգանիզմներ -
2)	 քրոմոսոմներ, Դնթ-պոլիմերազ, 

Ռնթ-պոլիմերազ -
3)	 նուկլեոտիդ, ազատ ռիբոսոմներ, 

արտաքին մեմբրան –
3. Համեմատում:
Համեմատե՛ք բուսական ու կենդա

նական բջիջները: Ի՞նչ նմանություններ 
ու տարբերություններ կան դրանց միջև:

4. Տրամաբանություն (պատճառա
հետևանքային կապեր):

1)	 Շարունակեցե՛ք տրամաբանա
կան շարքերը.

1.	 կորիզ/քրոմոսոմ/Գոլջիիկոմպ
լեքս/մեմբրան/լիզոսոմ…

2.	 կորիզ/տեղեկատվության պահ
պանում/Գոլջիիկոմպ-

լեքս/օրգանական նյութերի պահես
տավորում/լիզոսոմ..

3.	 կորիզ, սպիտակուց, կոդազա, 
վակուոլ …

2)	 Ո՞րն է ավելորդ և ինչու՞:
1.	 Ռիբոսոմ, լիզոսոմ, միտոքոնդ

րիում:
2.	 Քլորոպլաստ, վակուոլ, թա

ղանթ, քլորոֆիլ:
3.	 Բույս, կենդանի, բակտերիա, 

սունկ:

5. Եզրակացություն:
Հայտնաբերված է գիտությանն ան

հայտ կենդանի էակի տեսակ: Այն իրե
նից ներկայացնում է բջիջների թաղանթ 
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0,5-2սմ երկարությամբ, աճում է կոշտ 
մակերեսների վրա, օրգաններ և բազ
մաձև հյուսվածքներ չունի: Ապրում և 
բազմանում է միայն օրգանական միջա
վայրի առկայության դեպքում` սնկերի 
գլխարկների վրա, հին կոճղերի վրա, 
փոքր ծառերին: Ընդունակ է ակտիվ 
շարժման. գնում է դեպի լույսը: Բջիջ
ների կառուցվածքը ուսումնասիրելիս 
հայտնաբերվել է ձևավորված կորիզ: 
Կատարե՛ք առաջարկություն, թե հայտ

նի թագավորություններից որի մեջ է 
մտնում տվյալ գոյացությունը` բույսերի՞, 
կենդանիների՞, բակտերիաների՞, թե՞ 
սնկերի: Ապացուցե՛ք ձեր տեսակետը:

Օրինակ 2. 
Թեմա: Էվոլյուցիոն գործընթացի 

օրինաչափությունները 
1.	 Վերլուծություն: Համապատաս

խանեցրե՛ք հասկացությունները և օրի
նակները.

ա)ապենդիցիտը մարդու մոտ 1. էվոլյուցիայի սաղմնային 
ապացույցներ

բ) Օրգանոիդների և տարբեր օրգանիզմների բջիջ
ներից վերցված նյութերի օգնությամբ սպիտակուցի 
սինթեզի հետ տարվող փորձի հնարավո-րություն

2. էվոլյուցիայի կենսա
քիմիական ապացույցներ

գ) Տեսակների բազմազա-նության տարբերությունը 
մայրցամաքային և հրաբխային կղզիներում 3.կենսաաշխարհագրական

դ) խռիկների առկայությունը կրծողների սաղմում 4. հնէաբանական

ե) սատկած միջատները յանտարի կտորի մեջ 5. մորֆոֆիզիոլո-գիական

2.	 Սինթեզ: Անվանե՛ք մեկ բառով.
Ա) արոմորֆոզ, դեգեներացիա, իդի

ոադապտացիա - 
Բ)արոմորֆոզ, ռեգրես (հետընթաց), 

իդիոադապտացիա - 
Գ)փոփոխականություն, ժառանգա

կանություն -
Դ)փոփոխականություն, ժառանգա

կանություն, բնական ընտրություն, մե
կուսացում -

Ե)քրոմոսոմային, գենային, գենո
մային - 

Զ)քրոմոսոմային, գենային, գենո
մային, ոչ ժառանգական - 

3.	 Համեմատում
Արոմորֆոզների և իդիոադապտա

ցիաների միջև ի՞նչ ընդհանուր և ի՞նչ 
տարբերիչ հատկանիշներ կան:

4.	  Տրամաբանություն (պատճառա
հետևանքային կապեր)

Դու՛րս գրեք ավելորդ հասկացու
թյունները, բացատրե՛ք ձեր ընկերոջը.

1) Արոմորֆոզ, դեգեներացիա, իդի
ոադապտացիա:

2) Արոմորֆոզ, իդիոադապտացիա, 
դեգեներացիա, ռեգրես:

3) ժառանգականություն, փոփոխա
կանություն, պրոգրես, գեների դրեյֆ:

4) Օձի մոտ ոտքերի բացակայությու
նը, խլուրդի կուրությունը, զեբրի մարմ
նի գծերը:

5.	 Եզրակացություն:
1) Հետազոտվել է կենդանիների երեք 

տեսակների ընկալողունակությունը 
տասը տարբեր վիրուսների նկատմամբ: 
Ա տեսակն ընկալողունակ էր N 1, 3, 4, 
5, 7, 8, 9 և 10 վիրուսների նկատմամբ: 
Բ տեսակն ընկալողունակ էր բոլոր վի
րուսների նկատմամբ, բացի 2-րդ, 3-րդ 
և 6-րդից: Գ տեսակը ընկալողունակ էր 
9-րդ վիրուսի, ինչպես նաև երկու այլ 
վիրուսների նկատմամբ, որոնց հան
դեպ Ա և Բ տեսակներն ընկալողունակ 
չէին: Այդ 3 տեսակներից երկուսը մոտ 
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ազգակցական տեսակներ են: Որո՞նք են 
դրանք:

2) Մի լճում բնակվում են պերկեսներ, 
մանրածածաններ և գայլաձկներ: Մեկ 
այլ լճում ապրում են մանրածածաններ, 
պերկեսներ, գայլաձկներ և լոքոներ: 
Քանի՞ տեսակներ և պոպուլյացիաներ 
են ապրում երկու ջրամբարներում:

Նշված ձևով ուսուցանելու դեպքում 

կենսաբանության ուսուցիչ-ուղղոր
դողին և ուսուցիչ-գործընկերոջը հա
ջողվում է զարգացնելու սովորողների 
կազմակերպչական, հաղորդակցական, 
տեղեկատվական, մտածողական հա
մաուսումնական կարողությունները և 
հմտությունները, ինչպես նաև մոտիվա
ցիոն-պահանջմունքային և զգացմուն
քա-կամային զարգացման մակարդակը:
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ИНДИВИДУАЛЬНЫЕ ФОРМЫ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ УЧАЩИХСЯ И 
ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ СРЕДСТВА УЧЕБНЫХ УСПЕХОВ 

НЕРКАРАРЯН АЛЕТА
Профессор кафедры биологии и методики ее преподавания Армянского государственного 

педагогического университета имени Хачатура Абовяна, кандидат биологичесских наук

Теория развития индивидуального стиля учебно-познавательной деятельности позволя-
ет современному учащемуся на уроках биологии достичь необходимой и удовлетворитель-
ной степени идивидуализации учебного процесса. 

Работа учителя-гида технологически определяется следующим образом: успешное 
управление и направление на каждом уровне и в каждом виде деятельности всегда происхо-
дит периодическим алгоритмом – анализ начальных условий и разделение задач, оценка и 
нацеливание ресурсов, планирование, организация и коррекция реального процесса, анализ 
результатов.

Согласно К.К.Платонову, среда динамической системы личности должна мотивировать 
учащихся искать и получать знания, способности, навыки; формировать систему знаний, 
способностей и навыков учащихся; развить их познание посредством развития психофизи-
ологических факторов. В случае обучения согласно вышеупомянутой форме учитель-гид и 
учитель-партнер преуспевают в развитии организационных, информационных, коммуника-
ционных, мыслительных способностей и навыков учащихся. 
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INDIVIDUAL FORMS OF STUDENTS’ LEARNING ACTIVITIES AND ASSESSMENT 
PSYCHO-PEDAGOGICAL MEANS OF ACADEMIC SUCCESS

ALETA NERKARARYAN
PhD in Pedagogy, Professor of the Chair of Biology and It’s Teaching Methodology,  
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The development theory of individual style of educational and cognitive activities allows 
modern students to reach the necessary and satisfactory degree in order to individualize teaching 
activities at biology lessons.

The teacher-guide’s work is already defined technologically: successful management and 
guidance at any stage and of any activity is always done by periodic algorithms, which are- 
initial conditions analysis and issues segregation, resources evaluation and targeting, planning, 
real process management and correction, results analysis. 

According to K. Platonov, dynamic system environment of personality must motivate students 
to find out and gain knowledge, capacity, skills, also it must shape students’ knowledge, capacity 
and skills system, develop their cognition by developing psycho-physiological factors. In the case 
of the above mentioned form of teaching at the lessons of biology, the teacher-guide and the 
teacher-partner will succeed in developing students’ organizational, communication, information, 
thinking, as well as educational abilities and skills. 
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Статья посвящена важной в методоло
гическом отношении проблеме. Особен
ная актуальность данной работы состоит 
в том, что многими авторами она вооб
ще не осознается как методологическая 
проблема. В популярном психологичес
ком словаре факт определяется как ре
зультат наблюдения или эксперимента, 
не допускающий неоднозначного толко
вания. Это противоречит широко извест
ным ситуациям, когда факт оценивается 
и интерпретируется по-разному. Такой 
подход не позволяет конструктивно ре
шить проблему. Анализируется подход 
к проблеме факта, сложившийся в фи
лософии науки. Подробно описываются 
исследования А.Л.Никифорова, в кото
рых предложено рассматривать факт как 
имеющий структуру. Это перспективный 
подход, но для психологии недостаточ
ный. Утверждается, что для психологии 
необходим уровневый подход к трак
товке факта. Уровневый подход может 
быть реализован, если проблема факта 
рассматривается в контексте методоло
гической теории научного исследования. 
Намечается перспектива дальнейших 
исследований, направленная на поиски 
синтеза уровневого строения и струк
турного анализа. 

Ключевые слова: Методология, факт, 
психологическое исследование, когни
тивная методология, философия науки, 
структура, уровень, предтеория.

(Работа выполнена при поддержке 
РГНФ грант 15-06-10716)

Факт как методологическая проб­
лема

Нам уже неоднократно приходилось 
писать о том, что в современной пси
хологической науке существует явная 
недооценка роли методологии психоло
гии. Это заключение может показаться 
ошибочным: налицо интерес к методо
логии психологии, методологические 
идеи интенсивно обсуждаются на на
учных конференциях, издается доволь
но значительное число книг и статей по 
методологическим вопросам и пробле
мам. По нашему мнению, в современной 
психологической литературе имеет мес
то устойчивая недооценка роли методо
логических аспектов психологического 
знания в целом. Попробуем показать это 
на примере проблемы психологического 
факта. 

Термин “факт” активно используется 
в современной психологии, что являет
ся абсолютно естественным, посколь
ку психология позиционирует себя как 
эмпирическая дисциплина. Не подлежит 
сомнению, что отношение к фактам на 
разных этапах развития психологии су
щественно различалось.

Если воспользоваться известной пе
риодизацией М.С. Роговина, то окажется, 
что факты становятся значимы только на 
этапе научной психологии. В донаучной 

ԶԱՐԳԱՑՄԱՆ ԵՎ ԿԻՐԱՌԱԿԱՆ 

ՀՈԳԵԲԱՆՈՒԹՅՈՒՆ

ВЛАДИМИР МАЗИЛОВ
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МЕТОДОЛОГИЯ ПСИХОЛОГИИ: РАЗРАБОТКА КОНЦЕПЦИИ ФАКТА
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психологии говорить о фактах можно 
лишь условно, в философской психоло
гии фактам не уделялось сколь-нибудь 
существенного внимания.

Научная психология заявила о се
бе как эмпирическая дисциплина, наука 
“о фактах”. Сыграл свою роль и пози
тивизм, в котором “факт” был одним из 
ключевых понятий. На авансцену науч
ной психологии “факт” вышел в тех вер
сиях психологии, которые использовали 
субъективный метод. Очень скоро обна
ружилось, что для получения “настояще
го” (то есть соответствующего ожидани
ям исследователя) “факта” стихийного 
самонаблюдения недостаточно, необхо
димо выполнение особых процедур, поз
воляющих зафиксировать именно то, что 
необходимо. В школе В. Вундта, в Вюрц
бургской школе, в Корнелле у Титченера 
использовались специальные процедуры, 
позволявшие выделять те аспекты опы
та, которые полагались значимыми в дан
ной школе.

Отметим принципиальное отличие: 
в направлениях, исповедующих объек
тивный подход, проблеме факта тради
ционно отводили существенно меньшее 
внимание.

Это обстоятельство важно для пони
мания того, почему в некоторых психо
логических направлениях проблема фак
та не привлекала пристального внимания 
исследователей. Для темы нашей статьи 
важно подчеркнуть, что в советской пси
хологии проблема факта не была попу
лярна, так как опосредствованный метод, 
являвшийся основным в психологичес
ком исследовании, был объективным.

Если в психологии проблеме факта 
“не повезло”, то на основных ролях она 
оказалась в философских направлениях, 
в первую очередь тех, которые продол
жали традиции позитивизма. Через ло
гический позитивизм проблема факта в 
качестве предмета исследования попа
ла в философию науки, где успешно и 

продуктивно разрабатывалась многими 
исследователями. В отечественной фи
лософии проблема факта оказалась в 
значительной степени “вытесненной” из 
исследовательского пространства катего
риями “явления” и “сущности”, соотно
шением эмпирического и теоретическо
го уровней познания.

Итак, обратимся к психологии и поп
робуем выяснить, в чем именно состо
ит проблема факта. Обратимся к попу
лярному Большому психологическому 
словарю, который сообщает, что факт 
“в обыденном смысле синоним понятия 
«истина», т. е. знание, достоверность ко
торого несомненна, в более узком смыс
ле — результат наблюдения (в том числе 
измерения) и эксперимента, не допуска
ющий нескольких истолкований” [1, c. 
586] . 

Здесь и появляются многочисленные 
вопросы. Является ли действительно 
факт в психологии столь однозначным, 
что он не допускает “нескольких истол
кований”?

Как быть в тех случаях, когда один 
факт оценивается различными психо
логами по-разному? Когда кто-то счита
ет нечто очевидным фактом, но другой 
имеет по этому поводу совсем иное мне
ние?

Есть основания для того, чтобы начать 
обсуждение проблемы факта как методо
логической проблемы современной пси
хологии.

Попробуем это сделать.
Психология традиционно характери

зуется многообразием подходов к изу
чению того или иного явления, обили
ем различающихся теорий, концепций, 
трактовок. Десятками исчисляются оп
ределения одного и того же понятия. Ко
роче говоря, психологию трудно удивить 
проблемами. В известном смысле мож
но утверждать, что психология – одна из 
самых “проблемных” наук: нерешенных 
вопросов в ней гораздо больше, чем най
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денных ответов. Б.Ф. Ломов в книге “Ме
тодологические и теоретические пробле
мы психологии” отмечал: “Многообразие 
проблем, огромный фактический мате
риал, накопленный в психологической 
науке, задачи, которые ставятся перед 
ней общественной практикой, настоя
тельно требуют дальнейшей разработки 
ее методологических основ” [3, c. 3].

Чтобы как-то справиться с этим мно
гообразием проблем психологии, попро
буем их упорядочить. Для этого попыта
емся выделить классы психологических 
проблем. Разумеется, такое выделение 
неизбежно имеет условный характер. 
Представляется, что выделение классов 
проблем целесообразно осуществлять в 
соответствии с видами психологического 
знания. М.С. Роговин и Г.В. Залевский вы
деляют три вида психологического зна
ния. Первый вид – знание о психических 
процессах и индивидуальных особеннос
тях, которое есть “предметное знание”. 
Второй вид – знание о самом процессе 
психологического исследования, о том, 
как получается, фиксируется и совер
шенствуется предметное знание о пси
хике – “знание методологическое”. Тре
тий вид знания - “знание историческое”, 
в котором отражается закономерная пос
ледовательность развития первых двух 
видов знания и которое помогает нам 
понять общее состояние психологии на 
каждый конкретный период времени, 
при каждом хронологическом срезе [18, 
c. 8]. Такое разделение представляется 
удобным. В предметном знании услов
но можно выделить два уровня: уровень 
феноменологии и уровень теории. Тогда 
психологические проблемы могут быть 
отнесены к одному из следующих клас
сов: 1) феноменологические, 2) теорети
ческие, 3) методологические, 4) истори
ко-психологические. 

Любая наука имеет дело с некоторой 
феноменологией, эмпирическими явле
ниями. В психологии это психические 

явления. Так, в психологии могут быть 
выделены явления памяти, мышления, 
восприятия и т. д. Хотя на первый взг
ляд может показаться, что этот феноме
нологический уровень относительно са
мостоятелен, однако это не так. Психика 
изначально целостна, поэтому выделение 
в ней или иных явлений определяется 
теоретическими и методологическими 
представлениями. Номенклатура психи
ческих явлений определяется, исходя 
из теории, в действительности же это 
серьезная методологическая проблема. 
В психологии известны случаи, когда те 
или иные авторы утверждали, что вни
мания или воображения, к примеру, не 
существует. Это, конечно, не заставляло 
их доказывать, будто не существует сос
редоточения на некоторых объектах или 
создания новых образов. Данные фено
мены существуют, наблюдаются и опи
сываются, но объясняются совершенно 
по-иному. Психологи - авторы “револю
ционных” концепций утверждали, что 
феномены имеют другую природу: сос
редоточение - это не внимание, а особен
ности восприятия (Э. Рубин), создание 
новых образов – функция не воображе
ния, а мышления (А.В. Брушлинский). 
Эти примеры свидетельствуют о том, 
что феноменологический и теоретичес
кий уровни неразрывно связаны. 

Не случайно многие авторы предпо
читают не дифференцировать эти два 
уровня и говорят о предметном знании. 
Осознавая всю условность и произволь
ность такого разделения, будем говорить 
о феноменологическом и теоретическом 
уровнях и, соответственно, о наличии 
феноменологических и теоретических 
проблем. Феноменологический уровень 
важен тем, что в нем реально опреде
ляются потенциальные пространства 
психической реальности. Поясним это. 
В экспериментах С. Грофа (с использо
ванием ЛСД, а позднее и других техник) 
наблюдались феномены измененных 
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состояний сознания, трансперсональные 
феномены, феномены систем конденси
рованного опыта (СКО) и т. п. Эти фе
номены представляют бесспорную пси
хическую реальность. Согласно взглядам 
некоторых психологов, эти феномены 
достойны изучения, могут быть разрабо
таны теории, объясняющие их. Согласно 
мнению других, этих феноменов как бы 
не существует вовсе: они представляют 
собой артефакт или откровенное жуль
ничество, поэтому об их специальном 
изучении вопрос даже не ставится. Таким 
образом, мы можем констатировать, что 
в представлении разных исследователей 
диапазоны пространств психической ре
альности не совпадают. Кто-то включает 
парапсихологические феномены в проб
лемное поле психологии, кто-то нет. Ес
тественно, что то или иное решение оп
ределяется теоретическим осмыслением. 
Итак, феноменологические проблемы 
проявляются в определении пространств 
психической реальности, ее расчленении 
на отдельные явления.

Теоретический уровень связан с об
ъяснением психических феноменов. На 
теоретическом уровне психическое ста
новится психологическим. В психологии 
эти проблемы очевидны. Существуют 
различные теории, объясняющие один 
феномен. Например, избирательный ха
рактер мышления в ходе решения зада
чи может объясняться влиянием ассоци
аций, апперцепции, детерминирующих 
тенденций, антиципаций и т. д. Известны 
десятки теорий восприятия, личности, 
эмоций и т. п. Не станем останавливать
ся на этом, т. к. многообразие психологи
ческих теорий хорошо известно (причем 
не понаслышке) каждому психологу-пер
вокурснику. Теоретические проблемы в 
психологии наиболее многочисленны. 
Неразрывно связанные феноменологи
ческий и теоретический уровни состав
ляют предметное психологическое зна
ние. Два первых уровня связаны с двумя 

классами проблем: феноменологически
ми и теоретическими.

Но эти два уровня (также неразрывно) 
связаны и с другим - методологическим. 
Связь эта такова, что методологический 
уровень является в значительной степе
ни определяющим по отношению и к фе
номенологическому, и к теоретическому. 
Именно методология раскрывает, как бу
дет пониматься и трактоваться предмет 
психологии (а, следовательно, реально 
определяет диапазон пространств пси
хической реальности), методология оп
ределяет возможности изучения того 
или иного явления, а также метод, каким 
будет исследоваться психическое, нако
нец, утверждает приемлемые в науке в 
настоящий момент способы объяснения. 
Известно, что в психологии существуют 
разные трактовки предмета науки, разные 
взгляды на методы. Оказывается, что ме
тодологические проблемы – это наиболее 
существенные, наиболее глубокие.

Наконец, четвертый класс проблем – 
проблемы историко-психологические, 
возникающие в историческом знании. 
Как уже отмечалось, историко-психоло
гическое знание отражает закономерную 
последовательность развития знания и 
предметного, и методологического. М.С. 
Роговин и Г.В. Залевский отмечали, что в 
“знании историческом проявляется куда 
более широкий принцип научного позна
ния реальности: подход к ней как разви
вающейся во времени; при историческом 
подходе в последовательности его типов 
косвенно отражается углубление пред
метного и методологического знания...” 
[18, c. 10]. Эти проблемы также многочис
ленны. Обратим внимание на то, что мно
гие из них носят неявный характер. 

Между выделенными классами проб
лем в психологии существуют особые 
отношения. Методология является “серд
цевиной” психологического знания вооб
ще, поскольку, в конечном счете, именно 
она определяет существенные характе
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ристики “предметного” знания (и фено
менологию, и теорию) и “истории” (как 
она будет интерпретироваться).

До сих пор мы обходились без упо
минания термина “факт”. Где его место 
на рассмотренной выше схеме? Как ви
дим, психологический факт появляется 
тогда, когда происходит взаимодействие 
феноменологии и теории: феномен, ос
мысленный как психическое явление, 
становится психологическим фактом.

Обратимся к примеру. Давно было из
вестно каждому специалисту, занимав
шемуся дрессировкой животных, что 
они - животные - становятся со време
нем способными реагировать и на такие 
раздражители, которые лишь ассоци
ативно связаны с определенной реак
цией организма. По сути, это условный 
рефлекс. Как нам известно из истории 
психологии, феномен условного реф
лекса открывался неоднократно. Потре
бовался гений И.П. Павлова (обративше
го внимание на то, что слюна начинает 
выделяться до кормления при виде слу
жащего, который обычно приносит еду), 
Е.Б.Твитмайера (обратившего внимание 
на то, что подопытные при исследова
нии коленного рефлекса начинают реа
гировать на раздражители, отличающи
еся от исходного, - удара молоточком), 
В.М. Бехтерева (“Бехтерев обнаружил, 
что рефлекторные движения - напри
мер, отдергивание пальца от предметов, 
грозящих ударом электрического тока, - 
могут возникать не только под воздейст
вием безусловных раздражителей (нап
ример, удара электрического тока), но 
и под воздействием стимулов, которые 
сочетаются с исходным, - так, звук зум
мера, звучащего во время удара элект
рического тока, вскоре заставляет испы
туемого отдергивать палец” [20, c.268], 
чтобы феномен воплотился в научный 
факт - условный рефлекс (Павлов), осо
бый рефлекс (Твитмайер), сочетатель
ный рефлекс (Бехтерев)...

Актуальность данной проблемы состо
ит в следующем. Психология относится 
к дисциплинам, имеющим эмпирическую 
фактологическую основу. По справедли
вому выражению классика науки, факты 
- воздух ученого (И.П. Павлов). Практи
чески общепринятая в настоящее время 
в психологии точка зрения, согласно ко
торой факт есть нечто простое, не до
пускающее “нескольких истолкований”, 
является существенным препятствием 
для развития психологической науки и 
практики. Главное препятствие состо
ит в том, что факт при таком подходе 
не выступает (и не может выступать) в 
качестве начала, объединяющего иссле
дователей. На уровне эмпирическом зат
рудняет формирование фактологичес
кой основы науки, лишая возможности 
дополнительного анализа научного пси
хологического факта как сложного явле
ния, имеющего свою психологическую 
структуру, тем самым делая невозмож
ным разработку стандарта для описания 
факта в психологии. На уровне теорети
ческом недооценка данной проблемати
ки приводит к тому, что не может быть 
адекватно представлено соотношение 
эмпирического и теоретического в пси
хологическом познании. На уровне ме
тодологическом отсутствие разработок 
по проблеме факта не позволяет создать 
целостное современное представление о 
структуре психологического исследова
ния, поскольку именно факт как сложное 
явление выступает тем ядром, которое 
обеспечивает единство структуры пси
хологического исследования.

Решение проблемы психологичес
кого факта, выявление его структу
ры, понимание детерминации позволит 
принципиально решить ряд важнейших 
вопросов: а) повысить соотносимость 
психологических фактов; б) понять, по
чему одни и те же факты существенно 
по-разному трактуются и оцениваются 
различными исследователями; в) спо
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собствовать улучшению взаимопонима
ния между исследователями, в том числе 
и представителями различных школ; г) 
способствовать разработке моделей сов
ременного исследовательского процесса 
в области психологии; д) внести значи
мый вклад в проблему интеграции психо
логического знания; е) внести ясность в 
понимание многочисленных эпизодов из 
истории психологии, когда одни и те же 
факты получали совершенно различные 
описание и интерпретацию со стороны 
разных исследователей.

Выше мы останавливались на анализе 
того, почему проблеме факта «не повез
ло» в психологии, особенно в отечест
венной. Впрочем, это никак не означает, 
что проблема не исследовалась совер
шенно.

Во избежание недоразумений под
черкнем, что не должно создаться впе
чатление, что психологический факт 
не исследовался в психологии. Многими 
авторами, особенно рассматривавшими 
процесс познания и научного исследова
ния, затрагивались вопросы факта, но он 
не был предметом специального изуче
ния в психологии. Среди исследователей 
назовем Г.И. Челпанова, Н.Н. Ланге, М.Я. 
Басова, Л.С. Выготского, В.Н. Ивановско
го, С.Л. Рубинштейна, К.Н. Корнилова, 
А.Н. Леонтьева, Б.Г. Ананьева, Б.Ф. Ло
мова, О.К. Тихомирова, Д.Н. Узнадзе, А.А. 
Леонтьева, Б.М. Теплова, Е.В. Шороховой, 
К.К. Платонова, М.С. Роговина и др.

Важные аспекты проблемы факта в 
психологии раскрываются в работах А.В. 
Юревича, интересны методологические 
исследования В.М. Аллахвердова, Т.В. 
Корниловой и С.Д. Смирнова, методо
логические работы Ф.Е. Василюка, И.Н. 
Карицкого и др. В работах К.А. Абульха
новой, А.Ю. Агафонова, В.Г. Асеева, А.Г. 
Асмолова, В.А. Барабанщикова, Ф.Е. Васи
люка, И.П. Волкова, И.Е. Гарбера, А.Н. Гу
сева, М.С. Гусельцевой, А.Л. Журавлева, 
Ю.М. Забродина, В.П. Зинченко, Ю.П. Зин

ченко, В.В. Знакова, И.И. Ивановой, И.Н. 
Карицкого, А.В. Карпова, В.А. Кольцовой, 
Т.В. Корниловой, Д.А. Леонтьева, Л.Я. 
Дорфмана, С.В. Маланова, Б.Г. Мещеря
кова, И.А. Мироненко, П.Я. Мясоеда, В.И. 
Панова, В.Ф. Петренко, В.А. Петровского, 
Е.Е. Соколовой, С.Д. Смирнова, Е.Б. Ста
ровойтенко, В.А. Татенко, Д.В. Ушакова, 
Н.И. Чуприковой, В.Д. Шадрикова, А.В. 
Юревича и др., где нашли решение мно
гие важные методологические проблемы 
психологии, в частности, связанные с 
проблемой факта в психологической на
уке. Важные вопросы методологии пси
хологии, имеющие отношение к проб
леме факта, обсуждаются в работах И.В. 
Вачкова, А.О. Прохорова, Е.В. Левченко, 
А.А. Пископпеля, В.А. Янчука, А.Г. Лидер
са и др. 

Подчеркнем, что в современной пси
хологии отсутствуют специальные 
исследования, посвященные факту в 
психологии. Этот момент достоин акцен
тирования, поскольку оказывается, что 
структура психологического факта, от
ражающая специфику психологического 
исследования, до настоящих пор по сути 
не раскрыта и не изучена. 

Это касается и зарубежных психо
логических исследований. Проблема 
факта, естественно, затрагивается в ра
ботах, посвященных методологии пси
хологического исследования (Ж. Пиаже, 
Ф. МакГиган, Р. Кирк, Р. Готтсданкер, Р. 
Плутчек, Д. Шассан, А. Каздин, Д. Гудвин 
и др.), посвященных проблемам объяс
нения (Fodor, 1968; Swart, 1985; Cammins, 
1983; Brown, 1963 и мн. др.). и филосо
фии психологии (M. Bunge, R. Argila, 1987, 
J. Bermudez, 2008 и др.). Подчеркнем, что 
в доступной нам литературе обнаружить 
специальных исследований, посвящен
ных анализу строения психологического 
факта нам не удалось.

Психологическая специфика, естест
венно, не раскрывается и в философс
ких исследованиях проблемы факта. 
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Специальные философские работы, пос
вященные анализу факта, существуют и 
представляют для психологии значитель
ный интерес (в первую очередь, в пла
не установления общей архитектоники 
факта). Речь идет о работах таких иссле
дователей как В.А. Штофф, Л.С. Мерзон, 
В.С. Швырев, В.М. Капустян, С.Ф. Марты
нович, B.C. Степин, Г.Ф. Хрустов, Э.М. Чу
динов, А.И. Ракитов, А.Л. Никифоров, С.В. 
Илларионов и др. 

Конечно, нельзя не назвать работы 
зарубежных представителей философии 
науки - Л. Витгенштейна, Б. Рассела, Р. 
Карнапа, Л. Флека, Т. Куна, П. Фейера
бенда, Н. Р. Хэнсона, Б. Латура, Э. Пике
ринга и др.

И все-таки не бывает правил без иск
лючений. Нам выше уже приходилось 
писать о том, что психологам не свойст
венно задумываться и заниматься раз
работкой проблем методологии факта. 
Среди психологических исследований 
хотелось бы выделить методологичес
кую работу И.И. Ивановой и В.Г. Асеева 
[2], посвященную методологии и методам 
психологического исследования, поэто
му авторы просто не могли пройти мимо 
проблемы факта, на получение которого 
нацелено эмпирическое психологическое 
исследование. Остановимся несколько 
подробнее на этом труде.

Исследователи справедливо отмеча
ют: «Прежде всего встает важный мето
дологический вопрос об определении и 
внутреннего содержания, и структуры 
психологического факта как основной 
единицы первичного эмпирического и 
научного материала, о его месте и ро
ли в психологическом исследовании» [2, 
c. 220]. Иванова и Асеев обращают вни
мание на важную деталь, осложняющую 
разработку проблемы: «С одной стороны, 
под эмпирическим фактом имеется в ви
ду отдельное явление действительности, 
получившее адекватное отражение в поз
нании. В этом наиболее широком смысле 

факт служит элементарно необходимым 
компонентом, основой научного исследо
вания. Вместе с тем и именно поэтому 
факт в этом смысле является лишь сы
рым материалом, который еще должен 
быть подвергнут дальнейшей обработ
ке: анализу, изучению, интерпретации, 
поскольку наука не призвана регистри
ровать единичные, уникальные явления, 
а изучает устойчивые, повторяющиеся, 
предвидимые связи и закономерности. С 
другой стороны, под фактом подразуме
вают всякую достоверно установленную 
связь, зависимость, закономерность. В 
этом втором смысле он выступает уже 
как полноценный продукт научного 
исследования, достигнутый результат, 
осуществленная, хотя и частная цель 
науки» [2, c. 220]. Авторы совершенно 
справедливо обращают внимание на то, 
что двойственное понимание факта ока
зывается иногда источником серьезных 
недоразумений, путаницы. Поэтому не
обходимо различать факт эмпирический 
и факт научный: «Роль эмпирического 
факта как исходного материала нередко 
смешивается с ролью и значением факта 
научного, с результатом исследовательс
кого процесса. Безусловная ценность и 
огромное значение результата научного 
исследования неправомерно переносятся 
на эмпирический факт, который ставит
ся в один ряд с научным, переоценивает
ся, абсолютизируется» [2, c. 220]. Авторы 
видят основное различие в следующем: 
если научный факт обыкновенно дает 
знание о наличии устойчивой детерми
национной связи, дает возможность в 
определенных пределах предвидеть ре
альные явления, открывать закономер
ности их возникновения и развития, то в 
эмпирическом факте реально действую
щие закономерности проявляются далеко 
не однозначно: «Ввиду высокого уровня 
интеграции психических процессов от
дельный эмпирический факт получает 
свое действительное место, свой психо
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логический смысл и значение только в 
зависимости от уровня и характера ин
теграции психических явлений. Один и 
тот же поступок может быть совершен 
как под влиянием импульсивного мотива, 
так и в результате сознательного реше
ния. Эмпирический факт в связи с этим 
не имеет однозначного смысла, значения, 
механизма и оказывается психологичес
ки многозначным» [2, c. 220]. Характе
ризуя эмпирический факт, авторы отме
чают: «Он представляет собой внешнее 
воплощение целого ряда закономернос
тей самых разных уровней регуляции 
психики, от сознания до автоматических, 
неосознаваемых процессов. В эмпири
ческом психологическом факте заключе
ны не элементарно простые, естественно 
выделенные, изолированные, «чистые» 
факторы, связи, зависимости. В нем фик
сируется сплав огромного качественного 
богатства психологических механизмов, 
стоящих за внешним проявлением. Пси
хологический факт исключительно сло
жен по своим внутренним механизмам, 
по своему психологическому смыслу, по 
своей детерминации. Многозначность, 
многоплановость эмпирического факта 
в психологии (действия, поступка и т.д., 
зарегистрированных в наблюдении, тес
те, самонаблюдении) связана не только 
со сложностью строения психики как 
системы вообще» [2, c.221]. 

Другой концепцией, где подробно ана
лизируется проблема факта в психоло
гии, причем именно в методологическом 
контексте, является известная работа 
А.В. Юревича [20]. Как справедливо от
мечает атор, «… одной из особенностей 
современного состояния психологичес
кой науки в России служит сочетание, 
с одной стороны, высокой востребован
ности психологического знания и самих 
его носителей - психологов, с другой 
- ослабление попыток внести порядок 
в это знание и явное пренебрежение к 
методологическим вопросам» [20, с. 15]. 

В исследовании А.В. Юревича решается 
фундаментальная задача выявления ст
роения психологического знания, в ко
тором определенное место занимают и 
собственно факты.

К числу структурных элементов пси
хологического знания А.В. Юревич отно
сит:

Базовые «идеологии» и сопряженные 
с ними системы методологических прин
ципов;

Категории;
Теории;
Законы;
Обобщения;
Объяснения и интерпретации;
Прогнозы и предсказания;
Факты и феномены;
Знание контекста (установление фак

тов и проявление феноменов);
Эмпирически выявленные корреляции 

между феноменами;
Описания;
Методики;
Технологии;
Знания, ассимилированные психоло

гией из смежных наук [20, с.16-17].
А.В. Юревич характеризует роль фак

тов в структуре психологического зна
ния: «Психологические факты и феноме
ны обычно рассматриваются как одна из 
главных «единиц» эмпирического знания 
психологии. От других видов эмпиричес
кого опыта они отличаются относитель
но устойчивым характером: к фактам 
и феноменам обычно относят явления, 
обладающие достаточной воспроизводи
мостью и проявляющиеся более или ме
нее постоянно – по крайней мере, при 
определенных обстоятельствах. Кроме 
того, к ним принято причислять не лю
бые относительно стабильные психоло
гические явления, а явления, достаточно 
существенные для психологической на
уки, выражающие какие-либо психоло
гические закономерности» [20, с. 26-27]. 
«Важное свойство психологических фак
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тов и феноменов состоит в том, что они, 
хотя и имеют аналоги в обыденном опы
те, как правило, бывают зафиксированы 
в специально организованных условиях 
психологического исследования» [20, с. 
27]. Справеливо замечание, согласно ко
торому «психологические факты и фе
номены как вид психологического знания 
органически дополняются такой его раз
новидностью, как знание контекста ус
тановления этих файлов и феноменов, а 
также условий их проявления» [20, с. 28]. 
А.В. Юревич отмечает, что в постмодер
нистской методологии научного позна
ния прочно утвердились представления 
о том, что факты всегда «теоретически 
нагружены» и обретают смысл только 
в рамках определенной интерпретатив
ной структуры, которая задается теори
ями, парадигмами, исследовательскими 
программами, исследовательскими тра
дициями и т.п.. Согласно А.В. Юревичу, 
«ощущение эфемерности фактов наибо
лее характерно для социогуманитарных 
наук, таких как психология, где оно ока
залось обостренным постмодернистской 
методологией» [20, с. 88].

Чрезвычайно ценно, что А.В. Юревич 
выделяет типологию психологов в за
висимости от отношения к фактам: «По 
критерию отношения к фактам предста
вителей психологического сообщества 
можно разделить на три категории. Для 
одних, и таких подавляющее большинст
во, гносеологический статус фактов поп
росту безразличен. Они делают то, что 
привыкли делать, невзирая на бурные 
события в философской методологии 
науки, в частности на распространение 
постмодернистской методологии. Дру
гие охотно подхватили постмодернистс
кие представления, не без удовольст
вия, явившегося естественной реакцией 
на долгие годы господства позитивиз
ма и упрощенных представлений о на
уке, акцентируя релятивность фактов, 
их зависимость от теорий и т.п. Третьи, 

напротив, агрессивно отреагировали на 
распространение подобных настроений 
и проявили озабоченность, сопостави
мую с той, которая была вызвана фор
мулой «материя исчезает», стремятся 
восстановить незыблемость фактов и в 
качестве таковых, и как конечного кри
терия истины» [20, с. 88]. «Первая пози
ция, очевидно, в комментариях не нуж
дается. Что же касается двух других, то 
при всех их полярных различиях их об
ъединяет недифференцированное отно
шение к фактам как однотипному и го
могенному виду опыта. Как пишет А.Л. 
Никифоров, «большинство современных 
эпистемологов неявно исходит из «одно
мерного» понимания фактов, т.е. истол
ковывает факт как нечто простое, как 
реальное положение дел, чувственный 
образ, предложение. При такой трактов
ке факт всегда принадлежит некоторой 
одной плоскости – языковой, перцеп
тивной или физической... Однако факты 
неоднородны, в том многообразии эмпи
рического опыта, который ученые вооб
ще и психологи, в частности, привыкли 
именовать фактами, можно выделить су
щественно различающиеся между собой 
составляющие» [20, с.88]. Важно, что в 
работе А.В. Юревича предложен способ 
упорядочения фактов: «разнообразие 
можно упорядочить, выстроив факты, 
устанавливаемые психологической нау
кой в рамках системы как минимум пяти 
шкал, выражающих степень: 1) «жест
кости» фактов; 2) их воспроизводимос
ти; 3) контекстуальной звависимости; 4) 
теоретической нагруженности; 5) социа
лизации» [20, с.89]. Представляется, что 
это очень перспективная идея.

Возникает вопрос, что препятству
ет новому пониманию факта? Основное 
препятствие, на наш взгляд, состоит в 
том, что психологический факт расс
матривается сам по себе, тогда как он 
должен рассматриваться, трактоваться и 
интерпретироваться в контексте методо
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логии психологии, то есть в рамках мето
дологической концепции психологичес
кого исследования. Будучи включенным 
в методологическо-психологический 
контекст, факт проявит реальную слож
ность своего строения и позволит обра
титься к выявлению его детерминации.

В наших работах конца 90-х годов 
прошлого века было показано, что мето
дология имеет конкретно-исторический 
характер и в идеале должна отвечать на 
вопросы и реагировать на проблемы, ко
торые возникают внутри предметного 
поля науки. Иногда методологические 
изыскания опережают потребности на
уки, иногда запаздывают. В настоящее 
время на первый план выступает разра
ботка общей методологии психологии. 
Подчеркнем, что это не попытка создать 
общую теорию. Мы разделяем мнение 
Юнга, согласно которому время общих 
теорий в психологии еще не пришло [7]. 

Дело в том, что резерв, который сос
тоял в разработке отдельных изолиро
ванных методологических проблем (хотя 
и, несомненно, важнейших для психоло
гии), к настоящему моменту практически 
исчерпан. В настоящий момент актуаль
на разработка проблем в комплексе, что 
ставит задачу разработки общей методо
логии психологии, в которой отдельные 
методологические категории оказались 
бы соотнесенными в едином смысловом 
пространстве. Именно в их концептуаль
ном соотнесении видится новый резерв 
методологических исследований и разра
боток [8] .

Представляется, что когнитивная ме
тодология, отвечающая задачам сегод
няшнего дня, должна иметь уровневое 
строение. Это уровневое строение долж
но отражать не только разнородность са
мого психологического содержания, но и 
принципиально различающиеся способы 
и методы работы на разных уровнях [6]. 

В когнитивной методологии можно 
выделить по крайней мере три уровня. 

Подчеркнем, что разные уровни не толь
ко связаны с различным содержанием, но 
и характеризуются различными средст
вами их разработки. Отметим, что фи
лософский уровень в настоящее время 
проработан в меньшей степени, чем два 
других. (Чтобы избежать недоразуме
ний, скажем, что в данной статье речь 
идет только о когнитивной методологии. 
Других разделов методологии психоло
гии – коммуникативной, методологии 
психологической практики, социальной 
методологии (А.В. Юревич) – мы в насто
ящей статье не касаемся).

Психологическое исследование, спла
нированное нами, основывается на кон
цепции когнитивной методологии пси
хологии, представляющей собой второй 
уровень общей методологии психоло
гии. Когнитивная методология психо
логии – непротиворечивая концепция, 
трактующая проблемы предмета, мето
да, объяснения, теории, факта и т.д. в 
их взаимосвязи. Вне учета подобной вза
имосвязи, на наш взгляд, не может быть 
достигнуто существенное дальнейшее 
продвижение в разработке этих (и мно
гих других) важнейших методологичес
ких вопросов современной психологии. 
Такую методологию можно назвать ин
тегративной когнитивной методологией 
психологической науки.

Обратимся к когнитивной методоло
гии.

Сформулируем суть нашего подхода к 
разработке когнитивной методологии. К 
исследованию любого феномена в облас
ти психологии существуют различные 
подходы. Традиционно они рассматри
ваются как несопоставимые, поэтому в 
лучшем случае речь идет о сосущество
вании подходов. Мы полагаем, что при 
использовании специального методоло
гического аппарата могут быть найде
ны дополнительные «точки соприкосно
вения» и «несопоставимые» концепции 
окажутся сопоставимыми в значительно 
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большей степени, чем это обычно предс
тавляется [5],[7],[8].

Задача, на наш взгляд, выполнима, ес
ли в качестве основы для сопоставления 
выступит общая схема психологическо
го исследования. Схема включает в себя 
следующие структурные компоненты: 
проблема, предмет психологии, опред
меченная проблема, предтеория, метод 
(включающий три уровня: идеологичес
кий, предметный и процедурный), эм
пирический материал, объяснение (вк
лючающее объяснительную категорию, 
собственно объяснение, предполагаю
щее уровневую структуру), теория как 
результат исследования. Подчеркнем, 
что данная схема исследования является 
«замкнутой», т.е. теория является осно
ванием для постановки новой проблемы. 
Таким образом, инструментом сопостав
ления и соотнесения различных психо
логических концепций выступает общая 
когнитивная методология. Мы разделяем 
следующую позицию: 1) разработка об
щей методологии возможна, т.к. может 
быть разработана универсальная модель, 
позволяющая свести, интегрировать в 
«общем исследовательском пространст
ве» важнейшие методологические кате
гории; 2) использование подобного рода 
интегративной модели позволяет учесть 
наработки ведущих отечественных и за
рубежных методологов [10-12], [15].

Общая методология психологии – не
противоречивая концепция, трактующая 
проблемы предмета, метода, объясне
ния, теории, факта и т.д. в их взаимо
связи. Вне учета подобной взаимосвязи, 
на наш взгляд, не может быть достигну
то существенное дальнейшее продвиже
ние в разработке этих (и многих других) 
важнейших методологических вопросов 
современной психологии. Такую мето
дологию можно назвать интегративной 
когнитивной методологией психологи
ческой науки [13], [14].

Обратимся к проблеме психологичес

кого факта в контексте концепции об
щей (интегративной) методологии пси
хологии.

Психологический факт. Казалось бы, 
здесь все просто: в исследовании добы
ваются эмпирические данные, которые 
подлежат интерпретации. Обратимся к 
философии науки, которая в отличие от 
методологии психологии уделяет этим 
вопросам достойное внимание. Как пре
дупреждал еще Кант, «разум видит толь
ко то, что сам создает по собственному 
плану» [3, c. 85]. Поэтому полученные 
эмпирические данные рассматриваются 
исследователем обычно «сквозь призму» 
предтеории (см. ниже). Фактически они 
уже «прединтерпретированы», хотя это 
обычно и не осознается самим ученым. 
Этот момент необходимо специально 
подчеркнуть.

Не имея возможности дать общую ха
рактеристику концепции (по причине ог
раниченности объема настоящей публи
кации), остановимся чуть подробнее на 
разработке методологической концепции 
факта (в первую очередь по той причине, 
что в современной психологии этой ме
тодологической проблеме практически 
не уделяется внимания). Если психологи
ческая наука пренебрегает данной проб
лемой (можно предположить, что проис
ходит это в силу кажущейся простоты 
данного вопроса), то философия науки 
обоснованно считает данную проблему 
одной из важнейших.

«Факт – от лат. factum – сделанное, 
совершившееся) – 1) синоним понятий 
истина, событие, результат; нечто ре
альное в противоположность вымышлен
ному; конкретное, единичное в отличие 
от абстрактного и общего; 2) в филосо
фии науки – особого рода предложения, 
фиксирующие эмпирическое знание. Как 
форма эмпирического знания факт про
тивопоставляется теории или гипотезе» 
[15, с.157]. Нас, понятно, будет интересо
вать факт во втором значении.
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В понимании природы факта в совре
менной философии науки выделяются 
две основные тенденции: фактуализм и 
теоретизм. Эти тенденции выступают од
ной из форм проявления старой дилем
мы эмпиризм – рационализм. Если первая 
подчеркивает независимость и автоном
ность фактов по отношению к различ
ным теориям, то вторая утверждает, что 
факты полностью зависят от теории и 
при смене теорий происходит измене
ние всего фактуального базиса науки [15, 
с.157-158]. А.Л. Никифоров справедливо 
отмечает: «В настоящее время все шире 
распространяется убеждение в том, что 
неверно как абсолютное противопостав
ление фактов теории, так и полное их 
растворение в теории. Факт является 
результатом активного взаимодействия 
субъекта познания с объектом и облада
ет сложной структурой, одни элементы 
которого детерминируются теорией и, 
следовательно, зависят от нее, а другие 
– особенностями познаваемого объекта. 
Зависимость фактов от теории выража
ется в том, что теория формирует кон
цептуальную основу фактов: выделяет 
изучаемый аспект реальности, задает 
язык, на котором описываются факты, 
детерминирует средства и методы экс
периментального исследования. В то же 
время полученные в результате экспе
римента или наблюдения данные опреде
ляются свойствами изучаемых объектов. 
Они заполняют содержанием концепту
альную схему. Таким образом, научный 
факт, обладая теоретической нагружен
ностью, в то же время сохраняет авто
номность по отношению к теории, ибо 
его содержание не зависит от теории. 
Именно благодаря этой относительной 
независимости факты способны проти
воречить теории и стимулировать разви
тие научного познания» [15, с. 158]. 

В другой работе А.Л. Никифоров раз
вивает новое представление о научном 
факте как о некотором сложном целом, 

состоящем из нескольких элементов, 
связанных определенными отношени
ями: можно констатировать, что науч
ный факт включает в себя три компо
нента: лингвистический, перцептивный 
и материально-практический, каждый из 
которых в равной мере необходим для 
существования факта» [16, с. 75-76]. «Т
ри компонента факта теснейшим обра
зом связаны между собой, и их разде
ление приводит к разрушению факта» 
[16, с. 76]. А.Л. Никифоров дает доста
точно подробную характеристику ком
понентам факта. «Всякий факт, прежде 
всего, связан с некоторым предложени
ем… Будем называть это предложение 
лингвистическим компонентом факта. 
Лингвистический компонент, очевидно, 
необходим, так как без него мы вооб
ще не могли бы говорить о чем-то как о 
факте» [16, с. 73]. «Вторым компонентом 
научного факта является перцептивный 
компонент. Под этим я подразумеваю оп
ределенный чувственный образ или со
вокупность чувственных образов, вклю
ченных в процесс установления факта. 
Перцептивный компонент также необхо
дим. Это обусловлено тем обстоятельст
вом, что всякий естественнонаучный 
факт устанавливается путем обраще
ния к реальным вещам и практическим 
действиям с этими вещами. Контакт же с 
внешним миром осуществляется только 
через посредство органов чувств. Поэто
му установление всякого научного факта 
неизбежно связано с чувственным восп
риятием, и перцептивная сторона в той 
или иной мере необходимо присутству
ет в каждом факте [16, с.73]. «Не столь 
очевидно наличие в факте третьего, не 
менее важного компонента – материаль
но-практического. Под «материально-п
рактическим компонентом» факта мы 
имеем в виду совокупность приборов 
и инструментов, а также совокупность 
практических действий с этими прибо
рами, навыки, умения, используемые при 
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установлении факта» [16, с. 74].
Представляется важным выделение 

и описание структуры научного факта, 
проделанное в работах А.Л. Никифорова. 
Для психологии, возможно, более важ
ным является то, что факт (по крайней 
мере, факт психологический, но, предс
тавляется, что данная характеристи
ка достаточно универсальна) имеет не 
только «горизонтальное», но и «верти
кальное» строение. Иными словами, пси
хологический факт имеет и уровневое 
строение.

Не имея возможности дать в рамках 
настоящего текста развернутого ана
лиза, напомним только характеристику 
предтеории, так как она чрезвычайно 
важна для понимания психологической 
структуры факта. Предтеория представ
ляет собой комплекс исходных предс
тавлений ученого, являющихся основой 
для проведения эмпирического (и даже 
теоретического) психологического исс
ледования. Предтеория, таким образом, 
предшествует не только теории как ре
зультату исследования, но и самому эм
пирическому исследованию. Предтеория 
имеет сложную детерминацию (образо
вание исследователя, научные традиции, 
идеалы научности и т. п.). Может быть 
описана структура предтеории: пробле
ма, «опредмеченная» проблема, базовая 
категория, моделирующее представле
ние, идея метода, объясняющая катего
рия, способ (вид) объяснения [6].

Вернемся к проблеме факта. В струк
туре факта могут быть выделены сле
дующие уровни: идеологический, пред
метный, процедурный. Идеологический 
уровень связан с трактовкой предмета 
психологии, предметный и процедурный, 
соответственно, с базовой категорией и 
моделирующими представлениями. Не 
имея возможности здесь останавливаться 
на анализе уровней научного факта, сде
лаем лишь одно замечание, важное для 
истории психологии. Скажем, возьмем 

классическое исследование М. Вертгей
мером «фи»-феномена. Иногда замеча
ют, что стробоскопический эффект был 
известен до этого, факт не был новым. 
Это правильно, но лишь по отношению 
к процедурному уровню. Ценность это
го научного факта – в идеологическом 
и предметном уровнях. На предметном 
уровне была доказана целостность геш
тальта («видимого движения»), на идео
логическом Вертгеймер показал наличие 
феноменального поля. Поэтому уровне
вая трактовка факта, на наш взгляд, отк
рывает новые перспективы в намечен
ном направлении.

Интеграция структурного и уровнево
го подходов к анализу факта возможна, 
но представляет собой самостоятельную 
исследовательскую задачу (этого аспек
та в настоящем тексте мы касаться не 
будем). Отметим, что такая трактовка 
факта позволяет по-новому решить ряд 
традиционных психологических проблем 
и объяснить известные факты: почему 
разными учеными одни и те же факты 
воспринимались и оценивались принци
пиально по-разному. С нашей позиции, 
ответ очевиден: в этих случаях факты 
воспринимались так потому, что оказа
лись по-разному теоретически нагру
женными, так как оценивались с позиции 
разных предтеорий. Итак, предвари
тельный анализ проблемы факта свиде
тельствует, что психологический конст
рукт «факт» нуждается в специальной 
методологической проработке.

Как нам представляется, этот момент 
является ключевым для организации 
дальнейшего исследования. Поскольку 
для понимания факта столь важна соот
ветствующая предтеория, важно понять, 
каким образом происходит эта интерпре
тация. Таким образом, неизбежно акту
альным становится исследование более 
общей структуры, в которую включены 
разного рода предтеории, имеющиеся в 
наличии у того или иного субъекта. В 
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этом случае логично говорить о профес
сиональном сознании, в котором должны 
быть представлены такого рода структу
ры. Вероятно, не стоит специально гово
рить о том, что названные нами струк
туры исследованы чрезвычайно слабо. 
Можно сказать, что они вообще не исс
ледованы. Здесь мы сталкиваемся с од
ной из острейших проблем психологии. 
Действительно, психологами исследова
но много различных видов профессио
нальной деятельности, в частности, вы
явлена информационная основа многих 
видов деятельности. И, вероятно, никто 
не станет утверждать, что то же самое 
можно сказать о деятельности самого 
психолога. Похоже, очередной случай, 

когда сапожник оказывается без сапог. 
Конечно, нельзя сбрасывать со счетов и 
то, что изучение профессионального соз
нания связано с большими проблемами. 
Не будем в данном тексте их обсуждать. 
Как представляется, более конструктив
но следует рассматривать обсуждаемые 
вопросы в другом контексте. Речь идет 
о понятии внутреннего мира человека. 
Применительно к нашей проблематике 
можно говорить о внутреннем мире пси
холога. Таким образом, ставится задача 
исследования внутреннего мира психо
лога-профессионала. Осознавая слож
ность предстоящей задачи, тем не менее, 
приступаем к эмпирическим исследова
ниям структуры этого мира. 
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Ushinsky

The article is devoted to the methodological issue of the fact development. The special 
relevance of this work is that many authors do not recognize it as a methodological problem. In 
the popular psychological dictionary the matter is generally defined as the result of observation 
or experiment, which does not allow equivocation. This contradicts the widely known situations 
where the fact is evaluated and interpreted in different ways. The author makes detailed research 
of A. Nikiforov, who defined the fact as a structure. According to him this is a promising approach, 
but from the psychological point of view the concept of the fact needs another interpretation. 

ՀՈԳԵԲԱՆՈՒԹՅԱՆ ՄԵԹՈԴԱԲԱՆՈՒԹՅՈՒՆ. ՓԱՍՏԻ ՀԻՄՆԱԴՐՈՒՅԹԻ ՇՈՒՐՋ
ՎԼԱԴԻՄԻՐ ՄԱԶԻԼՈՎ

Կ. Դ. Ուշինսկու անվան Յարոսլավի պետական մանկավարժական համալսարանի  
ամբիոնի վարիչ, հոգեբանական գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր

Հոդվածը նվիրված է մեթոդաբանական կարևոր մի հիմնախնդրի: Այս աշխատանքի 
արդիականությունը նրանում է, որ շատ հեղինակներ այն չեն ընկալում որպես մեթոդա
բանական հիմնախնդիր: Հոգեբանական հանրամանտչելի բառարանում փաստը դիտարկ
վում է իբրև դիտարկման արդյունք կամ էքսպերեմենտ, այն դեպքում երբ այն գնա
հատվում և մեկնաբանվում է այլ կերպ: Նման մոտեցումը խոչընդոտում է հիմնախնդրի 
կառուցողական լուծմանը: Փաստի հիմնախնդրին մոտեցումը վերլուծվում է փիլիսոփայա
կան գիտակարգի տեսանկյունից: Մանրամասնորեն ներկայացվում է Ա. Լ. Նիկիֆորովայի 
հետազոտությունը, որում առաջարկվում է փաստը դիտարկել իբրև կառուցվածքային գո
յակցություն: Դա հեռանկարային մոտեցում է, բայց ոչ բավարար հոգեբանական գիտա
կարգի համար: Հիմնավորվում է, որ հոգեբանության մեջ փաստի մեկնաբանման համար 
անհրաժետ է աստիճանական մոտեցում: Աստիճանական մոտեցումը կարող է իրացվել, 
եթե փաստի հիմնախնդիրը դիտարկվի գիտական հետազոտության մեթոդաբանական 
համատեքստում: Հետագա հետազոտություններում նկատվում է հեռանկարային զարգա
ցում՝ ուղղված փաստի հիմնախնդրի աստիճանական զարգացման և կառուցվածքային 
վերլուծության համակցմանը:
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Կոնֆլիկտների հիմնախնդիրն ար
դիական է եղել բոլոր ժամանակներում: 
Մեր օրերում ևս կոնֆլիկտը ամենաբ
նորոշ երևույթներից մեկն է և արդեն ոչ 
ոքի պետք չէ ապացուցել կոնֆլիկտները 
հետազոտելու անհրաժեշտության փաս
տի գոյությունը: Կոնֆլիկտների առա
ջացման, դրանց արդյունավետ հաղթա
հարման հիմնախնդիրների վերաբերյալ 
մեծ հետաքրքրություն են դրսևորում ոչ 
միայն սոցիոլոգներն ու հոգեբանները, 
այլև` քաղաքական գործիչները, ղեկա
վարները, մանկավարժները, սոցիալա
կան աշխատողներն, այլ կերպ ասած` 
բոլոր նրանք, ովքեր իրենց գործունեու
թյամբ կապված են մարդկային փոխհա
րաբերությունների հետ [1, էջ 10]: Խիստ 
հետաքրքրական է կոնֆլիկտաբանա
կան խնդիրների միաձուլումը իրավա
բանական գիտության հետ:

Հանգուցային բառեր և արտահայ­
տություններ. կոնֆլիկտ, իրավական 
հարաբերություններ, իրավական կոնֆ
լիկտներ, քննչական գործունեություն:

Կոնֆլիկտները առկա են հասարա
կական կյանքի բոլոր ոլորտներում: Բա
խումներն առանձնահատուկ դրսևորում
ներեն ունենում հատկապես իրավական 
հարաբերությունների դաշտում: Այս 
դեպքում մենք գործ ունենք իրավաբա
նական կոնֆլիկտի հետ: Իրավաբանա
կան կոնֆլիկտը, լինելով հասարակա
կան կոնֆլիկտի տարատեսակ, ունի մի 

շարք առանձնահատություններ, որոնք 
էլ ուսումնասիրում է իրավաբանական 
կոնֆլիկտաբանությունը [2]: Իրավաբա
նական բառարանում իրավաբանական 
կոնֆլիկտաբանությունը մեկնաբան
վում է իբրև գիտական նոր բնագավառ, 
ընդհանուր կոնֆլիկտաբանության բա
ժին, որի ուսումնասիրման առարկան 
այն կոնֆլիկտներն են, որոնք առաջա
նում, զարգանում ու հաղթահարվում 
են, ներքին (ազգային) կամ (միջազ
գային) իրավունքի շրջանակներում [3]: 
Իրավաբանական կոնֆլիկտաբանու
թյունը սերտորեն համագործակցում է 
սոցիոլոգիայի, սոցիալական հոգեբա
նության, իրավաբանական գիտություն
ների ճյուղերի, ինչպես նաև պետության 
ու իրավունքի տեսության հետ: Իրա
վաբանական կոնֆլիկտաբանությունը 
ուսումնասիրում է իրավունքի և պե
տության տեսության տեսական և մեթո
դոլոգիական միջոցների ողջ զինանոցը: 
Իրավաբանական կոնֆլիկտաբանու
թյունը մի բնագավառ է, որի ուսումնա
սիրության առարկան են հանդիսանում 
իրավական կոնֆլիկտները, ինչպես նաև 
իրավական նորմերն ու ակտերը, որոնք 
որոշում են անհատների, սոցիալական 
հանրույթների, խմբերի, ինստիտուտ
ների, կազմակերպությունների իրա
վական կարգավիճակը կոնֆլիկտային 
իրավիճակի համատեքստում [4]: Իրա
վաբանական կոնֆլիկտաբանությունը 
ընդհանրացնում և ուսումնասիրում է 

ՍՐԲՈՒՀԻ ՌԱՖԻԿԻ ԳԵՎՈՐԳՅԱՆ
Խ. Աբովյանի անվան Հայկական պետական մանկավարժական համալսարանի  

ուսումնագիտական աշխատանքների գծով պրոռեկտոր,  
հոգեբանական գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր

ՌՈՒԲԵՆ ՄԿՐՏՉՅԱՆ
Խ. Աբովյանի անվան Հայկական պետական մանկավարժական համալսարանի  

կիրառական հոգեբանության ամբիոն, հայցորդ

ԿՈՆՖԼԻԿՏՆԵՐԻ ՀԵՏԱԶՈՏՈՒԹՅԱՆ ՀԵՌԱՆԿԱՐՆԵՐԸ  
ԻՐԱՎԱԲԱՆԱԿԱՆ ԳՈՐԾՈՒՆԵՈՒԹՅԱՆ ՈԼՈՐՏՈՒՄ
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այն առանձնահատկությունները, որոնք 
բնութագրում են կոնֆլիկտը իրավուն
քի տեսանկյունից: Նմանատիպ մոտեց
ման տեսական նշանակությունն այն է 
որ հնարավոր է դառնում կոնֆլիկտների 
ուղեկցումը պետական ինստիտուտների 
հետ, որոնցից մեկն իրավունքն է, հետ
ևաբար և կոնֆլիկտների դիտարկումը 
ոչ վերացական սոցիալական տարած
քում, այլ իրական կապի մեջ գործող 
իրավական կառույցների հետ: Այստեղից 
էլ բխեցվում է նմանատիպ մոտեցման 
գործնական իմաստը, պարզել` կարո՞ղ 
են արդյոք իրավական նորմերը նպաս
տել իրավական կոնֆլիկտների առա
ջացմանը, զարգացմանն ու լուծմանը, և 
եթե այո, ապա ինչպես բարձրացնել այդ 
ազդեցության արդյունավետությունը: 
Ուստի, նախ և առաջ, հարկ է հստակեց
նել, թե կոնֆլիկտի ինչպիսի տարրերը 
կարող են կրել իրավական բնույթ, և որ 
կոնֆլիկտն է համարվում իրավաբանա
կան: Ծանոթանացումը կոնֆլիկտների 
ամենատարբեր տեսակների հետ հան
գեցնում է այն եզրակացության, որ իրա
վական տեսանկյունից դրանք ևս միա
տեսակ չեն: Առավել հստակ իրավական 
բնույթն արտահայտված է այն կոնֆ
լիկտներում, որոնք առաջանում ու զար
գանում են պայմանավորված երկու կամ 
ավելի իրավական նորմերի միջև առկա 
իրական հակադրությամբ, որը վերա
բերվում է միևնույն առարկային: Սրանք 
իրավական կոնֆլիկտներ են բառի ամե
նախիստ և նեղ իմաստով: Այս կոնֆ
լիկտներում հակամարտող կողմերի 
հետաքրքրություններն ու դրդապատ
ճառները բնորոշվում են իրավական 
նորմերի իմաստով և նշանակությամբ, 
ինչով էլ ուղղակիորեն պայմանավոր
ված են մասնակիցների գործողություն
ները: 

Վ.Ն. Կուդրյավցևը գտնում է, որ գո
յություն ունի կոնֆլիկտը իրավաբանա
կան համարելու երկու այլընտրանքներ` 
կամ կոնֆլիկտի բոլոր տարրերը (դր
դապատճառ, մասնակիցներ, օբյեկտ

ներ) պետք է ունենան իրավաբանական 
բնույթ, կամ բավական է, որ իրավական 
տարր պարունակի դրանցից որևէ մեկը: 
Հեղինակը առավել հակված է երկրորդ 
տարբերակին, նշելով, որ իրավաբա
նական պետք է համարել ցանկացած 
կոնֆլիկտ, որում վեճը այսպես թե այն
պես կապված է կողմերի իրավական 
հարաբերությունների (նրանց իրավա
բանորեն նշանակալի գործողություննե
րի ու վիճակների) հետ: Իրավաբանա
կան կարելի է համարել նաև ցանկացած 
միջպետական կոնֆլիկտ, ինչպես նաև 
բախումն այն կողմերի հետ, որոնք պայ
մանագրով կապված չեն, որովհետև 
ցանկացած պետությունների հարա
բերությունները կարգավորվումեն մի
ջազգային իրավունքի նորմերով: Իրենց 
բնույթով իրավաբանական են համար
վում աշխատանքային, մի շարք ընտա
նեկան, արտադրական, կենցաղային և 
միջազ•ային կոնֆլիկտները, եթե նրանք 
շոշափում են երկրի սահմանադրությու
նը, շրջանների ու ղեկավարության ճյու
ղերի միջև պայմանավորվածությունը, 
ազգերի ու ազգությունների կարգավի
ճակը: Շատ կոնֆլիկտներ էլ խրթին են 
և պարունակում են ինչպես իրավական, 
այնպես էլ` ոչ իրավական տարրեր: Այլ 
կերպ ասած, ոչ բոլոր կոնֆլիկտներն են 
իրավաբանական, բայց գործնականո
րեն նրանցից յուրաքանչյուրը կարող է 
ավարտվել այս կամ այն իրավաբանա
կան ընթացակարգով: 

Իրավաբանական կոնֆլիկտը հա
տուկ տեղ է զբաղեցնում կոնֆլիկտ
ների համակարգում: Մի շարք սոցիալ-
հոգեբանական, սոցիալ-տնտեսական, 
էթնիկական և այլ կոնֆլիկտներ կարող 
են ստանալ իրավաբանական բնույթ: 
Կոնֆլիկտների շարքում առանձնացնում 
են իրավական և ոչ իրավական տար
րեր, որոնք էլ հենց կարող են փոխել 
կոնֆլիկտի կառուցվածքը: Նմանատիպ 
կոնֆլիկտներն անվանում են խառը 
կոնֆլիկտներ: Ցանկացած պարագայում 
իրավաբանական կոնֆլիկտը ենթադ
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րում է կոնֆլկտային հարաբերություն
ներ և կոնֆլիկտային գործողություններ 
[5]: Կոնֆլիկտների կանխարգելման, 
հաղթահարման իրավաբանական հն
րավորություններն ավելի լայն են քան, 
կոնֆլիկտի իրավական բնույթը: Սա
կայն մեծամասամբ կոնֆլկտում իրա
վաբանական միջամտության համար 
ի սկզբանե առկա են իրավական հիմ
քեր: Հաշվի առնելով այն հանգաման
քը, որ կոնֆլիկտը զարգացման միտում 
ունեցող երևույթ է` Վ.Ն.Կուդրյավցեվը 
առանձնացնում է նրա այդ գործընթացի 
մի քանի փուլեր.

-	 Մեկ կամ երկու կողմերի մոտ 
իրավաբանական բնույթի դրդապատ
ճառների առաջացում:

-	 Կոնֆլիկտի մեջ գտնվող կող
մերի միջև իրավական բնույթի դրդա
պատճառների առաջացում:

-	 Իրավական հարաբերություննե
րի զարգացում` կապված իրավաբանա
կան մարմնի կողմից գործի դիտարկման 
հետ: Այս փուլը կարող է տևական լինել 
և կրել տարաբնույթ փոփոխություններ: 

-	 Իրավական ակտի հրատարա
կում, որն ավարտում է կոնֆլիկտը: Կա
րող են ընդունվել մի քանի որոշումներ, 
որոնցից մեկը գործի վերանայումն է:

Իրավական կոնֆլիկտների զարգա
ցումը, երբ նրանում մասնակցում են 
պետական իրավակիրառական օրգան
ները, միշտ ուղղված է օրենքի շրջա
նակներում և նրան համապատասխան 
կոնֆլիկտի լուծմանը: Սակայն շատ 
դեպքերում իրավաբանական կոնֆ
լիկտն ուղեկցվում է բռնի, հարկադ
րական միջոցառումներով հանգուցա
լուծման ողջ ընթացքում: Այնպես որ 
իրավաբանական կոնֆլիկտը չի կարելի 
դիտարկելորպես իրադարձությունների 
հանդարտ գործընթաց, ելնելով երկու 
տեսակետից.

-	 Լարվածությունը, հաճախ նաև 
բռնությունը տեղ ունեն բախվող կող
մերի փոխհարաբերություններում:

-	 Նույնը, սակայն, այլ բովանդա

կությամբ և ուղղվածությամբ տեղի է ու
նենում իշխանական մարմիններից որ
ևե մեկի կողմից, հակամարտող կողմի 
նկատմամբ: Թեև այն ընթանում է օրեն
քի շրջանակներում, սակայն վերածվում 
է հակադիր կողմերի միջև սուր պայքա
րի:

Անդրադառնալով իրավաբանա
կան կոնֆլիկտների տիպաբանությա
նը` Վ.Ն.Կուդրյավցեվը դրանք բաժա
նում է համընդհանուր և տարածական, 
խմբային և միջանձնային, իրադրային, 
դիրքային, սուր, դանդաղընթաց, կրկն
վող, հետաքրքրությունների և իմացա
կան կոնֆլիկտների: Սակայն իրավաբա
նական կոնֆլիկտի յուրահատկությունը 
բնորոշվում է իրավաբանական բնու
թագրիչով: Դրանց են պատկանում 
իրավունքի ճյուղը, որին վերաբերում 
է կոնֆլիկտը, կանոնի կառուցվածքը, 
իրավակիրառական հաստատության 
տարատեսակությունը և այլն: Հատուկ 
խումբ են կազմում միջազգային և ազ
գամիջյան կոնֆլիկտները, որոնք կար
գավորվում են միջազգային իրավունքի 
նորմերով, պետական պայմանագրերով, 
ինչպես նաև ներքին, սահմանադրական 
օրենսդրությամբ: Կոնֆլիկտի հիմքում 
կարող է ընկած լինել իրավունքի ցան
կացած նորմի տարբեր մեկնաբանու
թյունը և ընկալումը` լիազորող, պար
տադրող կամ արգելող:

Վ.Ն.Կուդրյավցեվը անդրադարձել է 
նաև կանոնակարգող–իրավական ոլոր
տում առկա կոնֆլիկտներին: Այս ոլորտի 
կոնֆլիկտները տարբերվում են իրավա
բանական կոնֆլիկտների մյուս տեսակ
ներից իրավաբանական հակասություն
ներով: Դրանք առաջանում են ոչ միայն 
իրավաստեղծ, այլև իրավակիրառա
կան գործընթացներում, արտահայ
տում են իրավունքի գոյության ներքին 
յուրատիպ շրջանը, դրա զարգացման 
և գործառնության տեխնոլոգիան: Այս 
տիպի կոնֆլիկտների բախման օբյեկտը 
իրավական գործերի ու կանոնակարգե
րի հակասություններն են: Նման կոնֆ
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լիկտներում միշտ գործում է իրավաբա
նական անձը: Սրանք առանձնահատուկ 
են իրենց թիրախային բնույթով: Հաճախ 
հակասություններ են առաջանում որ
ևէ կանոնակարգի նկատմամբ տարբեր 
պաշտոններ զբաղեցնող սուբյեկտների, 
պետական կառավարման մարմինների 
ոչ միանշանակ վերաբերմունքի և դիր
քորոշման պատճառով:

Կանոնակարգային-իրավաբանական 
կոնֆլիկտը երկակի բնույթ է կրում: Առա
ջին հերթին, այն կարող է ծագել հենց 
այս ոլորտում, երբ նրա կենտրոնում են 
գտնվում պետաիրավական երևույթ
ները: Երկրորդ` այն կարող է պատճառ 
հանդիսանալ, մեկ այլ իրավաբանական 
կոնֆլիկտի բաղկացուցիչ մաս կազմել, 
ինչպես նաև հանդես գալ որպես ավե
լի ընդհանուր կոնֆլիկտային իրադ
րության տարր: Տարբեր իրավական 
հայացքները, արտահայտելով իրավա
գիտակցության և իրավական մշակույ
թի ոչ միևնույն մակարդակ, խթանում են 
ապագա իրավաբանական կոնֆլիկտնե
րի առաջացումը:

Առաջին հայացքից կանոնակար
գային-իրավական կոնֆլիկտները իրեն
ցից ներկայացնում են իրավական գոր
ծերի արտաքին բախում: Սակայն դա 
այնքան էլ այդպես չէ, քանի որ դրանց 
շարժումը կառավարում են մարդիկ, խմ
բերը, կուսակցությունները: Այս կոնֆ
լիտների առավել բնորոշ դրսևորում
ներն են`

Իրավական գործի կանոնակարգերի 
միջև հակասությունները, որոնք դրանք 
տարբեր կերպ մեկնաբանելու առիթ են 
հանդիսանում:

-	 Անհամապատասխանությունը 
պետության սահմանադրության և տար
բեր շրջանների կանոնադրությունների 
միջև:

-	 Օրենքների հեռացումը սահմա
նադրության տառից:

-	 Նախագահի հրամանների և 
օրենքների միջև հակասությունը:

-	 Հակասությունները օրենքների և 

ենթաօրենսդրական լրացումների միջև:
-	 Օրենսդրության տարբեր ճյուղե

րի միջև հակասությունները:
-	 Միջազգային իրավունքի ընդհա

նուր կանոնակարգերի, միջպետական 
պայմանագրերի ու ազգային օրենսդ
րության միջև հակասությունները [6]: 

Գրեթե յուրաքանչյուր իրավաբա
նական կոնֆլիկտ կարող է վերա
ճել սահմանադրականի: Այն կարող 
է արտահայտվել մարդու և ազգային 
փոքրամասնությունների իրավունք
ների զանգվածային խախտումներով: 
Վ.Ն.Կուդրյավցեվը ընդգծում է, որ կան 
բավականին լուրջ հիմքեր ձևավորելու 
կոնֆլիկտային իրավունքի ընդհանուր 
ընթացակարգային ճյուղ` ավելի լայն 
ծավալով և բովանդակությամբ: Այն 
կարող է բաղկացած լինել առաջին հեր
թին` իրավական համակարգի ներսում 
խախտված կապերի վերականգնման 
վերաբերյալ սկզբունքներից և տեխնո
լոգիական համակարգերից, երկրորդ` 
իրավունքի սուբյեկտների մտահասու
թյունների միջև հակասությունների 
հաղթահարման նպատակով կիրառվող 
ենթաօրենսդրական լրացումներից, եր
րորդ` պահեստային կանոնակարգերից, 
չորրորդ` համաձայնեցնող գործընթաց
ների տարբեր տեսակներից, հինգերորդ` 
հատուկ մարմինների գործառույթներն 
ու լիազորությունները սահմանող իրա
վական փաստաթղթերից:

Իրավական կոնֆլիկտներից զատ` 
հատուկ հետաքրքրություն են ներկա
յացնում հոգեբանական կոնֆլիկտները 
իրավակիրառական և մասնավորապես 
քննչական գործունեության ոլորտում: 
Այս ոլորտում կոնֆլիկտայնության 
հասկացությունը առաջին անգամ ներ
մուծել է Ա.Ռ.Ռատինովը, որը, կատա
րելով կոնֆլիկտային իրավիճակների 
վերլուծություն հետաքննության փու
լում, առանձնացրեց կոնֆլիկտային և ոչ 
կոնֆլիկտային իրադրություններ, որոնք 
պայմանավորված էին առաջին հերթին 
հետաքննության վարման մարտավա
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րությամբ: Քննիչի գործունեության հո
գեբանական բնութագիրը ենթադրում 
է մասնագիտական կարևոր նշանակու
թյուն ունեցող բաղադրիչների բացա
հայտոմ: Վ.Լ.Վասիլևը քննիչի մասնա
գիտական գործունեության ոլորտում 
առանձնացնում է հասարակական, որո
նողական, վերականգնողական, հա
ղորդակցական, կազմակերպչական և 
հաստատողկողմերը, որոնք միմիանց 
հետ սերտորեն փոխկապակցված են 
[7]: Բազմաթիվ քրեագետների և քրե
ահոգեբանների կարծիքով քննչական 
գործունեության հիմնական նպատակն է 
հասարակության բացարձակ արժեքնե

րի իրավական պաշտպանությունն, օրի
նականության հաստատումը, նախաքն
նության փուլում իրավախախտումների 
բացահայնտումը, մեղադրանք առա
ջադրելը, մեղադրվորներին, քրեական, 
քաղաքացիական ևվարչական պատաս
խանատվության ենթարկելու նպատա
կով դատական համապատասխան 
մարմնի դատին ներկայացնելը: Այսպի
սով, քննիչի հոգեբանական և մասնա
գիտական առանձնահատկությունները 
պայմանավորված են քննչական գոր
ծունեության հասարակական--քաղա
քական, բարոյական և հոգեբանական 
առանձնահատկություններով: 
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В статье рассмотрены возможности исследований проблематики конфликта в области 
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The article discusses possible issues of conflict studies in the field of legal activity, it has been 
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Հոդվածում ներկայացված են անձի 
սոցիալական ադապտացիայի միջա
վայրի ուսումնասիրության հիմնահար
ցերը:Մատնանշվում են սոցիալական 
ադապտացիայի արտակարգ միջավայ
րի այնպիսի հատկություններ, ինչպիսիք 
են՝ դիպվածայնությունը, հանկարծակի
ությունն ու տեղայնությունը: Միջավայ
րի հետ անձի փոխհարաբերությունների 
ու սոցիալական նորաստեղծ պայման
ներին հարմարվելու վերաբերյալ տար
բեր հայեցակարգերի ու գիտատեսա
կան մոդելների միջոցով ներկայացվում 
են սոցիալական միջավայրի տարբեր 
օբյեկտիվ կամ սուբյեկտիվ գործոնները, 
որոնք նպաստում են անձի սոցիալակա
նացման գործընթացին: 

Հանգուցային բառեր և արտահայ
տություններ. սոցիալական ադապտա
ցիա, միջավայր, սոցիալականացում, 
արտակարգ իրավիճակ, սոցիալակա
նացման մեխանիզմներ

Սոցիալական ադապտացիան ուղղ
ված է անձի պահպանմանն ու զար
գացմանը: Արտակարգ իրավիճակում 
անձի ադապտացիայի ողջ ընթացքը 
նպատակաուղղված է խախտված սոցի
ալական կարգ ու կանոնի վերականգն
մանը, հասարակությունում անձի ինք
նառեալիզացիայի ապահովմանը և այդ 
իմաստով կարող է դիտարկվել որպես 
անձի սոցիալականացման կարևորա
գույն գործընթաց: Սոցիալականացման 
այսպիսի դիտակետի ուսումնասիրումը 
հոգեբանական գիտակարգում ձեռք է 
բերում նոր բնութագրականներ: 

Այդ գործընթացի ժամանակակից 
հետազոտությունները հաճախ վե
րաբերում են առանձին արտակարգ 
իրավիճակներին, իսկ արդյունքնե
րը «տարածվում» ընդհանուր երևույթի 
հասկացութային շրջանակի վրա [5, էջ 
341-345]: Նման միտումները հանգեցնում 
են ադապտիվ վարքի ռազմավարության 
միակողմանի ուսումնասիրմանն ու բա
ցահայտմանը: Նշենք մեկ այլ վտանգա
վոր մեթոդաբանական միտվածություն. 
անձի սոցիալականացման էությունը 
ներկայացվում է հաճախ մասնագիտա
կան ադապտացիայի հիմնախնդիրների 
ենթատեքստում, ինչը թերի է թողնում 
թե սոցիալականացման, և թե՝ ադապ
տացիայի բազմակողմանի քննությունը: 

Սոցիալականացումը անձի կողմից 
տվյալ հասարակության մեջ ընդուն
ված սոցիալական նորմերի, արժեքների 
և գիտելիքների յուրացման գործընթաց 
է: Այն թույլ է տալիս անձին համարվե
լու տվյալ սոցիալական խմբի անդամ 
և ներկայանալու որպես այդպիսին այլ 
սոցիալական խմբերին: Անձը ընդգրկ
վում է սոցիալականացման գործընթա
ցի մեջ կյանքի ողջ ընթացքում, առանց 
որի նա չի կարող ստանձնել իր վրա 
որևէ հասարակայնորեն կարևորվող 
սոցիալական դեր: Անձի սոցիալական 
կայացումը պայմանավորված է լինում 
թե սոցիալական միջավայրի հետ նրա 
փոխգործողության բնույթից, և թե՝ ան
հատական հատկանիշներից: Այն սրվում 
է հատկապես սոցիալական միջավայ
րի արտակարգ պայմանների ներքո և 

ՆԱԻՐԱՀԱԿՈԲՅԱՆ
Հոգեբանական գիտություններ դոկտոր,պրոֆեսոր

ԱՐԵՎԻԿ ԵՐԻՑՅԱՆ
ՀՀ տարածքային կառավարման և արտակարգ իրավիճակների նախարարության  

ՓԾ ՃԿԱԿ ՀԽԳ ավագ հրահանգիչ, փ/ծ լեյտենանտ,

ՍՈՑԻԱԼԱԿԱՆ ԱԴԱՊՏԱՑԻԱՅԻ ՄԻՋԱՎԱՅՐԻ ԲՆՈՒԹԱԳՐՈՒՄԸ  
ԱՆՁԻ ՍՈՑԻԱԼԱԿԱՆԱՑՄԱՆ ՀԱՄԱՏԵՔՍՏՈՒՄ 



79

պայմանավորվում է անձի սոցիալական 
ձևավորման բնույթով՝ ի նկատի առնե
լով արտակարգ իրավիճակի կոնկրետ 
առանձնահատկությունները: Այսպիսով, 
անձի սոցիալական կերպարը հանդես 
է գալիս որպես տվյալ հասարակու
թյունում արժևորվող հիմնարար բնու
թագրական և արտահայտվում է տվյալ 
սոցիալական խմբի հետ անձի նույնա
կանացման աստիճանով:

Ամբողջացնելու համար անձի սոցի
ալականացման հասկացութային շրջա
նակը, hակիրճ ներկայացնենք երևույթի 
տեսական ուղղությունների զարգա
ցումները:

Մարդաբանական ուսումնասիրու
թյուններում սոցիալականացումը դիտ
վում էր նախ որպես մշակույթի միջսերն
դային տրանսմիսիա: Նշանավորվում 
էր մշակութային տարբեր մոդելների 
ժառանգականությունը և պահպանու
մը [19, էջ 62]: Այս կտրվածքով ներկա
յացվում էին այն հասարակությունները, 
որտեղ երեխաների սոցիալականացու
մըներկայացվում էր որպես աբսորբաց
ման ավտոմատացված մի գործընթաց. 
երեխան յուրացնում էր մշակույթը միայն 
նրա հետ փոխգործողության միջոցով:	
Սոցիալականացման մեկ այլ տեսական 
դիրքորոշում ենք տեսնում Պ.Գրենֆիլ
դի և Ս.Բրուների անձի կոգնիտիվ զար
գացման հոգեբանական ուսումնասի
րություններում [16]: Այդ տեսության 
համաձայն, երեխան յուրացնում է մտա
ծողության կատեգորիաները՝ փոխգոր
ծելով սեփական մշակույթի հետ, որը 
համահունչ է համաշխարհային սոցիա
լական փորձի զարգացմանը, իսկսոցի
ալականացման գործընթացը հասկաց
վում է համամարդկային զարգացման 
կատեգորիաներով:

Հոգեվերլուծաբանների կողմից ար
ված եզրակացությունները միտված 
են, իրենց հերթին, անհատական իմ
պուլսների սոցիալականապես կարևոր
վող նշանակությունների ձեռքբերմանը: 
Վայրի պայմաններում մեծացած երե

խաները սկսում են հակադրվել սոցիա
լականացված երեխաների հետ, որոնք 
համապատասխանում են սոցիալական 
կարգ ու կանոնին: Սոցիալականացման 
նման կոնցեպտ հանդիպում ենք Զ.Ֆրեյ
դի մոտ, որի համոզմամբ, սոցիալական 
կազմակերպությունների ներքո անձի 
սեռական իմպուլսները վերափոխվում 
են սոցիալապես ընդունելի ձևերով [6]: 
Այդ գաղափարի զարգացումը տեսնում 
ենք Հ.Հարթմանի մոտ, որը երեխայի 
սոցիալականացումը ներկայացրել է 
ադապտացիոն ընդունակությունների 
զարգացման տեսանկյունից: Ըստ հեղի
նակի, այդ պարագայում նման ընդու
նակությունները կարող են ծառայել թե 
անձին, և թե՝ սոցիալական կազմակեր
պությանը [17]:

Մեջբերենք նաև Ջ.Ուայթինգի և 
Լ.Չայլդի հոգեվերլուծաբանական բիհե
վիորիզմի կոնցեպտը: Համաձայն նրան, 
երեխայի առաջնային իմպուլսները ձևա
վորում են երկրորդային իմպուլսներ 
այնպես, որ վերջիններս ընդգրկվում են 
սոցիալական փորձի յուրացման մեջ և 
արտահայտվում են սոցիալապես նշա
նավորվող վարքագծում [22]:

Անձի սոցիալականացման պար
տադրված բնույթի մասին հետաքրքիր 
տեսակետ է հայտնել Մ.Սպիրոն: Նա գտ
նում էր, որ անձը այն դեպքում է ներկա
յանում որպես սոցիալականացված էակ, 
երբ նրա վարքը համապատասխանում 
է հասարակության պահանջմունքներին: 
Նա տարբերակում է սոցիալապես կոշտ 
և մեղմ լծակները, որոնք ազդում են ան
ձի սոցիալականացման բնույթի վրա: 
Դրանց տարբերակումը, իրենց հերթին, 
պայմանավորված է սոցիալական կազ
մակերպության քաղաքական և սոցիա
լական էքսպրեսիվ բնույթով, այսինքն, 
այն հանգամանքով, թե որքան կոշտ է 
արտահայտվում սոցիալական կառույցի 
ինստիտուցիոնալ բնույթը անձի նկատ
մամբ: Հատկանշական է, որ հեղինա
կը նման էքսպրեսիվ կամ պրոյեկտիվ 
ինստիտուցիոնալ սոցիալականացման 
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եղանակներից նշում է նաև կրոնական 
ինստիտուտները[20; 21]: 

Տ.Պարսոնսին հետաքրքրել են սո
ցիալական համակարգի մեջ անձի ին
տեգրման պրոցեսները: Նա գտնում էր, 
որ անձը յուրացնում էր հասարակական 
արժեքները իրեն համար նշանակալի 
այլ անձանց հետ հաղորդակցության ըն
թացքում: Այլ կերպ ասած, սոցիալակա
նացումը նա բնութագրում էր որպես հո
գեբանական իմացության և արժեքների 
յուրացման մի գործընթաց: Իմացական 
մեխանիզմը ներ էր առնում նմանակ
ման և նույնականացման գործընթաց
ները, իսկ արժեքների յուրացումը, ըստ 
հեղինակի, տեղի էր ունենում ես-ի 
ձևավորման ընթացքում [7, էջ316-317]: 
Ա.Նալչաջյանը՝ խոսելիս Տ.Պարսոնսի 
սոցիոլոգիական կոնցեպտի մասին, նրա 
տեսության մեջ առանձնացնում է սոցի
ալականացման երեք հիմնական մեխա
նիզմներ. իմացական, պաշտպանական 
և ադապտացման մեխանիզմները: Այս 
մեխանիզմներից առաջինի շնորհիվ 
անձը գտնվում է փոփոխությունների 
վիճակում, սակայն պաշտպանական և 
ադապտացման մեխանիզմների շնոր
հիվ նա պահպանում է հավասարակշ
ռությունը՝ վերջիններիս կողմից այդ 
փոփոխությունների կարգավորման ար
դյունքում [10; 12, էջ 25-27]:

Սոցիալ-հոգեբանական ուսումնա
սիրությունների հանրագումարը տվել 
է Գ.Մ.Անդրեևան, որը հիշյալ երևույթը 
դիտում է սոցիալական հոգեբանության 
ողջ կառուցվածքում: Գ.Մ.Անդրեևան սո
ցիալականացումը բնորոշում է որպես 
անձի սոցիալական զարգացման գոր
ծընթաց և արդյունք:Սոցիալականացու
մը կարող է դիտվել որպես անհատի 
կողմից կյանքի ընթացքում սոցիալական 
փորձի յուրացման և վերարտադրության 
գործընթաց [2]: Այդ փորձի յուրացման 
ընթացքը կարող է լինել թե սոցիալա
պես վերահսկվող, և թե՝ տարերային: 
Հեղինակը առաջինի տակ ենթադրում է 
կրթության և դաստիարակության դերը 

հասարակության գիտելիքների, նորմե
րի և արժեքների յուրացման գործում, 
իսկ երկրորդի տակ հասկացվում է, 
նախ և առաջ, տեղեկատվական համա
կարգերի, իրական կյանքի տարերային 
իրավիճակների դերը անձի կողմից հա
սարակական ազդեցությունների յու
րացման և վերարտադրության գործում:

Այսպիսով, անձի հասարակայնորեն 
վերահսկվող գործունեությունը շատ 
հեղինակներ բնութագրում են որպես 
սոցիալականացման արտաքին գործոն
ներ, որոնք ներկայանում են սոցիալա
կանացման ինստիտուտների տեսքով: 
Նման ինստիտուտներից են ընտանիքը, 
կրթական հաստատությունները, մաս
նագիտական տարբեր խմբերը: Ամերի
կյան սոցիոլոգիայում սոցիալականաց
ման հասկացությունը ներկայացվում 
է որպես սոցիալական համակարգում 
անձի ամբղջական ինտեգրման գոր
ծընթաց, ինչի ընթացքում տեղի է ունե
նում անձի հարմարումը: Այս ուղղության 
ներկայացուցիչները «սոցիալականաց
ման» եզրույթը բացատրում են «ադապ
տացիա» եզրույթով՝ որպես միջավայ
րի պայմաններին անձի հարմարում [14, 
էջ 89]: Այսպես առաջացան սոցիալա
կան և հոգեկան ադապտացիայի հաս
կացությունները, որի արդյունքը անձի 
հարմարումն է տարբեր սոցիալական 
իրավիճակներրին, միկրո- և մակրոխմ
բերին [4, էջ 90]: Հոգեբանական գիտա
կարգում սկսեցին տարբերել ադապտա
ցիայի հետևյալ մակարդակները: Նախ, 
դա նպատակաուղղված կոնֆորմիզմն 
է, երբ հարմարվող անձը գիտի, թե ինչ
պես պետք է գործել տվյալ սոցիալա
կան միջավայրում, բայց շարունակում 
է առաջնորդվել սեփական արժեքների 
համակարգով [8, էջ 75]: Երկրորդ, փոխ
գործող սուբյեկտների միջև ձևավորվող 
փոխադարձ հանդուրժողականությունն 
է: Երրորդ մակարդակն է սոցիալա
կան ադապտացիայի այնպիսի ձևը, որի 
դեպքում անձը ընդունում է միջավայրի 
արժեքներն ու նորմերը, իսկ միջավայ
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րը, ի պատասխան դրան, «ճանաչում է» 
անձի անհատականությունը [15, էջ 98]: 
Հաջորդ մակարդակը ասիմիլացիան է 
կամ անձի ամբողջական հարմարումն է 
միջավայրին, երբ անձը հրաժարվում է 
իր նախկին արրժեհամակարգից և ըն
դունոււմ է նոր միջավայրի նորմերն ու 
աժեքները [13]: 

Այսպիսով, «ադապտացիա» եզրույթի 
միջոցով սոցիալականացումը դիտարկ
վում է որպես սոցիալական միջավայրի 
մեջ անձի ներթափանցման և հոգեբա
նական, սոցիալական, մշակութաբանա
կան և այլ գործոններին հարմարման 
գործընթաց, իսկ սոցիալական ադապ
տացիայի միջավայրի տակ հասկաց
վում է հասարակությունը, որի ներսում, 
արտակարգ իրավիճակի պայմանների 
ներքո, ընթանում է անձի հարմարման 
գործընթացը: Այլ խոսքերով, սոցիալա
կան ադապտացիայի միջավայրը այն 
արտաքին սոցիալական միջավայրն է, 
որի ներսում ընթանում են արտակարգ 
իրավիճակին անձի հարմարման և հաղ
թահարման սոցիալ-հոգեբանական 
գործընթացները: 

Սոցիալական ադապտացիայի մի
ջավայրի բնութագիրը ներկայացնե
լուց առաջ նախ հարկ է կանգ առնել 
այն հարցի շուրջ, թե արտակարգ իրա
վիճակի բացասական և վտանգավոր 
հետևանքներին ո՞ւմ է անհրաժեշտ 
հարմարվել: Այս հարցադրումը բերում 
է մեթոդաբանական նոր մոտեցման 
մշակման անհրաժեշտությանը՝ միտ
ված բացահայտելու նման իրավիճա
կին ադապտացման գործընթացի մեջ 
ներգրավված բոլոր սուբյեկտներին: 
Մենք ելնում ենք այն համոզմունքից, որ 
ադապտացման գործընթացի մեջ ներգ
րավված բոլոր սուբյեկտները կամ սո
ցիալական խմբերը այս կամ այն չափով 
ընդգրկված են սոցիալական միջավայ
րի մեջ, այն միջավայրի, որտեղ նրանք 
ապրում և գործում են և որտեղ կարող 
են բախվել որևէ արտակարգ իրավիճա
կին: Ուստի, պատշաճ կերպով ներկա

յացնելու համար սոցիալական ադապ
տացման միջավայրի բնութագրականը, 
հարկ է նախևառաջ ներկայացնել սո
ցիալական ադապտացման միջավայրի 
բաղադրատարրերը և արտակարգ իրա
վիճակում ներգրավված անձանց:

Ըստ արտակարգ իրավիճակում ներգ
րավվածության մեր կողմից առանձնաց
վում են անձանց և սոցիալական խմբե
րի հետևյալ նշանակալի միավորները՝ 
տուժած, վկա-ականատես, միջնորդ-
մասնագետ, սոցիալական շրջապատ, 
վերապրողներ: Այս պայմանական միա
վորների կամ սոցիալական ադապտա
ցիայի գործընթացի մեջ ներգրավված 
անձանց համալիր ամբողջականությունն 
էլ կազմում են սոցիալական ադապ
տացման միջավայրի բաղադրատար
րերը: Կարելի է ենթադրել, որ ադապ
տացման գործընթացում ներգրավված 
բոլոր նշանակալի միավորները միասին 
կազմում և համալրում են սոցիալական 
ադապտացիայի միջավայրի կառուց
վածքային մոդելը: Մանրամասնելու հա
մար այս դրույթը ստորև ներկայացնենք 
սոցիալական ադապտացման մեջ ներգ
րավված յուրաքանչյուր միավորի սոցի
ալ-հոգեբանական դրսևորման առանձ
նահատկությունները: 

Սխալված չենք լինի, եթե շեշտենք 
ցանկացած իրավիճակի արտակարգ լի
նելու հանգամանքը ըստ տվյալ հասա
րակությունում ապրող անձանց կյանքին 
ու առողջությանը վտանգ ներկայացնե
լու աստիճանի: Ուստի, առաջնահերթ է 
սահմանել «տուժածի» հոգեբանական 
պատկերը և նրա տեղն ու դերը սոցի
ալական միջավայրում [1]: Տուժածն այն 
անձն է, որը ենթարկվել է արտակարգ 
իրավիճակի ընթացքում անբարենպաստ 
հոգեֆիզիոլոգիական և սոցիալ-հոգե
բանական ազդեցությունների: Նրա սո
ցիալական ադապտացման միջավայրը 
բնութագրվում է որպես իրավիճակային 
և տեղային, կենտրոնանում է տուժողի 
անձի շուրջ և նպատակադրված է հա
սարակական նոր նորմերին ու պայման
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ներին նրա հարմարմանը: Սոցիալական 
ադապտացման միջավայրի առանձնա
հատկությունն է սուբյեկտայնությունը, 
ինչը արտահայտվում է տուժածի վրա 
ազդելու առաջնայնությամբ և տուժողի 
կողմից կրավորական, օբյեկտի դերում 
հանդես գալու հանգամանքով: Ուստի, 
տուժածի նկատմամբ սոցիալական մի
ջավայրի բաղադրատարրերն են ան
միջական օգնություն ցույց տվող մաս
նագետները, տուժողի մոտ գտնվող 
ականատես անձինք և սոցիալական շր
ջապատը՝ իր ենթակառուցվածքով:

«Վկա-ականատես» նշանակալի մի
ավորի առանձնացումը պայմանա
վորված է այն անձանց համախմբով, 
ովքեր ականատես են եղել կոնկրետ 
արտակարգ իրավիճակին, կրել են հո
գետրավմատիկ բացասական ազդե
ցությունը տեսածից, սակայն անմիջա
պես ընդգրկված չեն եղել աղետի կամ 
այլ արտակարգ իրավիճակի կործանիչ 
շառավիղի մեջ: Ականատես վկաների 
ադապտացման միջավայրը նույնպես 
իրավիճակային բնույթ ունի և այդ իմաս
տով ունենալով առաջին տիպի բաղադ
րատարրի հետ որոշ նմանություններ, 
այնուամենայնիվ, առանձնանում է որո
շակի յուրահատկություններով: Մաս
նավորապես, նշենք վկայի սուբյեկտ-
օբյեկտայնության կարգավիճակը: Այն 
ենթադրում է հոգեֆիզիոլոգիական և 
սոցիալ-հոգեբանական բացասական 
հետևանքների ավելի ցածր աստիճան, 
քան գրանցվոմ է տուժողի մոտ, քանի 
որ վկան անմիջապես իր վրա չի կրում 
աղետի կամ այլ արտակարգ իրավի
ճակի ազդեցությունը: Այս պարագայում 
տեսնում ենք վկայի՝ որպես արտաքին 
միջավայրի մաս լինելու, սուբյեկտային 
դրսևորումը: Մյուս կողմից, ականատես 
լինելով իր շրջապատում տեղի ունեցող 
ավիրվածությունների ու մարդկային 
զոհերի, վկան նույնպես ենթարկվում է 
տրավմատիկ իրավիճակի բացասական 
ազդեցությանը և իրեն հաճախ ներկա
յացնում է որպես «տուժած», տրավմա

տիկ իրադրության օբյեկտ: 
«Միջնորդ-մասնագետի» սոցիալա

կան դերով հանդես եկող անձինք ներ
կայանում են սուբյեկտայնության խիստ 
արտահայտված վարքագծով, որոնք, 
ի տարբերություն նախորդ երկու սո
ցիալական դերերի ներկայացուցիչնե
րի, սոցիալական ադապտացիայի մի
ջավայրում հանդես են գալիս իրենց 
մասնագիտական նախախնամության 
և ակտիվության դիրքերից՝ վերածելով 
սոցիալական միջավայրը օբյեկտին հա
տուկ ենթարկվող ու կրավորական մի
ջավայրի: Այս պարագայում այդպիսի 
պասիվ և ենթարկվող միջավայրի տարր 
կարող են համարվել տուժողը, վկանե
րը, ավերված սոցիալական կառույցնե
րը և ենթակառուցվածքը: 

«Շրջապատի» բաղադրատարրը ան
ձանց այն ամբողջությունն է, որը չի են
թարկվել տվյալ արտակարգ իրավիճա
կին, բայց ելնելով իր նախորդ փորձից 
կամ տեղեկատվության միջոցներից 
ձևավորում է իր ուրույն դիրքորոշում
ներն ու կարծիքը տվյալ արտակարգ 
իրավիճակի մասին և ներկայանում է 
դիտորդի դերում հանդես եկող սուբյեկ
տի կարգավիճակով: Դիտորդի սոցիա
լական ակտիվության/պասիվության 
աստիճանը հաճախ կապակցված է շր
ջապատի ենթակառուցվածքով՝ ըստ 
ներքին և արտաքին շրջապատի սահ
մանումների: Առաջին սահմանումը ընդ
գրկում է տուժողի և տուժողի դերում 
ներկայացող վկայի անմիջական, հա
րազատ շրջապատի բաղադրատարրը, 
իսկ երկրորդը՝ հասարակական կար
ծիքի միջոցով ներկայացող և տուժողի 
հետ անմիջապես առնչություն չունեցող 
համայնքը կամ արտաքին աշխարհը:

Վերջապես, «վերապրողների» սոցի
ալական խումբը հանդես է գալիս որ
պես սոցիալական միջավայրի տարա
ծաժամանակային բաղադրատարր: Դա 
արտակարգ իրավիճակը վերապրած 
անձանց սերունդներն են և ազգաբ
նակչության այն հատվածը, որը պահ
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պանել է տվյալ հոգեկան ու ֆիզիկա
կան տրավմայի մասին հիշողությունը: 
Այլ խոսքերով, վերապրողների խումբը 
արտաքին շրջապատի հատկանիշներով 
օժտված միջավայրն է, բայց այլ տարա
ծաժամանակային կտրվածքի մեջ: Եվ 
եթե արտակարգ իրավիճակի ընթաց
քում հանդես եկող արտաքին շրջապա
տը ձևավորվում է տվյալ իրավիճակի 
ժաամանակակիցներից, ապա վերապ
րողների բաղադրատարրը ներկայաց
վում է տվյալ իրավիճակի մասին հա
վաքական հիշողության առկայության 
հանգամանքով: Որպես օրինակ՝ բերենք 
1988թ. Սպիտակի ավերիչ երկրաշարժի 
կամ 1915 թ. Հայոց Ցեղասպանության 
օրինակները: Միանշանակ կարելի է 
եզրակացնել այդ դեպքերի ժամանա
կակիցների և հետագա վերապրողների 

ընկալումների, ինքնագիտակցության ու 
արժեքների տարբերությունը: Առաջին 
բաղադրատարրի սուր էմոցիոնալ ըն
կալումներն ու սուբյեկտիվիզմը վերապ
րողների մոտ փոխարինվում են իրենց 
ժամանակին համահունչ ընկալման և 
արժևորման սոցիալ-հոգեբանական 
առանձնահատկություններով: 

Սոցիալական ադապտացիայի մի
ջավայրի բաղադրատարրերի գրաֆի
կական պատկերը ցույց է տալիս թե 
սուբյեկտայնության սկզբունքը, թե ժա
մանակային: Ներկայացված միավորնե
րը ներկայացնում են միջավայրի շեր
տավորումը ըստ դիպվածայնության 
հանգամանքի՝ սկսած արտակարգ իրա
վիճակի կիզակետում գտնվող տուժողի 
մակարդակից մինչև տվյալ իրավիճակն 
վերապրած սերունդները: 

 
Տուժած 

Վկա 

Մասնագետ 

Շրջապատ 

Վերապրողներ 

Անձի սոցիալական ադապտացիայի միջավայրի գրաֆիկական պատկեր

Ելնելով միջավայրի վերոնշյալ բնու
թագրումներից մատնանշվում են ար
տակարգ իրավիճակում սոցիալական 
ադապտացիայի միջավայրի այնպիսի 
հատկություններ, ինչպիսիք են՝ դիպ
վածայնությունը, հանկարծակիությունն 
ու տեղայնությունը: Այդ հատկություննե
րը վերաբերում են կոնկրետ իրավիճա
կին, բնութագրում են որոշակի վայրում 
ու ժամանակի մեջ տեղ գտած արտա
կարգ դեպքերը: Նման հատկություննե

րի ի հայտ գալը վկայում է միջավայրի 
արտակարգ կացության կտրուկ արտա
հայտվածության մասին: 

Սոցիալական միջավայրի արտա
կարգ հատկությունների կրկնելիության 
կամ շարունակականության դեպքում 
գործ կունենանք ճգնաժամային իրա
վիճակի կամ դժվար կենսական իրադ
րությունների պատկերի հետ՝ իրեն բնո
րոշ դիպվածայնության երկարաձգման 
հատկությամբ: 
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Սոցիալական ադապտացիայի մի
ջավայրի թվարկած հատկություններից 
բացի՝ առանձնացվում է ադապտացման 
միջավայրի կենսագրական հատկու
թյունը, որը բնորոշում է կենսագործու
նեության արտակարգ պայմանները և 
վերաբերում է հիմնականում սոցիալա
կան միջավայրի բաղադրատարրերից 
միջնորդ-մասնագետների սոցիալական 
խմբին: 

Արտակարգ իրավիճակները խախ
տում են անձի և միջավայրի միջև գոյու
թյուն ունեցող հավասարակշռությունը 
և աղբյուր են ֆիզիոլոգիական, հոգե
բանական ու սոցիալական տարաբ
նույթ բարդույթների ու խնդիրների [18]: 
Ադապտացիայի սոցիալական միջա
վայրի նման խախտումները կարող են 
բնութագրվել նաև ըստ իրադրության 
սուբյեկտիվ և օբյեկտիվ դժվարության 
կամ էքստրեմալության: Որոշ հեղինակ
ներ այդ տարանջատումը կապում են 

անձի կողմից տվյալ իրադրության կամ 
իրավիճակի սուբյեկտիվ գնահատակա
նի հետ [3; 11]: Արտակարգ պայմանների 
ընկալման բնույթն ու առանձնահատ
կությունները տարբերվում են ըստ այն 
նշանակության, որը տրվում է տվյալ 
իրավիճակին [9]: Այն իրավիճակնե
րը, որոնք անձին ներկայացնում են իր 
ադապտիվ պոտենցիալը գերազանցող 
պահանջներ, իրենց մեջ պարունակում 
են կամ մարտահրավեր, կամ վտանգ իր 
կյանքին ու առողջությանը: 

Այսպիսով՝ միջավայրի հետ անձի 
փոխհարաբերությունների ու սոցիալա
կան նորաստեղծ պայմաններին ու դժվա
րություններին հարմարվելու վերաբերյալ 
տարբեր հայեցակարգերն ու գիտատե
սական մոդելները ուշադրությունը կենտ
րոնացնում են սոցիալական միջավայրի 
տարբեր օբյեկտիվ կամ սուբյեկտիվ գոր
ծոնների վրա, որոնք նպաստում են հար
մարման գործընթացին: 
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В статье представлены вопросы изучения среды социальной адаптации личности. Ука-
зываются такие признаки чрезвычайной среды социальной адаптации как окказиональность, 
внезапность и локальность. Посредством различных подходов и научно-теоретических мо-
делей, относящихся к взаимоотношениям личности и его среды и адаптации к новым соци-
альным условиям, представляются различные объективные и субъективные факторы соци-
альной среды, содействующие процессу социализации личности. 
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The article presents the issue of person’s social adaptation environment. Some features of the 
environment of social adaptation, such as eventuality, suddenness and locality are pointed out. 
Due to several approaches and scientific models concerning to the relationship between the person 
and his environment some objective and subjective factors of social environment are presented in 
the article. The article reveals person’s adaptation to the new social conditions as well. 
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Հոդվածում ներկայացված և քննարկ
ված են սեռադերային նույնականաց
ման գործընթացները և սեռադերային 
նույնականացման ձևավորման սոցիա
լական կողմի կարևորությունը: Այստեղ 
քննարկված են նաև դեռահասության 
սեռահասունացման գործընթացների 
կարևորությունը և սեռադերային դեստ
րուկցիայի դրսևորման առանձնահատ
կությունները:

Հանգուցային բառեր – սեռադե
րային, նույնականացում, դեստրուկցիա, 
օբյեկտ, դեռահասություն, սեռահասու
նացում, սոցիալիզացիա: 

Սեռադերային նույնականացման 
հարցի վերաբերյալ գոյություն ունեն 
բազմաթիվ մոտեցումներ: Սեռային դե
րերը, մշակույթում ընդունված սեռադե
րային տարբերակումները երեխան ըն
կալում է մեծահասակների հետ շփման 
և հաղորդակցման ընթացքում: Կենսա
բանական նախադրյալներով պայմա
նավորված շրջապատողները սկսում են 
փոխհարաբերություններ հաստատել 
ըստ համապատասխան սեռի և նպաս
տում են հոգեբանորեն սեռային տա
րանջատման գործընթացին և սեռային 
սոցիալիզացիայի գործընթացին:

Ջ. Մանին, ընդունելով սեռական 
տարբերությունների հարցում կենսա
բանական ծրագրավորումը, սեռական 
նույնության ձևավորման գործում մեծ 
տեղ է տալիս դաստիարակությանը: Նա 
գտնում է, որ սեռական պատկանելիու
թյունը ձևավորվում է դաստիարակու

թյան ազդեցությամբ, այլ ոչ թե կենսա
բանական մեխանիզմով և բացատրում 
է, որ ծնվելուց հետո, կախված սեռական 
օրգանների տեղադրությունից տարբեր
վում են դաստիարակության ձևերը: Եթե 
տղային դաստիարակեն և վերաբերվեն 
որպես աղջիկ նա կդառնա աղջիկ և հա
կառակը [12]:

Դ.Ն. Իսաեվը, Վ.Ե. Կագանը նույն
պես գտնում են, որ հիմնվելով կենսա
բանական տվյալների վրա` ձևավորվում 
է երեխայի նկատմամբ որոշակի վերա
բերմունք:

Ծնողների և շրջապատի վերաբեր
մունքը որպես այս կամ այն սեռի երե
խայի, ձևավորում է երեխայի մոտ սե
փական մարմնի մասին պատկերացում 
և առաջնային նույնականացում: Հետա
գայում գիտակցված թե անգիտակցված` 
երեխան ընդօրինակելով իր սեռի ծնո
ղին, հեքիաթի հերոսներին, ինչպես նաև 
խաղային գործունեության մեջ սկսում է 
ընկալել մի շարք կանացի և տղամարդու 
բնութագրիչներ: Աստիճանաբար սկսում 
են յուրացնել գիտելիք իրենց կենսա
բանական կողմը հասկանալու համար: 
Եթե անատոմիական կողմը հասկանա
լը տևում է կարճ, ապա հոգեբանական 
յուրահատկության յուրացումը, այսինքն 
կանացիության և տղամարդկության 
մասին պատկերացումները, ավելի եր
կար ժամանակահատված է ընդգրկում 
[3]:

Այսինքն սեռի հասկացության հոգե
բանական յուրահատկության ձևավո

ԿԱՄՈ ՎԱՐԴԱՆՅԱՆ
Խաչատուր Աբովյանի անվան Հայկական պետական մանկավարժական  

համալսարանի գիտահետազոտական կենտրոնի ղեկավար,  
հոգեբանական գիտությունների դոկտոր, դոցենտ

ԼԻԼԻԹ ԽԱՉԱՏՐՅԱՆ
«ՓսիԼայֆ» հոգեբանական աջակցման կենտրոն
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րումը սոցիալական բնութագրիչ է, որը 
տեղի է ունենում դաստիարակության, 
սոցիալական փոխազդեցության համա
տեքստում և ընդհանուր առմամբ կարող 
ենք ասել, որ դրա արդյունքում է ձևա
վորվում սեռին համարժեք կամ ոչ հա
մարժեք վարքագիծ:

Սեռային նույնականությունը մար
դու հետաքրքրությունների, պատկերա
ցումների, դերերի և վարքի համապա
տասխանությունն է առնականության և 
կանացիության հասարակական չափա
նիշներին :

Համաձայն Սերվեռեվայի և Կոլեսո
վայի սեռական նույնականացումը ինք
նագիտակցության միասնությունն է և 
անհատի վարքն է, որով անհատը իրեն 
դասում է որոշակի սեռին և տվյալ սեռի 
նկատմամբ սպասումներին համապա
տասխան է կողմնորոշվում [2, էջ 20]:

Նույնականացման մեխանիզմը սո
վորաբար բացատրվում է ընտանիքում 
երկու սեռի ծնողական կերպարների 
հետ ունեցած հարաբերության ձևից և 
գերակայող դիրքերից:

Հոգեվերլուծությունը նույնականա
ցումը դիտարկում է որպես վաղ շրջա
նում ձևավորված հուզական կապ այլ 
մարդու հետ: Փոքրիկ տղան հատուկ 
հետաքրքրություն ունի իր հոր նկատ
մամբ, ուզում է դառնալ նրա նման, 
քանի որ հայրը դառնում է նրա իդեա
լը: Այս նույնականացման հետ մեկտեղ 
տղան սկսում է մորը որպես հենարան 
ընկալել: Առաջանում է 2 հոգեբանական 
տարբեր կապեր՝ մորը վերաբերվում է 
որպես սեքսուալ օբյեկտ, հորը կերպար, 
որին նմանակում է: Հոգեբանական կա
պերի արդյունքում առաջանում է էդի
պյան բարդույթը: Տղան նկատում է, որ 
մորը հասնելու ճանապարհին հայրը 
խանգարում է և նմանակելու գործըն
թացը թշնամական բնույթ է ստանում, 
որը դրսևորվում է հորը փոխարինելու 
ձգտումով [9, էջ 488]:

Ն. Թոդորոն նույնականացման մե
խանիզմը փորձում է մեկնաբանել ըն

տանիքում մոր գերակայող դիրքերից: 
Համաձայն նրա նույնականացումը 
տղայի և աղջկա համար տարբեր ձևով է 
տեղի ունենում, քանի որ առաջին խնամ
քը կատարում է կինը [10, էջ 206]:

Երկու սեռերի երեխաներն էլ սկզբում 
նույնականացվում են մորը, քանի որ մոր 
դերը տղամարդու համեմատ ավելի տե
սանելի է: Այստեղ տղամարդու զարգա
ցումը ավելի բարդ է քան կնոջ դերը: 
Տղան պետք է կատարի նույնականաց
ման փոփոխություն: Տղան որպեսզի 
իրեն զգա տղամարդ պետք է իրեն տա
րանջատի մորից, որը աղջկա համար 
կարևոր չէ: Ավելի շատ ինչով հաստատ
վում է տղամարդկայնությունը, հակա
ռակն է կանացիության: Այսինքն տղան 
այս ճանապարհը անցնում է կանացիու
թյան մերժումով:

Աղջկա համար տեղի է ունենում ան
ձնային նույնականացում մորը, որով
հետև մոր հետ կա անձնային հարաբե
րություն, որը վաղ առաջնային կապում 
է առաջացել, այսինքն նա գիտի ինչ է 
նշանակում լինել կանացի [10, էջ 207 - 
209]:

Դ. Համաչեկը անդրադառնով սե
ռային տիպականացմանը, համադրում 
է այն սեռային նույնականացման հետ: 
Նա գտնում է, որ եթե նույնականացումը 
տեղի է ունենում անգիտակցական մա
կարդակում և երեխայի վարքը պայմա
նավորված է իր համար կարևոր անձի 
վարքով, սեռային տիպականացման ըն
թացքում գիտակցական մակարդակում 
տեղի է ունենում վարքի մոդելավորում 
և կրկնօրինակում:

Ելնելով այս տեսակետից նա գտ
նում է, որ դեռահասության փուլը կար
ևորագույն, և վճռորոշ է վերջնական 
նույնության ձևավորման համար, երբ 
դեռահասը տարբեր փորձարկումներով 
հասկանում է իր սեռադերային կերպա
րը:

Այս մտեցումներում առաջ են քաշ
վում երեխայի համար կարևոր անձի 
հատկապես ծնղների հանդեպ ունեցած 
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հարաբերությունները, հուզական կապը, 
ընդօրինակումը ինչպես նաև գիտակ
ցական վերաբերմունքը իր վարքի մո
դելավորման և կրկնօրինակման նկատ
մամբ: Սեռադերային նույնականացումը 
սկսվում է վաղ տարիքից և այն սոցիա
լական գործընթաց է, այսինքն կարևոր 
է նույնականացման օբյեկտի առկայու
թյունը, նրա նկատմամբ ունեցած վերա
բերմունքը և հուզականությունը:

Նույնականացման գործընթացները 
տարիքային տարբեր փուլերում ունե
նում եմ տարբեր դրսևորումներ: Նա
խադպրոցական և կրտսեր դպրոցական 
տարիքում այն արտահայտվում է ավե
լի շատ երեխայի խաղերում, երբ աղջիկ 
երեխան մայրիկի դերն է իրականաց
նում, խնամում է փոքրիկին, կանացի 
պարագաների նկատմամբ հատուկ հե
տաքրքրություն է ցուցաբերում իսկ տղա 
երեխան խաղում է ավտմեքենաներով, 
զենքերով, զինվորի կամ հայրիկի դե
րերն է խաղարկում:

Սակայն դեռահասության փուլում սե
ռահասունացումով պայմանավորված 
սեռադերային նույնականացման գոր
ծընթացները և սեռադերային դրսևոր
ման առանձնահատկությունները դառ
նում են որոշիչ ինքնագիտակցության 
վերակառուցման մեջ և իրական հարա
բերություններում կարգավորիչ ֆունկ
ցիա են իրականացնում:

Ի.Ս.Կոնը նշում է, որ դեռահասությո
ւան փուլում հորմոնալ աճը փոփոխու
թյուն է առաջացնում մարմնի կառուց
վածքում, առաջացնում է նաև սեքսուալ 
ապրումներ, իսկ ֆիզիկական և հոգե
սեքսուալ անհամաչափ զարգացումը 
խթանում է դեռահասին նորովի գնա
հատել ու իմաստավորել սեռական և 
սեքսուալ նույնությունը՝ սոմատիկ, հո
գեբանական, վարքային բոլոր դրս
ևորումներով: Պուբերտանտությունը 
որակապես փոխում է սեռական ինքնա
գիտակցությունը [6, էջ 200]: 

Համաձայն Դ.Վ. Կոլեսովի և Ն. Բ. 
Սելվերովայի մարդու սեռի խնդիրները 

հանդիսանում են սեռահասունացման 
խնդիրները, որը սկվում է դեռահասու
թյան փուլում: Եվ դրա համար նրանք 
կարևորում են սեռական հասունացման 
մասին ճիշտ պատկերացումները, որոնք 
սեռի խնդիրների տեսանկյուններն են 
բացահայտում [5, էջ 33 – 34]:

Ելնելով այդ տեսակետից նրանք սե
ռական հասունացումը դիտարկում են, 
որպես գործընթաց, որի արդյունքում 
օրգանիզմը հասնում է կանացի և տղա
մարդկային սեռին պատկանելու բարձ
րագույն աստիճանին [5, էջ 35- 36]:

Դեռահասության փուլում սեռահա
սունացման կարևորագույն գործըն
թացը, որպես սեռադերային պատկա
նելիության ձևավորման և դրսևորման 
հիմնարար նախապայման դեռահաս
ները փորձում են իրական հարաբե
րությւններում դրսևորել իրենց սեռա
կան նույնությունը, վարքային և դերային 
առանձնահատկությունները:

Համաձայն Ու.Մաստերսի, Վ.Ջոնսոն
սի, Ռ.Կոլոդնիի դեռահասների սեռական 
վարքի զարգացումը պայմանավորված 
չէ բնազդային սեռական հակումներով, 
այլ դեռահասների այն պատկերացում
ներով, թե ինչպես պետք է պահեն իրենց 
շրջապատում դրականորեն ընկալվելու 
համար: Դեռահասները իրենց պատ
կանելիությունը արական կամ իգական 
սեռին ապացուցում են, դրսևորում են 
հետերոսեքսուալ վարքի հաստատված 
չափանիշներով: Այս տարիքում սեռա
կան դերի կատարումը ավելի վառ է ար
տահայտվում քան ավելի վաղ տարիքի 
երեխաների մոտ: եթե վաղ տարիքում 
այն ընկալվում է որպես ապագա վար
քի խաղ կամ փորձարկում, այս փուլում 
այն իրական է դառնում: Սեռական դե
րի կատարման կանոնները բարդանում 
են, իսկ հասարակական պատիժը խս
տանում: Տղա դեռահասները ձգտում 
են հաջողություն ունենալ սպորտում, 
ցուցաբերում են հետաքրքրություն աղ
ջիկների նկատմամբ և սեքսուալ հարցե
րում: Եթե տղան այս փուլում փորձում 
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է շեղվել նշված օրենքներից, իր հաս
ցեին ծաղրանքի խոսքեր է ուղղվում և 
կարող են ընկալվել պոտենցիալ համա
սեռամոլներ: Աղջիկները այլ խնդրի հետ 
են բախվում և առաջնահերթ է դառնում 
գրավչության ու մայրության չափանիշը 
[7]:

Ինչպես նշում է Ս. Խուդոյանը ինք
նագիտակցության արթնացում է տեղի 
ունենում: 3 տարեկանում արթնացած 
ինքնագիտակցությունը, նորից է արթ
նանում դեռահասության փուլում: Հա
մաձայն Ս. Խուդոյանի տեսակային դի
ֆուզ ինքնագիտակցության մեջ սկսում 
է տարբերակվել սեռային կողմը: Դե
ռահասը սկսում է ընկալել իրեն որպես 
կին կամ տղամարդ: Մինչ այդ տարիքը 
ևս առկա են սեռային ինքնագիտակցու
թյան առանձին կողմեր, սակայն դրանք 
արտաքին ձևական հատկությունների 
վրա են հանդես գալիս: Մինչ այդ երե
խային սովորեցնում են սեռադերային 
վարքի նորմերը, սակայն սեռադերային 
ինքնագիտակցության աֆեկտիվ կողմը 
բացակայում է: Նա գտնում է, որ ինք
նագիտակցության աֆեկտիվ բաղադ
րության մեջ ընդգրկված է բացի մարդու 
վերաբերմունքից նաև ես-ի զգացողու
թյունը, զգացական ընդհանրացումը: 
Այսինքն դեռահասը ունի արդեն տղա
մարդու կան կնոջ կերպարի զգացողու
թյուն: Բացի դրանից նա ինքնագիտակ
ցության ձևավորումը բնութագրում է, 
որ այն ինտերհոգեկան փուլից թևակո
խում է ինտրահոգեկան փուլ: Այսինքն 
եթե մինչև դեռահասության տարիքը 
սեռադերային վարքը ձևավորվում էր 
ինքնաբուխ ձևով, երեխան նպատա
կաուղղված գործունեություն չէր կա
տարում իր սեռի մեջ կայանալու կամ էլ 
սեռադերային վարքի նորմերը յուրաց
նելու նպատակով, ապա դեռահասու
թյան փուլում դեռահասի համար այս 
խնդիրները դառնում են հրատապ: Վ. 
Ե.Կագանը նույնպես կարևոր է համա
րում հոգեսեքսուալ սոցիալիզացիայի՝ 
ընտանիքի և հասակակիցների դերը և 

փորձում է բացատրել սեռադերային սո
ցիալիզացիայի բացասական հետևանք
ները: Հատկապես կարևորում է դաստի
արակությունը, որը պետք է լինի շատ 
ճկուն: Նա գտնում է, որ տղաները մա
սայական ճնշման են ենթարկվում: Տղա
ների դաստիարակությունը կանացի մի 
ձեռքից մյուս ձեռքն է անցնում: Այսինքն 
մասկուլինության նկատմամբ պահանջը 
բախվում է սոցիալական խոչընդոտին, 
որը առաջացնում է կամ սեռադերային 
լարվածություն կամ կորցնում է սեռա
դերային կողմնորոշումը: Դրա հետ մեկ
տեղ քչանում են նաև աղջիկների նկատ
մամբ ֆեմինինության պահանջները և 
աղջիկների սեռադերային կողմնորոշու
մը ավելի մասկուլինացված է դառնում 
[4]:

Հասարակական պահանջների ոչ բա
վարար պայմանները, մոտեցումները, 
հարաբերությունների խաթարումները 
կարող են նպաստել սեռադերային վար
քի և կարծրատիպերի փոխակերպումնե
րին և խաթարումներին, որը նույնպես 
տարիքային տարբեր փուլերում ունե
նում է իր զարգացման և դրևորման 
առանձնահատկւթյւնները: Հետևաբար 
նույնականացման օբյեկտ հանդիսացող 
ծնողական կերպարի նկատմամբ բա
ցասական վերաբերմունքը, հուզական 
կապի խաթարվածությունը կամ ընդ
հանրապես օբյեկտի բացակայությու
նը հանգեցնում են նույնականացման 
գործընթացի դեստրուկցիաների, որոնք 
տարակերպ դրսևորումներ են ունենում: 
Ուստի արտաքին հոգեբանական գոր
ծոնները ունեն առաջնային և կարևորա
գույն նշանակություն նույնականացման 
գործընթացը մեկնաբանելու և կանխո
րոշելու համար: Կարող ենք ասել, եթե 
անբավարար են սեռային սոցիալիզա
ցիայի պայմանները, իհայտ են գալիս 
արդեն իսկ սեռադերային դեստրուկ
տիվ վարք, փոխակերպված դերեր և 
կարծրատիպեր, որի արդյունքում արա
կան սեռի ներկայացուցիչներին բնորոշ 
են դառնում իգական սեռին համարժեք 
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վարքային ձևեր, դերեր, պատկերացում
ներ և հակառակը՝ իգական սեռի ներ
կայացուցիչներին բնորոշ է դառնում 
արական սեռին համարժեք վարքային 
ձևեր, դերեր, պատկերացումներ, որը 
դեռահասության փուլում ունենում է իր 
յուրատիպ դրսևորումները:

Սեռային նույնականության խանգա
րումը կամ դեստրուկցիան հակառակ 
սեռի հետ ուժեղ և կայուն նույնակա
նացման ձգտումն է, որն ուղեկցվում է 
սեփական սեռի նկատմամբ անհարմար
վողականության զգացողությամբ: [11 էջ 
493]:

Սեռադերային նույնականացման 
հասարակական պահանջների և ձևա
վորման ներքին մեխանիզմների ինչ
պես նաև դրանց հնարավոր խան
գարումների գործընթացի մասին 
ուսումնասիրությունները համարվում 
են նաև բժշկական ոլորտի խնդիրներ: 
Անդրադառնալով արդեն իսկ խանգար
ման դրսևորումներին, մեզ առավել հե
տաքրքրոմ է DSM VI TR-ում ներառված 
սեռային նույնականացման խանգար
ման ախտորոշիչ խմբերը, որում առանձ
նացված է Ա չափանիշը, ինչը ուժեղ և 
կայուն նույնականացումն է հակառակ 
սեռի հետ, և ոչ թե հակառակ սեռին բնո
րոշ մշակույթային առավելություններ 
ունենալու ցանկություն:

Երեխաների շրջանում խանգարումն 
արտահայտվում է թվարկված դրսևո
րումներից նվազագույնը չորսով.

●	 Պարբերական ցանկության ար
տահայտում հակառակ սեռ դառնալու, 
կամ պնդում լինելու հակառակ սեռի 
ներկայացուցիչ:

●	 Տղաների շրջանում հակառակ 
սեռի հագուստների նախընտրություն 
կամ կանացի հագուստի նմանակում, 
աղջիկների շրջանում՝ միայն կարծրա
տիպային հագուստ կրելու պնդում:

●	 Դերային խաղերում հակառակ 
սեռի դերերի մշտական նախընտրու
թյուն կամ հակառակ սեռի լինելու մշ
տական ֆանտազիաներ:

●	 Հակառակ սեռին բնորոշ խա
ղերին և զբաղմունքներին մասնակցու
թյան բուռն ցանկություն:

●	 Հակառակ սեռի խաղընկերների 
արտահայտված նախընտրություն:

Դեռահասների և մեծահասակների 
շրջանում Ա չափանիշով խանգարումն 
արտահայտվում է հետևյալ ախտանիշ
ներով

.Հակառակ սեռի լինելու ցանկու
թյուն, հաճախակի ներկայացում, իբրև 
հակառակ սեռի ներկայացուցիչ, հակա
ռակ սեռի նման ապրելու ցանկություն 
կամ նման վերաբերմունք ստանալու 
ցանկություն, հակառակ սեռին բնորոշ 
զգացմունքներ և հակազդումներ ունե
նալու խոստովանություն:

Բ չափանիշով խանգարումը դրսևոր
վում է սեփական սեռի նկատմամբ մշ
տական անհարմարության կամ սեռային 
դերի հետ անհամապատասխանության 
զգացումով:

Երեխաների շրջանում խանգարումը 
արտահայտվում է ներքոհիշյալ թվար
կումներից որևէ մեկով.

Պնդումներ տղաների շրջանում, որ 
իր սեռանդամը և ամորձիները զզվե
լի են կամ պետք է անհետանան, կամ 
պնդումներ, որ ավելի լավ կլիներ սե
ռանդամ չունենալ, խուսափում կոպիտ 
մրցակցային խաղերից և մերժում արա
կան խաղալիքներին, խաղերին, զբաղ
մունքներին:

Աղջիկների շրջանում հրաժարվում 
են նստած դիրքով միզել, ցանկություն, 
որ ունենան սեռանդամ, դաշտան և 
զարգացած կրծքագեղձեր չունենալու 
ցանկություն, խուսափում նորմատիվ 
իգական հագուստից:

Բ չափանիշով խանգարումը դեռա
հասների և մեծահասակների շրջանում 
արտահայտվում է առաջնային և երկ
րորդային սեռական հատկանիշների 
հետ պայքարելու ձգտումով կամ հա
մոզմունք, որ ինքը սխալ սեռով է ծնվել:

Գ չափանիշով խանգարումը չի հա
մընկնում ֆիզիկական ինտերսեռական 
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վիճակի հետ:
Դ չափանիշով խանգարումը առա

ջացնում է կլինիկորեն նշանակալի 
դիսթրես կամ սոցիալական, աշխա
տանքնային կամ գործունեության այլ 
ոլորտի խաթարում [11]:

Այս դասակրգումը բժշկական մոտե
ցումն է ներառում և կլինիկորեն հստա
կեցված չափորոշիչներ են, որոնք մեր 
ուսումնասիրության համար ընդամենը 
օժանդակող դեր են կատարում:

Հոգեբանական վերլուծությունները 
այս խնդրի առնչությամբ մեզ առավել 
են հետաքրքրում և Կախված սեռային 
նույնականացման խանգարման արտա
հայտվածությունից Վ.Ե. Կագանը տա
րանջատում է

1. Հարմարվողական ռեակցիայով ու
ղեկցվող մասկուլինության և ֆեմինի
նության համահարաբերակցության ան
հատական ձևը:

2. Սեռադերային կոնֆլիկտ, որը դրս
ևորվում է անձնային մակարդակում նև
րոտիկ տիպի հակազդման ձևով, որպես 
իրական կամ թվացող անհամապա
տասխանություն սեռադերային չափա
նիշներին:

3. Սեռային նույնության կոնֆլիկտ, 
որպես ակտիվ, գիտակցված հակադրու
թյուն, երբ զգում է իրեն հակառակ սեռի 
ներկայացուցիչ: Անձնային հակազդման 
ձևը ընդ որում կրում է ուղղորդված ակ
տիվ հարմարվողական բնույթ և հակ
ված են օրինականացնել հակառակ սե
ռի պատկանելիության ապրումը [1, էջ 
150]:

Բերն Բելենկուրը բացահայտել է նաև, 
որ գենդերային կարծրատիպի խանգա
րումը առաջացնում է տարաբնույթ աու
տոագրեսիայի ձևեր՝ սուիցիդալ փորձ, 
ադիտիվ վարք՝ նարկոտիազացիա, ալ
կոհոլիզմ [1, էջ 150]:

Կարևոր ենք համարում անդրադառ
նալ նաև Գ. Մ. Վասիլչենկոյի հոգեսեռա
կան զարգացման խանգարումների ու
սումնասիրմանը, որտեղ նա քննարկում 
է սեռադերային վարքի փոխակերպում 

հասկացությունը, համաձայն որի թեև 
պահպանված է սեռային ինքնագիտակ
ցությունը, սակայն ձևավորվում է սեռա
դերային վարք, որը հատուկ է հակառակ 
սեռին:

Սեռադերային վարքի փոխակերպ
ման ժամանակ սեռային ինքնագի
տակցության խանգարումը ախտոգեն 
գործոնի համար միայն ֆոն է դառ
նում: Հիմնականում այն հիմնավորում 
է ծնողների դաստիարակության աղա
վաղումով, երբ երեխային վերաբերվում 
են որպես հակառակ սեռի ներկայացու
ցիչ, ինչպես նաև ընտանիքում առկա 
սեռական դերերի խանգարումով (հե
ղինակություն և գերակայություն վայե
լող մայր, ենթարկվող հայր, անլիարժեք 
ընտանիքներ, որտեղ մայրը տղային մե
ծացնում է կանացի սկզբունքներով, իսկ 
աղջիկների դեպքում, երբ բացակայում է 
մայրական սերը, որի արդյունքում առա
ջանում է կնոջը ոչ հատուկ ագրեսիվու
թյուն, կոպտություն):

Այսինքն նա սեռադերային վարքի 
փոխակերպումը բացատրում է հոգեբա
նական խանգարումներով և փորձում է 
համեմատել տրանսեքսուալության հետ: 
Հիմնական տարբերակիչ հատկանիշը 
առանձնացնում է այլ սեռին պատկանե
լիության զգացողությունը, որը բնորոշ է 
տրանսեքսուալությանը:

Նա գտնում է, որ սեռադերային խան
գարումը սկսվում է դերային խաղերում, 
երբ աղջիկը խաղում է ավտոմեքենքնե
րով, կռվում է տղաների հետ, վերցնում 
է հոր, ամուսնու կամ եղբոր դեր: Տղա
ները ավելի փափուկ, կանացի դերեր են 
ընտրում, խուսափում են կոնֆլիկտներց:

Նա գտնում է, որ սեռադերային խան
գարումների ժամանակ ձգտում են հա
կառակ սեռի հագուստների, սրանով 
արտահայտվում է ձգտումը հակառակ 
սեռին, չնայած ինքնանույնացումը պահ
պանված է և առկա չէ սեքսուալ գունա
վորում: Այս խանգարումների դեպքում 
իգական սեռի ներկայացուցիչները ան
տարբեր են իրենց սեռի նկատմամբ կամ 
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դրսևորում են նեգատիվ վերաբերմունք 
և չունեն ընդհանուր հետաքրքրություն
ներ: Քանի որ խանգարված չէ սեռային 
ինքնագիտակցությունը իրենց կին են 
զգում և չեն ամաչում սեփական մարմ
նից: Սակայն շփվում են միայն հակա
ռակ սեռի հետ և վարքում տղայական ոճ 
է գերակայում, կառուցում են միայն ըն
կերական փոխհարաբերություններ, որի 
արդյունքում հոգեսեքսուալ զարգացու
մը հապաղում է: Արական սեռի հետ մի
այն գործնական շփում են հաստատում 
և սեռերի փոխհարաբերությունը ընկա
լում են որպես մեղք: Շատ դեպքերում 
քանի որ խոչընդոտները բացակայում են 
հակառակն է լինում, սեռադերային փո

խակերպումների դեպքում շուտ են մտ
նում սեռական կապի մեջ, որը սկսվում 
է դեռահասության փուլից [8]:

Սեռադերային դեստրուկցիաները 
ձևավորվում են սոցիալիզացիայի ան
բավարար պայմաններում, երբ խա
թարվում է նույն սեռի կերպարի հետ 
հուզական կապվածությունը, ընդօրի
նակման գործընթացը, անբավարար 
են սեռային նույնացման գործընթացին 
նպաստող փոխհարաբերությունները, 
հաղորդակցման ձևերը: Սեռադերային 
նույնականացման դեստրուկցիաները 
վառ դրսևորվում եմ սեռահասունացման 
գործընթացով պայմաավորված դեռա
հասության փուլում:
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Հոդվածը կազմված է երկու մասից՝ 
տեսական և հետազոտական վերլուծու
թյուններից: Տեսական մասում տեղ են 
գտել հայ և արտասահմանցի առաջա
վոր գիտնականների՝ որոշման ընդուն
ման վերաբերյալ կատարած տեսական 
և հետազոտական վերլուծությունները: 
Օրինակներ են բերվել էքստրեմալ աշ
խատանքային պայմաններում որոշում
ների կայացման վերաբերյալ ժամա
նակակից հոգեբանության առաջավոր 
գիտնականների տեսական դրույթներից: 
Հետազոտական վերլուծության հատ
վածում ներկայացվել է 2014 թվականի 
աշխարհի առաջնության հանդիպումնե
րը վարած ֆուտբոլի մրցավարների և 
Հայաստանի բարձրագույն, առաջին խմ
բերի, ինչպես նաև պատանեկան առաջ
նությունները սպասարկող ֆուտբոլի 
մրցավարների՝ հոգեբանական և հոգե
ֆիզիոլոգիական պատրաստականու
թյան մակարդակի տեսանկյունից թույլ 
տված սխալների մեր կողմից կատարած 
համեմատական վերլուծությունը:

Հանգուցային բառեր և արտահայ­
տություններ.

Որոշման ընդունում, հուսալիություն, 
ֆուտբոլի մրցավար, մրցավարական 
սխալներ, հոգեբանական գործոններ.

Ժամանակակից ֆուտբոլի կարևո
րագույն բաղադրատարրերից են խաղի 
տեմպը, ֆուտբոլիստների արագությու
նը, արագաուժային հնարքները, աշ
խատանքային ծավալը, տակտիկական 
գործողությունների (անհատական, խմ
բակային) քանակը, որոնք ուղեկցվում 

են ֆիզիկական և հոգեբանական լար
ված մրցակցային պայմաններում: 

Քանի որ ֆուտբոլի մրցավարը հան
դիսանում է ֆուտբոլային հանդիպման 
անբաժանելի մասը, ուստի նշվածները 
ուղղակի կամ անուղղակի ձևով կապ 
ունեն նրա գործունեության հետ: Որքան 
բարձր է մրցման մակարդակը, այնքան 
բարդանում է մրցավարությունը` թե՛ հո
գեբանական, և թե՛ ֆիզիկական պատ
րաստականության առումով: Ֆուտբոլի 
(նաև հոկեյի) մրցավարները մեկ խա
ղի ընթացքում հաղթահարում են շուրջ 
15 կմ տարածություն, կորցնում են շատ 
էներգիա ու նկատելիորեն հոգնում են 
[Ղազարյան Ֆ. Գ., էջ 61]:

Ֆուտբոլի մրցավարությունը հատուկ 
նշանակություն է ստանում այն առու
մով, որ դրա հիմքում ընկած է տարբեր 
խաղային իրադրություններում, խաղա
դաշտի տարբեր հատվածներում մրցա
վարի կողմից իրավիճակի սուբյեկտիվ 
գնահատումը, և ոչ միշտ է այն ճշգրիտ 
ու հստակ: Սխալները հիմնականում 
պայմանավորված են լինում ֆիզիկա
կան բեռնվածության պայմաններում 
հոգեբանական կայունության անկմամբ: 
Նշվածը հատկապես նկատելի է բարդ 
ընթացքով հանդիպումներում և ավե
լի ակնհայտ է դառնում խաղավերջում, 
երբ ոչ միայն այն պատճառով, որ ֆիզի
կական բեռնվածության ֆոնի վրա հո
գեբանորեն լարվում են մրցավարները, 
այլև երկու թիմերի ֆուտբոլիստների, 
մարզիչների ու երկրպագուների կող
մից շիկացած մթնոլորտ է ձևավորվում 
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ամբիոնի վարիչ, հոգեբանական գիտություններ թեկնածու, պրոֆեսոր 

ԳԵՎՈՐԳՅԱՆ ԱՐՄԱՆ
Ֆիզիկական Կուլտուրայի Հայկական Պետական Ինստիտուտի հայցորդ

ՖՈՒՏԲՈԼԻ ՄՐՑԱՎԱՐՆԵՐԻ ՈՐՈՇՈՒՄՆԵՐԻ ԿԱՅԱՑՄԱՆ ՎՐԱ ԱԶԴՈՂ 
ՀՈԳԵԲԱՆԱԿԱՆ ԳՈՐԾՈՆՆԵՐԸ 
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մարզադաշտում: Ակնհայտ է, որ այս 
գործոնների համալիրը իր ազդեցու
թյունն է ունենում մրցավարական որո
շումների կայացման ֆրա: Հոգեբանա
կան հետազոտություններում ի հայտ է 
բերվել, որ հուզական նման ֆոնը անմի
ջական ազդեցություն է ունենում կոգնի
տիվ (ճանաչողական) պրոցեսների վրա՝ 
առաջացնելով սխալ որոշումների կան
խակալություն:

Ֆիզիկական և հոգեբանական ծան
րաբեռնվածության պայմաններում որո
շումների կայացման վերաբերյալ հետա
զոտություններ են արվել կառավարման 
և ինժեներական հոգեբանությունում, 
արտակարգ իրավիճակների համա
կարգում (Դ. Ռ. Հայրապետյան), ինչպես 
նաև սպորտում (վոլեյբոլում՝ Վոլկով Ա. 
Վ): Բարդ իրավիճակներում որոշումնե
րի կայացման առումով մեծ աշխատանք 
են կատարել Տ. Վ. Կորնիլովան, Օ. Կ. Տի
խոմիրովը, Վ. Ա. Պլախտիենկոն, Բ. Վ. 
Լոմովը, Ա. Վ. Կարպովը, Դ. Կանեմանը, 
Գ. Սահմոնը):

Հետազոտության այս փուլում առա
ջադրված նպատակն էր՝ տարբեր 
խաղային պայմաններում և տարբեր 
որակավորում ունեցող ֆուտբոլի մրցա
վարների որոշումների արդյունավետու
թյունը պայմանավորող հոգեբանական 
և հոգեֆիզիոլոգիական գործոնների 
վերլուծությունը:

Ինչպես նշել է Բ. Գ. Անանևը, չափա
զանց կարևոր է, որ մարդու աշխատան
քի հիմնախնդիրն ընդգրկի ոչ միայն 
աշխատանքային դրդապատճառներ և 
հարաբերություններ, այլև հոգեֆիզիո
լոգիական կազմակերպում, որի հատ
կություններն են աշխատունակությունը, 
ընդհանուր օժտվածությունը և հատուկ 
ընդունակությունը [Ананьев Б. Г 1968, էջ 
318-326]: 

Մրցավարի աշխատանքը նրա հոգե
կան արտացոլման և գործունեության 
կարգավորման բոլոր մակարդակներում 
բնութագրվում է հույժ կարևոր խնդրա
հարույց իրադրությունների զգալի տե

սակարար կշռով և դրանց հետ կապված 
որոշման ընդունման գործընթացների 
էական դերակատարությամբ: Որոշման 
ընդունման հոգեբանական ուսումնա
սիրման տարբեր մոտեցումները միա
վորող միակ հիմքը «բոլոր հնարավոր 
այլըտրանքներից կատարվող ընտրու
թյունն է», որի միջոցով սուբյեկտը կա
րողանում է հաղթահարել իրավիճակի 
անորոշությունը: Ըստ Տ. Կորնիլովայի՝ 
անորոշությունն իր էությամբ հոգեբա
նական եզրույթ չէ [Корнилова Т. В., 
2005, Корнилова Т. В. 2003]: Հեղինա
կը մատնանշում է ժամանակակից հո
գեբանությանը բնորոշ գործունեության 
ու ակտիվության վրա հենված մոտեց
ման, համակարգայնության և զարգաց
ման սկզբունքները, որոնց հետ էլ նրա 
կարծիքով պետք է համադրել որոշման 
ընդունման հասկացությունների ամբող
ջական համակարգը:

Որպես յուրօրինակ նորագոյացու
թյուն՝ Տ. Կորնիլովան առաջարկում է 
«դինամիկ կարգավորող համակարգ» 
հասկացությունը, որը մասնակիորեն 
ազդում է որոշման ընդունման տարբեր 
փուլերի և սուբյեկտի վերջնական ընտ
րության վրա [Корнилова Т. В., 2002]:

Որոշման ընդունման գործընթացը 
ներառում է մի քանի փուլ. ա) խնդրա
հարույց իրադրության առանձնացու
մը կամ խնդրի գիտակցումը, այսինքն՝ 
պայմանավորող գործոնների և դրանց 
բովանդակությունն արտացոլող հարցե
րի որոշումը, բ) խնդրի լուծումը, վար
կածների կամ լուծման հնարավոր տար
բերակների առաջադրումը, այսինքն՝ 
լուծման սկզբունքի որոշումը, գ) լուծ
ման ստուգումը՝ պահանջվող արդյուն
քի նվաճումն ապահովող տարբերակի 
ընտրությունը, առաջադրված տարբե
րակների գնահատումը:

Ակնհայտ է նաև, որ նշված փուլե
րից ցանկացածում տարբեր օբյեկտիվ և 
սուբյեկտիվ պատճառներով մրցավարը 
կարող է թույլ տալ որոշման ընդունման 
գործընթացի սխալներ:
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Որոշ մասնագետների պնդմամբ 
[Береговой Г. Т., Завалова Н. Д., Ломов 
Б. Ф., Пономаренко В. А. 1978]՝ կախ
ված վարկածներ առաջադրելու և դրանք 
վերահսկելու գործընթացների հարաբե
րակցությունից որոշման ընդունումը կա
րող է լինել իմպուլսիվ (վարկածի առա
ջադրում առանց վերահսկողության), 
ռիսկային (մասնակի հսկողությամբ), 
զգուշավոր (չափից ավելի հսկողու
թյամբ), հավասարակշռված (հավասա
րեցված) և իներտ (երբ վերահսկումը 
ճնշում է վարկածների առաջադրումը): 
Այստեղից պարզորոշ է դառնում, որ 
որոշման ընդունման գործընթացը բա
վականին բարդ հոգեբանական ըն
թացակարգ է, որը որոշում է մարդու 
գործունեության գործառական հուսալի
ության մակարդակը: Այս դրույթը բավա
կանին ամբողջական ուսումնասիրվել է 
Գ. Մ. Զարակովսկու և Վ. Դ. Մագազին
նիկի աշխատանքում [Зараковский Г. М., 
Магазанник В. Д. 1981], ովքեր որոշման 
ընդունման գործընթացում առանձնաց
րել են երեք փուլեր.

●	 ինտենցիոնալ (կանխամտածված, 
նպատակաուղղված, գիտակցված), որը 
կապված է անորոշության իրադրության 
ապրման և գիտակցման հետ,

●	 օպերացիոնալ (կամ «որոշման 
տեղեկատվական նախապատրաս
տում»), որն ուղղված է ընտրության 
անորոշությունը նվազեցնելուն,

●	 հաստատող (վավերացնող)
Ըստ Տ. Կորնիլովայի, ելնելով գոր

ծունեության տեսության դրույթներից՝ 
որոշման ընդունման անձնային-դրդա
պատճառային կարգավորման գաղա
փարների զարգացումը անհրաժեշտ է 
դարձնում անձի ներքին փոփոխական
ների՝ ճանաչողական ոճերի (իմպուլսի
վության և ռեֆլեքսիվության ցուցանիշ
ների) ուսումնասիրումը [КорниловаТ. В., 
1997, էջ 127-151, КорниловаТ. В., 2002, էջ 
202]: Սույն պնդման հետ համակարծիք 
է նաև Հ. Մ. Ավանեսյանը (2010), ով ևս 
փաստում է, որ ժամանակակից գիտա

կան գրականությունում հիմնականում 
քննարկվում են որոշման ընդունման 
հիմնախնդրի առանձին կողմերը, այդ 
թվում՝ ներըմբռնողական կանխատե
սումների առանձնահատկությունները, 
հոգեբանական մոդելները, կանխա
տեսման գործընթացային և անձնային-
դրդապատճառային կողմերի փոխհա
րաբերությունները և այլն [Որոշման 
ընդունման հոգեբանություն 2010, էջ 5]: 

Այսպիսով՝որոշման ընդունման գոր
ծընթացում սխալ գործողությունների 
հանգեցնող նշված հոգեբանական եր
ևույթների վերլուծությունը մեծ նշանա
կություն ունի գործունեության հոգե
բանական համակարգի իրականացման 
հուսալիության տեսակետից: 

Նույնիսկ համառոտ վերլուծությու
նը վկայում է այն մասին, որ որոշման 
ընդունման գործընթացի սխալները 
պայմանավորվում են գործունեության 
ծրագրերի, դիրքորոշումների, նպա
տակների և շարժառիթների, ինչպես 
նաև մրցավարների անհատական ճա
նաչողական և անձնային առանձնա
հատկություններով:

Հետազոտությունից ստացված 
տվյալներ: Հայ 40 մրցավարների և 
Բրազիլիայում կայացած 2014 թվակա
նի 64 հանդիպումները սպասարկած 120 
մրցավարների հետ գրեթե նույն ժամ
կետներում զուգահեռաբար անցկացրած 
մեր հետազոտությունները համեմատե
լու համար կիրառել ենք փակ բնական 
դիտման (հայ մրցավարներ) և տեսա
դիտման (ԱԱ մրցավարներ) մեթոդնե
րը: Համապատասխան գրանցումներ 
են իրականացվել 2014 թվականի ԱԱ 64 
հանդիպումների և Հայաստանի տարբեր 
առաջնությունների 100 հանդիպումների 
վերաբերյալ: Արդյունքների ամփոփումը 
արձանագրեց, որ ԱԱ խաղերի ընթաց
քում մրցավարները կայացրել են 1898 
որոշում, որոնցից 200-ը սխալ կամ ան
համապատասխան (ըստ մրցավարա
կան միջազգային կանոնակարգի): Փաս
տորեն որոշումների 9,5 տոկոսը սխալ է: 
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Հայաստանի մրցավարները 100 հան
դիպումներում կայացրել են 3100 որո
շում, որոնցից 308-ը սխալ, այսինքն 9,9%. 
Սակայն պետք է հաշվի առնել նաև այն 
փաստը, որ, Հայաստանի հետազոտված 
մրցավարները ունեցել են տարբեր որա
կավորում և բաժանված են եղել երկու 
խմբի: Առաջին խումբը կազմել են 5 տա
րուց ավելի ստաժ և բարձր որակավո
րում ունեցող մրցավարները, և նրանց 
կողմից 50 հանդիպումներում կայացվել 
է 1510 որոշում, որից 140-ը սխալ: Մինչև 
5 տարի ստաժ և համեմատաբար ցածր 
որակավորում ունեցող մրցավարնե
րը վարած 50 խաղերում կայացրել են 
1590 որոշում, որից 170-ը սխալ: Այսինքն 
առաջին խմբի սխալները կազմել են 
9,2%, իսկ երկրորդ խմբինը՝10,8%:

Վերլուծությունների ամփոփումը 
ցույց տվեց, որ որոշ փորձագետներ 
նման քանակը համարում են օրինաչափ, 
իսկ ոմանք էլ բացասական: Սակայն 
ամենաէականն այն է, որ մրցավարա
կան սխալները ոչ միայն քանակական 
բնույթ են կրում, այլև՝ որակական: Հնա
րավոր է մրցավարը հանդիպման ըն
թացքում մի քանի սխալ որոշում կայաց
նի, որոնք չազդեն խաղի արդյունքի կամ 
հաշվի վրա, իսկ մեկ այլ դեպքում՝ ան
թերի անցկացնի ամբողջ հանդիպումը, 

սակայն խաղի վերջին րոպեին այնպիսի 
սխալ թույլ տա, որը ճակատագրական 
դառնա և՛ թիմերից մեկի, և՛ իր համար:

Բրազիլիայում կայացած 2014 թվա
կանի աշխարհի առաջնությունից 
առանձնացվել են առավել կարևոր 9 
հանդիպումները, որոնցում արված 18 
սխալները ազդել են խաղի վերջնար
դյունքի կամ հաշվի վրա: Սխալների մեծ 
մասը կատարվել են տուգանային հրա
պարակում (10) և դրանց 40 % (4) կապ
ված է եղել 11 մետրանոցների նշանակ
ման հետ: Տուգանային հրապարակում 
կատարված մրցավարական սխալների 
քանակով երկրորդ տեղում դարպասի 
գրավման հետ կապված անարդարա
ցի որոշումներն են (3): Երրրոդը՝ կար
միր և դեղին քարտերն են, չորրրոդ տե
ղում խաղից դուրս իրավիճակն է: Իսկ 
խաղադաշտի տարբեր հատվածներում 
կատարված մրցավարական սխալնե
րի քանակով առաջին տեղում խաղից 
դուրս վիճակն է (6):

Բերված օրինակներն ու տեսադիտ
ման մեթոդով ԱԱ 64 հանդիպումների 
մեր ուսումնասիրությունները փաստում 
են, որ աշխարհի առաջնությունում մր
ցավարներն առավել շատ սխալներ են 
թույլ տվել տուգանային հրապարակում 
(Տես նկ. 1-ում):

Նկար 1. Մրցավարների սխալներն ըստ խաղադաշտի հատվածի

Դրանք հիմնականում կապված են 
եղել 11 մետրանոցների հետ: Այս խնդ
րում ոչ միայն մեծ դեր է խաղում մրցա
վարի ընտրած դիրքը, տեսողական ըն
կալիչների աշխատանքը, ուշադրության 

ծավալն ու դինամիկ ուշադրության ծա
վալը, ամբողջական պատկերի ըմբռ
նումն ու մտածողության արագությունը, 
այլև բարդ իրավիճակներում որոշման 
կայացման պատասխանատվությունը: 



98

Ֆուտբոլի մրցավարների մեթոդիկան 
թույլատրում է որոշում կայացնելու հա
մար մինչև երկու հաշիվը մտածել, նոր 
արձանագրել փաստը, սակայն որքան 
հանդիպումը ծանր է լինում, այնքան դժ
վար է դառնում որոշում կայացնելը: 

Մեր հետազոտությունը ցույց տվեց, որ 
մրցավարական սխալները տուգանային 
հրապարակներում (և ոչ միայն) ավելի 
շատ են ստացվում երկրորդ խաղակե
սում, հատկապես հանդիպման վերջ
նամասում: Դա արտահայտվում է մր
ցավարի ծանրաբեռնված աշխատանքի 
հետևանքով առաջացած հոգնացությամբ, 
նաև մրցող թիմերի խաղացողների հոգ
նածության ֆոնի նյարդային լարվածու
թյամբ, դաշտի տեր թիմի պարտության 
կամ ոչ ցանկալի արդյունքի պարագայում 
տրիբունաներում գտնվող երկրպագունե

րի սանձարձակությամբ: Այդ գործոնները 
կամա, թե ակամա անդրադառնում են 
մրցավարի վրա. նա որոշում կայացնելիս 
շատ կարճ ժամանակահատվածում հաշ
վի է առնում բոլոր հանգամանքները: Մեկ 
անհաջող խաղի պատճառով բարձրա
կարգ մրցավարները կարող են կորցնել 
ձեռք բերված հեղինակությունը, ինչպես 
նաև կրեն նյութական կորուստներ:

Աշխարհի առաջնության սխալնե
րի վերաբերյալ կատարված կոնտենտ 
անալիզի արդյունքներից պարզվեց, 
որ սխալների 60 տոկոսը լինում են 
երկրորդ խաղակեսում, առավելապես 
խաղավերջում: Իսկ ըստ ժամանակա
հատվածի՝ 1-30-րդ րոպեի ընթացքում 
սխալները կազմում են 27-28 %, 31-60 
րոպե` 32-33 %, իսկ վերջին 30 րոպենե
րի ընթացքում` մինչև 40 %: (Տես՝ նկ. 2) 

Նկար 2. Մրցավարների սխալներն ըստ խաղի ժամանակահատվածի

Մեր կողմից բնական դիտման մեթո
դով հետազոտված 100 հանդիպումների 
արդյունքներից պարզվեց, որ հայ մրցա
վարների մոտ խաղավերջում սխալնե
րի քանակն ավելանում է: Այս հանգա
մանքը բացատրվում է այն բանով, որ 

հայ մրցավարները ունեն բարձրակարգ 
հանդիպումներ վարելու փորձի պա
կաս, ինչը բացասական ազդեցություն է 
թողնում նրանց ընդհանուր մասնագի
տական գիտելիքների ու հոգեբանական 
պատրաստության վրա:

0%

10%

20%

30%

40%

50%

1-30 րոպե

28%
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40%
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46%

սխալները մակարդակ , ԱԱՄ
60-90 րոպե

սխալները մակարդակ, ՀՄ

Նկար 3 Աշխարհի առաջնության և հայ մրցավարների կատարած սխալներն  
ըստ ժամանակահատվածի:



99

Գ­ՐԱ­ԿԱ­ՆՈՒ­ԹՅՈՒՆ

1.	 Հայրապետսյան Դ.Ռ. Որոշման ընդունման հոգեբանություն, Եր. ԵՊՀ, 2010, էջ 5:
2.	 Ղազարյան Ֆ. Գ. Սպորտային պատրաստության հիմունքները (դասագիրք). – Եր.: «Ջոքեր» 

հրատ., 1993. – էջ 56-67:
3.	 Ананьев Б. Г. Человек как предмет познания. - Издательство Ленинградского Университета, 

1968, с. 318-326. 
4.	 Береговой Г. Т., Завалова Н. Д., Ломов Б. Ф., Пономаренко В. А. Экспериментально-

психологические исследования в авиации и космонавтике. – М.: Наука, 1978. – 303с.
5.	 Зараковский Г. М., Магазанник В. Д. Психологические критерии сложности процесса принятия 

решения человеком-оператором / Методология инженерной психологии, психология труда и 
управления. Отв. ред. Б. Ф. Ломов и В. Ф. Венда. – М.: Наука, 1981. – С. 63-78.

6.	 Корнилова Т. В. Диагностика мотивации и готовности к риску (монография). – М.: Изд-во 
«Институт психологии РАН», 1997. – 232 с.

7.	 Корнилова Т. В. Методологические проблемы психологии принятия решений // Психологический 
журнал, том 26, № 1, 2005. – С. 7-17.

8.	 Корнилова Т. В. Мотивационная регуляция принятия решений: современные представления. 
// Современная психология мотивации / Под ред. Д. А. Леонтьева. – М.: Смысл, 2002. – С. 172-
213.

9.	 Корнилова Т. В. Психология риска и принятия решений.–М.: «Аспект Пресс», 2003.– 286 с.

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ФАКТОРЫ,  
ВЛИЯЮЩИЕ НА РЕШЕНИЯ ФУТБОЛЬНЫХ СУДЕЙ

АРУТЮН БАБАЯН
Заведующии кафедрой психологии Армянского государственного института  

физической культуры, профессор

АРМАН ГЕВОРГЯН
Аспирант кафедры Армянский государственный институт физической культуры

Статья состоит из двух частей. В первой части представлены теоретические и аналити-
ческие данные армянских и зарубежных специалистов, изучающих факторы воздействия 
на судей при принятии решения. Приведены примеры из теоретических тезисов передовых 

Եզրակացություններ
1.Մրցավարական սխալները լինում են 

երեք բնույթի՝ մասնագիտական, ֆիզի
կական ծանրաբեռնվածության և հոգե
բանական լարվածության հետևանքով:

2. Մասնագիտական բնույթի սխալնե
րը հիմնականում պայմանավորված են 
փորձով և այդ պատճառով սկսնակների 
մոտ նկատվում է ավելի մեծ տոկոս:

3.Ֆիզիկական հոգնածության ֆո
նի սխալներ կարող են լինել բոլոր մր
ցավարների մոտ, հատկապես նրանց, 
որոնց ֆիզիկական հնարավորություն
ները թույլ չեն տալիս ամբողջ խաղի 

ընթացքում լինել խաղի գլխավոր իրա
դարձության կողքին:

4.Հոգեբանական բնույթի սխալները 
նույնպես լինում են բոլորի մոտ՝ կախված 
ծանր և էքստրեմալ պայմաններում նոր 
իրավիճակների ճիշտ գնահատման հետ:

5. Ֆուտբոլի մրցավարությունում հո
գեֆիզիոլոգիական բնույթի սխալներից 
են մի կողմից բարդ ընթացքով հան
դիպումների ժամանակ հոգնածության 
պատճառով առաջացած պերցեպտիվ 
և կոգնիտիվ սխալները, մյուս կողմից՝ 
ներքին և արտաքին սթրես գործոնների 
ֆոնի վրա առաջացած սխալները:
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психологов, изучавших область принятия решения в экстремальных ситуациях. В экспери-
ментальной части с помощью контент-анализа представлены результаты ошибок с точки 
зрения психологической и психофизиологической подготовленности арбитров, судивших 
матчи чемпионата мира по футболу в 2014 году и арбитров, судивших матчи чемпионатов 
Армении разного уровня.
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Одна из последних работ великого 
армянского художника М.Сарьяна назы
вается: «Земля». Среди остальных в до
ме-музее художника эта картина ничем 
особенно не выделялась: не выражен
ным сюжетом, не характерными кисти 
художника сочными, яркими красками 
опаленной армянским солнцем природы; 
на ней одни красочные волнообразные 
полоски, отдаленно напоминающие цвета 
радуги. И больше ничего примечательно
го не было изображено на этом крохот
ном полотне.

Когда известный советский космонавт 
А. А. Леонов посетил дом-музей худож
ника – Сарьян тогда уже был на склоне 
лет, – и увидев картину, космонавт был 
удивлен..., минуту-другую не мог скрыть 
своего восхищения открытием: «... Мас
тер! А ведь Земля сверху точно такая 
же...!» 

Великий варпет цветовые гаммы Зем
ли вывел совершенно иным «взором», 
иным способом, нежели это сделал Ле
онов, непосредственно наблюдая Земной 
шар, находясь над ним во Вселенной... В 
целом они оба пришли к одному и тому 
же..., но к истине ли?...

В истории развития философской пси
хологии, когда психология еще не опре
делилась в своем предмете, проблема ду
ши рассматривалась в общем контексте 
гносеологии (теории познания), потому 
и любые проявления души в человечес
ком теле (переживания, эмоции, чувства, 
ощущения, восприятия, суждения и т.д.) 

служили одной из субстанциональных 
основ выяснения истинности познания 
как важнейшего аспекта гносеологии. 
Например, в Новое время, как известно, 
в альтернативном порядке были сформу
лированы вопросы: а) возможно ли дос
товерное знание посредством чувствен
ности (ощущения, восприятия и т.д.); б) 
насколько достоверно познание истины 
бытия посредством дискурса (суждений 
понятий и т.д.). Последнему придавалось 
всеобщее значение истинности познания 
и знания (Ф. Бекон, 1615, 2). Иначе говоря, 
чувственность в познании провозглаша
ется “несовершенной”, т.к. она “не ох
ватывает” собой бытие в целом, а лишь 
выводится из него нечто единичное, по
тому и истина ставится под сомнение. 
Более того, рационализм допускает дос
товерность истины познания благодаря 
лишь только человеческому мышлению, 
определяющему собой бытие человека 
со своими желаниями, представлениями, 
чувствованием: “… я нахожу, что мыш
ление – атрибут, который принадлежит 
мне: оно одно не может быть отстране
но от меня. Я есмь, я существую – это 
достоверно. Насколько времени? Нас
только, насколько мыслю, ибо возможно 
и то, что я совсем перестал бы сущест
вовать, если бы окончательно перестал 
мыслить. Я теперь не допускаю ничего, 
что не было бы необходимо истинным” 
[…]. Нетрудно заметить, что здесь мыш
ление, равно как и душа, берется в своей 
завершенной, окончательной стадии (“… 
я совсем перестал бы существовать, ес
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Профессор кафедры развития и прикладной психологии  
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ли бы окончательно перестал мыслить”), 
и рассматривается в статусе критерия 
(достоверности) познания, чем и обус
ловлено доказательство, точнее, сущест
вование субъекта вообще. Уже в XVIII в. 
Гегель с позиции диалектики познания 
подвергает критике “рациональную пси
хологию” (курсив наш - Р.П.), т.к. “она …, 
с одной стороны, не может заимствовать 
свои предметы как данные из представ
ления, а с другой, – не имеет права их 
определять и посредством простых рас
судочных категорий …, ибо упомянутые 
категории понимались … как неподвиж
ные и устойчивые …; … дух не есть неч
то пребывающее в покое, а скорее наобо
рот, а есть нечто абсолютно беспокойное 
… - он не есть нечто абстрактно простое, 
но нечто, в своей простоте отличающее 
себя от самого себя – не что-то, гото
вое уже до своего проявления …”. Итак, с 
точки зрения истинности познания, “ра
циональная психология” (в отличие от 
эмпирической психологии) “… не может 
заимствовать свои предметы как данные 
представления…, а между тем “… упо
мянутые категории (рассудочные: читай 
мышление) понимались как неподвиж
ные и устойчивые …”. Более того, мыш
ление не есть ”… абстрактно простое …” 
и “… что-то готовое уже до своего про
явления …”. И в самом деле, Гегель за
метил, что “рациональная психология в 
анализе достоверности истины познания 
исходит из уже готовых данных “рассу
дочных категорий …”, которые имеют
ся якобы “… уже до своего проявления”, 
вместо того, чтобы предпосылки порож
дения мышления в познании рассматри
вать вне всяких уже обнаруженных его 
устойчивых качеств и свойств, необхо
димых для развития и движения позна
ния. Теперь посмотрим, что предлагает 
нам Гегель, отвечая на вопрос, как, каким 
образом возможно познание готовых, ус
тойчивых категорий мышления: “Для нас 
дух имеет своей предпосылкой природу, 

он является ее истиной, и тем самым аб
солютно первым в отношении ее. В этой 
истине природа исчезла, и дух обнару
жился в ней как идея, достигшая своего 
для-себя-бытия-как идея, объект кото
рой, также и ее субъект есть понятие” 
[3, с. 15]. И чуть ниже “в прибавлении 
“продолжает: ”… ибо познание, содер
жащееся уже в простой логической иде
е, есть только мыслимое нами понятие 
познания, а не познание, наличное само 
для себя, не действительный дух, а все
го только возможность его”. Диалектик 
познания основой познания принимает 
природу, причем, взятую в абсолютном, 
обособленном значении, как нечто не
посредственно очевидное, истиной для 
которой является уже ставшее нечто “… 
мыслимое понятие …”. Вместе с тем сам 
процесс познания, что очень важно, расс
матривается отнюдь не как “… наличное 
само для себя … действительный дух, а 
всего только возможность его”. Именно 
здесь Гегель отказывается от так называ
емых готово данных устойчивых катего
рий (мышления), а рассматривает их как 
возможность, которая осуществляется, 
т.е. превращается в “… действительный 
дух …” (в понятие) в процесс познания 
через самодвижение, саморазвитие по
нятия, а последнее, в свою очередь, ста
новится единственной истиной познания, 
ибо, охватывая природу и мышление в 
целом, и ее превращает в понятие (“… В 
этой истине природа исчезла, и дух об
наружился в ней как идея …”).

Итак, с одной стороны, процесс поз
нания, действительно, не представлен в 
готовом завершенном виде (“устойчивых 
категорий”), а лишь как возможность, 
которая осуществляется в формах по
нятий, движения понятия, но, с другой 
строны, познаваемое (“природа”) может 
стать истиной (как существующее бы
тие), т.е. опознанной, если оно превра
щается в “действительный дух” (в завер
шенную форму понятия – мышление). 
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Итак, между познаваемым и познающим 
имеется абсолютное противоречие и ис
тина познания достигается тогда, когда 
это противоречие снимается посредст
вом движения понятия – устанавливается 
отношение соответствия между позна
ваемым и познающим, точнее, происхо
дит абсолютное совпадение субъекта с 
объектом (“… дух обнаруживается в ней 
(в природе – Р.П.) как идея …, объект ко
торой, также и ее субъект, есть понятие 
…”). Именно в этом тождестве и про
является истинность познания. Причем 
тождество субъекта и объекта устанав
ливается в природе обнаруживающейся 
идеей, что и является гарантом истины 
познания. Возникает вопрос: каким об
разом эта идея полагается в природе, в 
то время как природа берется как обо
собленное нечто, предпосылка, которая 
изначально как данность для себя отст
ранена от истины, а лишь выступает ее 
предпосылкой (действительного духа, 
мышления)? Отсюда и “дух” берется в 
своем абсолютном значении как изоли
рованное от природы явление. Таким об
разом, как в рациональной психологии, 
так и здесь идея (дух) берется как нечто 
готово данное (уже выведенное из ра
ционального или эмпирического опыта) 
для развертывания (движения) познания 
к истине. Конечно, диалектика познания 
предполагает свои ступени движения ду
ха к истине, что и соответствует разви
тию рассудочного сознания (мышления), 
а познание истины рассматривается на 
последней, третьей ступени развертыва
ния возможности мышления, “… ибо в 
живом существе объект превращается 
в нечто субъективное, – сознание отк
рывает тут само себя как существенное 
предмета …, становится предметным для 
самого себя” [там же: 226]. Между тем на 
начальной ступени познание (т.е. “чувст
венное сознание”) “… не имеет еще ника
кого другого мыслительного определения 
кроме того, чтобы, во-первых, вообще 

быть, и, во-вторых, по отношению ко 
мне быть некоторым самостоятельным 
другим …”, т.к. “… для чувственного соз
нания как такового сохраняет значение 
только упомянутое выше определение 
мышления, в силу которого многообраз
ное обособленное содержание ощущений 
собирается в некоторое вне меня сущее 
единство” [там же; 227]. Диалектика поз
нания здесь нам показывает, что на на
чальных этапах “чувственное сознание” 
закладывает основы мышления, и толь
ко через последнее чувственность как 
многообразие единичного собирается в 
единство. Но Гегель не указывает, как об
разуется чувственность (“самостоятель
но другое”), а затем и мышление, в свою 
очередь, вступая в свои права, собирает 
это чувственно-единичное в целое. Ины
ми словами, мышление на уровне чувст
венного сознания не знает пока “… отку
да оно (это сущее единство чувственного 
–Р.П.) приходит …, а также является ли 
оно истинным” [там же]. Но ясно одно: 
достоверность истины познания пости
гается, когда мышление как таковое осу
ществляет себя в конечных стадиях са
модвижения понятия, т.е. через понятия, 
что и в определенном смысле выступает 
критерием истины.

Впрочем, теория познания в тради
циях философской психологии широко 
обсуждалась и в ранней античности. При 
этом достаточно интересны идеи Демок
рита, переданные нам в свидетельствах и 
комментариях Плутарха, Аэция, Симпла 
и других мыслителей того времени. Из
вестно, что Демокрит признавал матери
альность мира и его познание, принимая 
за его основу невидимые частицы (“ато
мы”) и “идеи”. Теперь посмотрим, как 
возможно познание того, что не видимо 
(не даны ощущениям), если даже части
цы из-за своей подвижности попадают в 
глаз и происходит акт восприятия: виде
ние окружающего вне нас объектов [1].

В традициях античной философии и 
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психологии познание истины рассмат
ривалось изначально в полном проти
востоянии, точнее, разведении познава
емого (первооснов бытия) и познающего 
(чувственность, представления и т.д.), 
что и становится условием познания ис
тины, т.е. “действительности”. Посмот
рим как Аэций представляет подход к 
познанию Демокрита и как комментиру
ет его: “Демокрит говорит, что первотела 
(т.е. “плотное”) не имеет веса, движутся 
в беспредельном от взаимного удара; (по 
его мнению) “возможно, чтобы атом по 
величине равнялся миру” [1: 96]. Рассмат
ривая онтологическую сущность возник
новения материальности мира, Демокрит 
“первочастицам” придает прежде всего 
свойство “плотности” и движения в си
лу их взаимодействия из-за отсутствия в 
них веса: вес изначально не может быть 
характеристикой материальности. А как 
быть иначе, если мир в целом материа
лен и подвижен и это является характе
ристикой его всеобщности и движения: 
“Аэций: “Демокрит признавал один род 
движения – движение от сотрясения” [1: 
97]. И здесь, продолжая рассматривать 
действительность в своем онтологичес
ком статусе, Демокрит, как и другие 
мыслители последующих веков, пол
ностью разъединяет мир от познания, 
представляя его как нечто для себя су
щее (существующее), вне встречи с поз
нающим. Не отходя от онтологического 
упорядочивания мира через беспредель
ность сущего, он разъясняет (в схолиях): 
”Когда же они приблизятся друг к другу 
или столкнутся или сплетутся, то из (об
разовавшихся таким образом) скоплений 
их одно окажется водой, другое – огнем, 
третье – растением, четвертое – чело
веком. [В действительности же] все это 
“атомы” или “идеи”, как их называют, и 
кроме них ничего нет. Ведь из небытия 
не бывает возникновения и из сущего не 
может возникнуть ничто…” [1: 44]. А не 
значит ли это, что изначально “ничто” 

уже есть суть “нечто”. В этом фрагмен
те демокритовского рассуждения скры
вается глубокая мысль, а именно: сущее 
представляет собой основу образования 
природы, материальности мира – “нич
то” и “нечто” существуют в единстве 
(“существуют только пустота и движу
щиеся атомы”). Причем от взаимодейст
вия (“столкновения”) атомов происходит 
“нечто” – природа как она “открывает
ся”, дана в наших ощущениях. Древний 
мыслитель прозорливо усмотрел, что 
познание истинного (“действительного”) 
бытия возможно лишь умом (“умопости
гаемая сущность”). А между тем, по его 
мнению, ощущение (зрительное восп
риятие) не может добраться до “дейст
вительного”, ибо “… скопление …”, “… 
сплетение …” “атомов”, приводящих 
лишь к восприятию “воды …”, “огня …”, 
“растения …”, “человека…” является ил
люзией познания истины, т.к. акт взаи
модействия “покрывает” собой истину 
познания. Однако, истина там, где еще 
нет взаимодействия “атомов”, встре
чи атомов. Идея, положенная в основа
ние природы и материи, надо полагать, 
уже содержит в себе идею образования 
познания природы как истины первоос
новы. А эту истину можно постигнуть 
лишь умом: в идее нет ничего, что есть 
в ощущениях (единичном). Но последнее 
представляет собой уже как осуществ
ленный акт после столкновения атомов: 
хоть и познается вода, растение и т.д., но 
это кажущаяся истина. Лишь умом мож
но постигнуть непостижимое – истину: 
она не осуществлена как столкновение 
“атомов”, а лишь находится в возмож
ности, как бы в чистом виде, это и есть 
“идея”. Истина (“ничто”) и есть, очевид
но, неосуществленная идея.

Главным, на наш взгляд, в учении Де
мокрита является то, что процесс позна
ния никогда не прекращается, а на опре
деленных же уровнях (на чувственном) 
познание истины бывает относительным, 
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непосредственно представленным. Вмес
те с тем, абсолютизируя теоретические 
конструкции познания, Демокрит пол
ностью доводит сущность, достигаемую 
умом (мышлением), до такого основания, 
которое выходит за пределы “нечто” и 
представляет собой “ничто” (чистая воз
можность). А как быть мыслителю, если 
онтологическая сущность бытия приро
ды и материи ему мыслится как единство 
многообразия, а ум должен добраться до 
познания этого единства,� чтобы прои
зошло соответствие познания сущности 
бытия с самим бытием как со всеобщим. 
Но возможно ли охватить умом познание 
истины вечно изменяющегося и движу
щегося сущего. Сам же Демокрит отвеча
ет: “Диоген приводит мнение Цицерона: 
”Демокрит же, отрицая качества, гово
рит: “Согласно общепринятому мнению 
существует теплое, согласно мнению 
– холодное, в действительности же [су
ществует лишь] все это атомы или идеи. 
На самом деле мы не знаем ничего, ибо 
истина скрыта в глубине” [1: 171].

При ближайшем рассмотрении можно 
заметить, что в основание бытия суще
го в готовом, завершенном виде положе
ны рядом друг с другом материальность 
мира и идеальность его познания (“… 
в действительности же … все это ато
мы или идеи…”). Причем атомы имеют 
свойства величины и формы уже опоз
нанных вещей. Более того, “… [Демокрит] 
… Левкипп и позже Эпикур … полагают, 
что некоторые подходящие [от тел] обра
зы, по виду сходные с теми [телами], от 
которых они исходят [последние и суть 
видимые нами тела], попадают в глаза ви
дящих и таким образом происходит ви
дение” [там же: 176]. Итак, атомы, идеи, 
образы (“эйдола”) являются данностями 
уже опознанных форм предметов, мыс
лей, образов, только потом, как бы зад
ним числом они положены в основание 
бытия сущего, но доведенные до опти
чески малых величин и форм объектов, 

и соответствующих им форм образов и 
мыслей. Справедливости ради надо приз
нать, что ранняя и поздняя�** античность 
так или иначе искала пути порождения 
познания сущего, однако она это дела
ла – сама того не замечая – через уже 
завершенные формы познания сущего, 
точнее, исходила из данностей, полу
ченных на окончательном этапе процес
са познания и только потом задавалась 
целью определить, что более подходит 
к достоверности всеобщности истины 
познания. Более естественным, надо по
лагать, в традициях философской пси
хологии является поиск и признание 
приемлемого для этого уровня психичес
ких проявлений, в которых изначально 
подразумевалась адекватность познания 
действительности. Иными словами, дос
товерному познанию положения вещей 
должен соответствовать такой уровень 
психики, которому свойственно абстра
гирование от многообразия и конкрет
ностей с тем, чтобы добраться до сути 
(истины). Именно мышлению, как нечто 
особенному по сравнению с единичным 
(чувственным) свойственна отвлечен
ность, опосредованность. Будучи нема
териальным по природе, мышление, об
ретая формы понятий, суждений и т.д., 
более приближается к познанию истины, 
чем какой-либо другой уровень психики.

Единственной теорией и методом поз
нания долгое время оставалась формаль
ная логика, которая разрабатывала пра
вила и законы правильного мышления 
[9]. Психология, которой отводилась роль 
познания истины психическими свойст
вами и особенностями, в свою очередь, 
являлась частью теории познания. На ос
нове разработки диалектики формальная 
логика заняла место части теории поз
нания и продолжает оставаться самос
тоятельной логической наукой, разраба
тывающей мышление, осуществляемое 
в формах суждений, умозаключений и 
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т.д.1* Наукой о мышлении, таким обра
зом, является логика. Оно (мышление), 
взятое в отдельности, выступает как 
особенное в связи с всеобщим (теорией 
познания). Иными словами, теория поз
нания уже ближе к XIX в. изучает наи
более общие закономерности развития 
познания, охватывая при этом природу, 
общество, а также мышление в целом 
(7). Действительно, познание, осуществ
ляемое мышлением в тех или иных фор
мах, само (как бытие в себе и для се
бя) должно быть адекватным познанию 
истины, следовательно, не быть проти
воречивым изнутри. Таковым является 
требование гносеологии, охватывающее 
логику как науку о мышлении. Однако, 
являясь продуктом общественно-истори
ческого опыта развития познания исти
ны человеческих поколений, формальная 
логика устанавливает свои критерии ис
тинности познания, изучает свои законы 
мышления (исключенного третьего, дос
таточного основания и т.д.). Тем самым 
формы мышления в формальной логике, 
в свою очередь, сами становятся про
дуктом, отраженным в труде, науке, ис
кусстве, религии. Нельзя и не учитывать 
того важного обстоятельства, что разви
тие теории познания, в том числе науки 
логики, обусловлено производством (и 
воспроизводством) человеческих знаний, 
обратной связью влияющих на дальней
шую разработку науки о мышлении.

Таким образом, мы попытались по ме
ре возможности обозреть данную проб
лему, конечно, в общих чертах, учитывая 
лишь исторически наиболее значитель
ные вехи философской психологии – в 
контексте теории познания, конкретнее, 
тенденцию развития философской пси
хологии, при которой психическая ре
альность рассматрривалась как отдель

1	 “Единство” в трансцендентальной дедукции 
И.Канта рассматривается не как логическая катего
рия, а как возможность рассудка к синтезу. – “Крити
ка чистого разума” 2-е изд., 1902, стр. 100-143, 658с.

ные феномены, свойства (или в форме 
изолированного объекта) так или иначе 
“приспосабливаемые” к познанию исти
ны явлений, предметов действительнос
ти. Например, так поступает человек в 
своей повседневной практической жиз
ни, выделяя то или иное свойство, осо
бенность объектов предметов и явлений 
окружающей действительности, как бы 
эмпирически, в условиях непосредствен
ной данности уже сложившихся отноше
ний с ними. При этом прерогативой поз
нания выступают изучение мышления, 
отраженного в формах понятий, сужде
ний, умозаключений.

Резюмируя вышесказанное относи
тельно изучения психической реальнос
ти в философской психологии, можно 
сделать следующие выводы:

Философская психология2* собствен
но психическую реальность изначально 
рассматривала в тех или иных оконча
тельных, завершенных свойствах ее 
проявления, только потом искала пути 
соответствия с познанием истины и ее 
достоверности.

В исторических традициях философс
кой психологии идеальность познания 
и материальность бытия сущего изна
чально брались как независимые друг от 
друга, но рядоположенные, абсолютно 
противопоставляемые субстанции. От
ношения между ними рассматривалось 
в конечной цели их полного совпадения 
(однозначного соответствия).

В основании познания сущего (бы
тия) в готовом виде уже мыслятся опоз
нанность объектов реальной действи
тельности, и только потом происходит 
поиск подходящих (соответствующих) 
абсолютной истине проявлений тех или 
иных качеств и свойств психической ре

2	 В определенном контексте анализа иногда 
философскую психологию мы называем “гносеологи
ческой психологией”, ибо психика рассматривается в од
них лишь атрибутах готовых форм познания, даже если 
делаются попытки установить их онтологический статус.
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альности, обнаруженной в теле и заме
ченной самим человеком в феноменах, 
импульсах переживаний.

Философская психология рассматри
вает мышление в продуктах конечных 
стадий интеллектуальной эволюции че
ловечества как уже установленные ло
гические законы и формы процесса поз
нания истины; мышление, отраженное 
в формах понятий, суждений и т.д., т.е. 
когда последние, имея природу идеаль
ного, более соответствуют познанию 
идеи единства многообразия природы и 
движения материального мира.

Гносеологический принцип соответст
вия познающего (субъекта) познаваемому 
(объекту действительности) заведомо по
лагает идею истины в основание сущего, 
как “нечто”, которое гарантирует позна
ние вечного и непостижимого – “ничто”. 
А это невозможно. Процесс превращения 
бытия – всего сущего – в познание (идею, 
понятия) и есть внедрение духа в сущее 
(«природа исчезает в духе»), все превра
щается в познание (понятие). И субъект, 
и объект превращаются в дух, так назы
ваемая идея познания как-то присутству
ет, а дух и есть гарант познания. Наивно 
полагать, что когда-либо мы познаем как 
и когда соединены мы и наше тело с ду
хом. Ведь мы являемся уже завершенным 
продуктом этого соединения. Здесь ну
жен подход, отличный от философской 
психологии и от всего того, что делается 
в настоящее время в психологии, в част
ности, в психологии мышления, которое 
заведомо подведено под гносеологизиро
ванные категории. А между тем наибо
лее всеобщие формы мышления следует 
изучать в процессуальности их становле
ния, что соотвествует становлению пси
хического, абстрагированного от теории 
познания и познавательных свойств, ка
честв вообще.

Конечно, теория познания на сов
ременном этапе обогатила науки мето
дологией исследования, в том числе и 

научной организацией исследований в 
конкретных науках; она указывает ос
новы развития мировоззрения науки, 
разрабатывает пути и закономерности 
движения и познания общественно-со
циальных изменений и т.д. Именно ди
алектические требования развития поз
нания в отдельно взятых естественных и 
общественных науках следует признать 
большой заслугой и важнейшим вкладом 
в науку на современном этапе понимания 
и осознания научно-технического прог
ресса. В центре системы каждой научной 
дисциплины, и это понятно, стоит позна
ние, осуществляемое мышлением (созна
нием) не одного поколения человечества.

В начале XIX столетия, ознаменовав
шего собой важнейшую веху научных 
преобразований в естествознании, пси
хология, в свою очередь, делает реши
тельные попытки расстаться со статусом 
“служанки” философии, (не оставаться 
ее гносеологическим придатком), биоло
гии, физиологии и т.д., дабы самостоя
тельно очертить границы своего пред
мета, выстроить систему своего языка, 
методов, поставить свои задачи и т.д. 
“Душа” была переименована в “психи
ку” со своей содержательной нагрузкой, 
кристаллизованной веками. Разумеет
ся, не все удавалось на пути становле
ния психологии научной дисциплиной. 
При этом требовалась огромная работа 
на всех “фронтах” реального осмысле
ния предмета, поэтому выдвигались но
вые понятия, учения, не говоря о нап
равлениях, вокруг которых и по сей день 
не умолкают страстные дебаты, ибо они 
задают тон, какой быть психологии как 
объективной научной дисциплины, изу
чающей особую реальность, принадлежа
щей живой системе природы, но не отож
дествленной с ней. Все делалось для того, 
чтобы “вытолкнуть” психическую реаль
ность из физиологии, химии, биологии и, 
в первую очередь, из пока гносеологи
зированного ее понимания,�* требующего 
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принципиально другого осознания, отно
шения и образа мышления. В системе на
ук реальность бытия психики особенно в 
условиях научно-технического прогрес
са требует нового переосмысления. Ведь 
человек сегодня как никогда оказывается 
в центре глобальных, общественно-со
циальных преобразований жизни, в гуще 
решения для себя насущных жизненных 
нравственных проблем с определенным 
взглядом на свое место в будущем. В то 
же время он продолжает по инерции в 
исследованиях оставаться в пределах 
старой психологии, веками привычному 
житейскому, эмпирически “оправданно
му” образу мышления, изжившему себя 
особенно сейчас, когда человеку предс
тоит пересмотреть себя и свое бытие в 
перспективе вечности познания и само
познания как – прежде всего – природно-
естественного существа. 

Мышление как средство познания яв
лений действительности и человеческо
го индивида в ней (и вообще всей жи
вой системы), находится на перекрестке 
исследований разных наук. Психология 
изучает мышление под углом зрения 
своего предмета, своих особенностей, 
как собственно психическую реальность. 
Психология, изучая мыслительные про
цессы, ищет там и находит общее, свои 
законы, как это делает любая наука во
обще [8; 18]. При этом мышление, про
текающее по форме от общего к част
ному (дедукция), следует рассматривать 
независимо от того, что им занимаются 
логика, другие науки, и даже независимо 
от той или иной логической теории. Тем 
более, эти формально логические крите
рии механически никак не переложимы 
на реально протекающие в голове инди
вида умственные процессы, в том числе 
процессы от общего. Ведь человек нам
ного раньше стал пользоваться, скажем, 
утверждением или отрицанием, прежде 
чем они стали предметом изучения ло
гической науки.

В сложившейся до настоящего време
ни ситуации в исследованиях психологии 
мышления продолжают господствовать 
логические критерии оценки мышления. 
Дело в том, что понимание отношения 
логики и психологии мышления и на се
годняшний день продолжает оставаться 
актуальным, особенно в условиях совер
шенствования автоматических средств 
управления, всеобщей компьютеризации, 
реформы образования и т.д. Мышление, 
изучаемое логикой, и мышление, изуча
емое психологией суть не одно и то же, 
но вместе с тем они взаимосвязаны, как, 
например, имеется определенное соот
ношение между психологией и теорией 
познания. Это вовсе не означает, что пси
хология непременно должна поставить 
задачу изучения конструирования дос
товерности познания истины, отделить 
ее от ложных форм построения мыслей, 
рассуждений на основе закономернос
тей и теории познания и законов и пра
вил логики. Точно также в задачу теории 
познания не входит изучение психологи
ческой реальности процесса порождения 
той или иной формы мысли или формы 
связывания одной мысли с другой и т.д. 
как психического процесса. [5, 6].

В конце 50-ых годов прошлого столе
тия, специально изучая соотношение ло
гики и психологии мышления, Ж. Пиаже 
провозглашает реальной наукой о мыш
лении не логику, как это было принято 
считать раньше под влиянием гносеоло
гии, а психологию. Исходным основани
ем для такого утверждения выступало 
генетико-функциональное понимание 
автором познавательных процессов у ре
бенка. На этом следует поподробнее ос
тановиться, поскольку Ж. Пиаже - один 
из немногих, кто стремился развести 
гносеологию от онтологии в рассматри
ваемом им предмете психической реаль
ности мышления. Уже во введении [15: 
659] Пиаже ставит вопрос о реальности 
мышления, изучаемой логикой: “Соотно
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сятся ли структуры и операции логики 
с чем-нибудь в нашей действительности 
мысли, подчиняется ли наше мышление 
логическим законам – эти вопросы до сих 
пор остаются открытыми” [там же: 571]. 
Сама постановка вопроса уже содержит в 
себе исходные основания сравнения ло
гической науки с психологией умствен
ного познания, тяготеющего к тому, что 
уже установлено историей человеческих 
поколений: “В настоящее время алгебра 
логики, - пишет Пиаже, - в целях отгра
ничения интеллекта в психологическом 
понимании, является подсистемой одной 
из наиболее общих областей математи
ки – абстрактной алгебры… Психологи, 
со своей стороны, приветствуют качест
венный характер логики, поскольку бла
годаря этому она упрощает анализ акту
альных структур и позволяет выделить 
интеллектуальные операции, в противо
положность получаемым при количест
венном анализе поведенческим последст
виям этих структур и операций” [там же: 
572]. Психологическая реальность логи
ческого мышления, по Пиаже, выделя
ется при таких операциональных дейст
виях ума “актуальных операций”, если 
они так или иначе отражают “алгебру 
логики” (математическую логику), тоже 
соответствуют последней в своих непос
редственных проявлениях при решении 
задач жизни. А как расценить Ж. Пиаже 
то, что делает индивид в “живом” (“ак
туальном”) процессе своего ума, если из
начально отсутствует то, относительно 
чего он должен рассуждать. Здесь исс
ледователю остается примкнуть к той 
или иной уже сложившейся в истории 
человечества логической теории. Таким 
основанием рассуждений, как полагает 
Пиаже, является алгебра логики, пости
гаемая ребенком в генезисе, с возрастом, 
благодаря операциональным действиям 
ума. А последние, в свою очередь, долж
ны быть соотнесены с математической 
логикой, к которой человечество пришло 

в процессе своей интеллектуальной эво
люции – в истории развития и овладения 
опытом человеческого познания филоге
неза,1* чему и соответствует онтогенез – 
история индивидуального развития.

Пиаже в своих рассуждениях о соот
ношении логики и психологии мышления 
не всегда последователен относительно 
отделения психологической реальнос
ти мыслительных процессов от той или 
иной логической теории (см.выше). Ины
ми словами, если имеется отношение об
щего (логики) с отдельным (психологией 
мышления), то в этом взаимодействии 
реальность психологии мышления неп
ременно должна иметь свои особенности 
и закономерности. Впрочем, Пиаже конк
ретизирует вопрос отношения, выделяя 
психологию мышления как эксперимен
тальную науку: “… сможет ли сама логи
ка, понимаемая как нечто, выходящее за 
пределы экспериментально-психологи
ческого объяснения, тем не менее послу
жить основой для истолкования данных 
психологического опыта как такового?” 
Не трудно заметить, Пиаже под такой 
постановкой вопроса уже подразумевает 
присутствие логики как науки в форме 
завершенного общечеловеческого зна
ния, его природы как психологического 
явления. Только подвергая “живой” ин
теллект испытаниям, можно распознать 
реально действующее познание индиви
да. Хотя, надо признать, последнее авто
ром мыслится как нечто, находящееся 
в опыте индивидуального познаватель
ного процесса, которое и проверяется 
экспериментальным путем, причем, как 
ни парадоксально, в соответствии с уже 
существующей логикой. Впрочем, так 
же обстоит дело у Пиаже относительно 

1	 * Следует признать, что и на сегодняшний 
день гносеология, рассматривающая познание исти
ны, онтология, изучающая происхождение процессов 
и механизмов психики, продолжают оставаться завя
занными тугим узлом, между тем назрела необходи
мость развязать этот узел и по-новому взглянуть на 
психическую реальность.



110

связи биологии с психологией. А логика 
(или, как он называет, “логистика”) как 
завершенное общечеловеческое знание в 
своей “непоколебимой” форме (“аксио
матика”) в общих чертах совпадает с би
ологическим пониманием адаптации жи
вой системы со средой (имеется в виду 
принцип гомеостазиса). Иными словами, 
интеллект достигает своего формирова
ния на той или иной возрастной стадии 
ребенка, если обретает “равновесие” с 
окружающим миром. При этом “равно
весие” сродни с аксиоматикой “разума” 
(мышления). Этой аксиоматикой, к чему 
стремится интеллектуальное развитие, 
выступают категории формальной ло
гики – конечные инстанции эволюции 
мышления в фило- и онтогенезе: “Фор
мальная логика, или логистика, являет
ся аксиоматикой состояния равновесия 
мышления, а реальной наукой, соот
ветствующей этой аксиоматике, может 
быть только психология мышления” [там 
же; 61]. Далее Пиаже продолжает разви
вать когнитивную теорию интеллекта, 
прибегая к стороне его биологической 
природы: “Интеллект – это определен
ная форма равновесия, к которой тяготе
ют все структуры, образующиеся на базе 
восприятия, навыка и элементарных сен
со-моторных механизмов” [там же; 65]. 
В целом понятно, формально-логические 
критерии одновременно определяют ко
нечную инстанцию развития мышления, 
а также в показателях адаптации к среде 
проявляются в форме “равновесия”. От
сюда, по Пиаже, получается, что психо
логия мышления, являющаяся реальной 
наукой о мышлении, возможна постоль
ку, поскольку соответствует логистике. 
Вне логистики, т.е. вне формально-ло
гических критериев нет смысла гово
рить о реальности мышления, “живо” 
осуществляющей “группировки”, “се
риации”, “комбинации” и т.д. в процес
се познания, но при этом ни на йоту не 
отходя от главного “конечного объекта” 

– формально-логических законов пост
роения суждений, умозаключений.

Таким образом, в теоретико-методо
логических поисках реально-психоло
гических основ логико-познавательных 
конструкций человеческого ума Пиаже в 
целом примыкает к традиционному по
ниманию умственного познания, согласно 
которому вне науки логики немыслимо 
говорить о научно психологическом тол
ковании мышления, в частности логики, 
под которой подразумевается формаль
но-логическое понимание. Но вместе с 
тем, справедливости ради, следует приз
нать, что Пиаже интеллект изначально 
рассматривает как процесс своего же 
становления на основе взаимодействия 
среды и организма. Взаимодействие, по 
Пиаже, приводит к равновесию только в 
том случае, если происходит “взаимооб
мен” живого “организма со средой”, при
чем первое, изменяясь, влияет на второе, 
изменяя его. А что же при этом проис
ходит с реальностью, которую называют 
психической? Стоит ли вообще искать 
эту особую реальность со своей “эпифе
номенальной сущностью”? Анализируя 
предшествующие теории психики, в том 
числе теории мышления, Пиаже придер
живается естественно-биологической, 
физиологической точки зрения объяс
нения психики из самой природы суб
ъектно-объектного взаимодействия. Нам 
наш взгляд, главным при этом является 
то, что Пиаже заметил в самой процессу
альности взаимодействия нивелирование, 
точнее чувство “исчезновения” у суб
ъекта особенностей воздействия на него 
объекта, т.к. при “… обратном воздейст
вии среды, на организм … живое сущест
во никогда не испытывает обратного воз
действия (подчеркнуто нами – Р.П.) как 
такового со стороны окружающих его 
тел… В психологии обнаруживается ана
логичный процесс: воздействие на пси
хику всегда завершается не пассивным 
подчинением, а представляет простую 
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модификацию действия (подчеркнуто 
нами – Р.П.)”. 

Действительно, в естественно-неп
рерывном процессе “субъектно-объект
ного” взаимодействия исчезает очеред
ность реагирования субъекта (якобы 
“пассивно” ожидающего – “под вторым 
номером”) воздействия объекта, т.к. уже 
само по себе “модифицированное дейст
вие” по определению выходит за пределы 
зеркального отображения (ведь зеркало 
само не отражает в этом смысле, не име
ет той непрерывности, чтобы отразить 
то, что ему нужно) “объектного мира”,1* 
обусловленного психическим отражени
ем. На наш взгляд, следует также учесть, 
что в процессуальности взаимодействия 
отсутствует стартовость и финальность 
встречи субъекта с окружающим миром 
вещей, а модифицированные действия, 
направленные на последнее в силу своей 
активной изменчивости обретают спон
танный характер: надо полагать, границы 
субъекта и объекта здесь размыты, как 
бы тем самым образуется “третейный 
продукт”: психическое. Вот почему Пи
аже именно здесь рождение интеллекта 
рассматривает как психический продукт 
на разных стадиях эволюции психичес
кого развития ребенка.

Таким образом, на основе проведен
ного нами анализа операицонально-ког
нитивного подхода Пиаже к образованию 
реальности интеллектуально-познава
тельных процессов, можно сделать не

1	 * Об учении Ж.Пиаже и критическом от
ношении к нему написано много: В.А.Лекторский, 
В.Н.Садовский, Э.Г.Юдин “Операциональная концеп
ция интеллекта в работах Жана Пиаже”, предисловие к 
сб. “Изб.психолог.труды”, 1961; О.К.Тихомиров – Пос
лесловие к книге Ж.Пиаже “Генезис элементарных ло
гических структур”, М., 1963 и т.д. Однако мы наме
рены в этой статье опустить уже имеющуюся критику 
и не ссылаться на эти работы, хотя мы считаемся с 
ценными замечаниями этих и других авторов. Нас при 
этом интересовали именно понимание Пиаже о проис
хождениях психической реальности тех или иных поз
навательных структур и процессов, которое красной 
нитью пронизывает все его исследования. 

которые выводы:
Пиаже впервые делает важнейшую 

методологическую попытку, провозг
лашая психологию реальной наукой о 
мышлении, а не логику, как это было 
принято считать ( в широком смысле 
мышление охвачено гносеологией). Кри
териями психического развития ребенка 
в исследованиях Пиаже продолжают гос
подствовать формально-логические схе
мы, к чему «тянется» интеллект ребенка, 
чтобы обрести равновесие (адаптацию) 
со средой («... идет ли речь о действии ... 
или об интериоризированном действии в 
мышлении (поведение – Р.А.)» выступает 
как адаптация...») [там же: 62].

Исходными предпосылками произ
водства умственных действий-операций 
выступает готоводанное субъектно-об
ъектное взаимодействие. Тем не менее 
оригинальность и эффективность расс
мотрения порождения форм (операций) 
интеллектуального процесса заключает
ся в том, что взаимодействие изначально 
носит спонтанный характер, а процес
суальность образования субъектно-об
ъектного отношения и в самом деле «не 
знает» конечных (завершенных) форм 
ума.

Внутренняя противоречивость учения 
Пиаже об операциональности стадиаль
ного развития интеллекта (ребенка) зак
лючается в том, что действия-операции, 
постепенно приближаясь к «аксиомати
ке разума», вбирают в себя то или иное 
свойство «алгебры логики», отображая 
«сериацию», «обратимость», «транзитив
ность» и т.д., тем самым превращаясь в 
отдельно взятые феномены психики (у
ма), отождествленные уже с готово дан
ными знаниями математической логики, 
задним числом положенные в основание 
образования форм бытия мышления.

В поисках психологии развития реаль
ных форм интеллекта Пиаже исходит из 
гносеологического принципа соответст
вия («адаптации» в биологическом смыс
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ле этого понятия) субъекта со средой, 
постигаемого формально-логическими 
критериями мышления («Двойственная 
природа интеллекта, одновременно ло
гическая и биологическая, - вот из чего 
нам следует исходить») [там же: 61].

	 Итак, Пиаже в своей операцио
нальной концепции интеллекта исходит 
из логической теории, заранее приня
той и положенной в основание онто- (и 
фило-) генеза психической реальности 
мышления. Иными словами, «алгебра 
логики» внутренне одновременно при
суща такой же логике биологической 
эволюции природы интеллекта. Причем, 
конечные стадии интеллектуальной эво
люции обуславливают собой равнове
сие субъекта с объективной средой, что 
выступает одной из форм гносеологичес
кого соответствия субъекта познания с 
познаваемой действительностью.�*

Таким образом, в концепции Пиаже 
нет того общего, главного, что психи
ческая реальность умственно-интеллек
туального процесса обусловлена природ
но-естественными закономерностями 
порождения форм мысли для умозаклю
чения независимо от той или иной логи
ческой (или биологической) теории, так 
называемой возможности психическо
го формообразования, не зная конечной 
эволюции становления познавательного 
процесса на уровне умственно-интеллек
туальных форм отражения. 

Таким образом, исходя из необходи
мости исторического момента, мы еще 
более убеждаемся, что все психологи
ческие теории мышления разрабаты
ваются на гносеологическом принципе 
соответствия психического отражения 
объективной действительности. Иными 
словами, этот принцип заранее полага
ет в познании очередность завершенных 
этапов отражения: в первую очередь, ре
альной действительности, а во вторую – 
на основе этих отраженных форм – под 
вторым номером, как реакция живого 

ума на эти формы, отражаются такие 
же формы, но уже отраженной мысли 
(мышления). К сказанному выше доба
вим, что гносеологизированный подход 
к изучению психологии мышления (как к 
познавательному процессу) перекрывает 
все пути к доступу рассмотрения порож
дения мысли как одной из форм бытия 
независимо от того, как нам дано разно
образие форм бытия для их познания. 
Более того, в исследованиях психологии 
мышления, в частности, его дедуктивно 
умозаключающего процесса (в сознании 
исследователя) превалирует то, в какой 
мере умственно-психические процессы 
анализа, синтеза, обобщения, опосредо
вания и т.д. уже как данность действуют 
в полном соответствии с готово логичес
кими критериями понятий, суждений и 
т.д. Тем самым уже заранее предполагае
мое получение результатов исследования 
«подведено» под эталон «правильного», 
т.е. гносеологически оправданного так
же общественно-историческими фор
мами познания1* мышления. Нетрудно 
заметить, что при таком подходе онтоло
гический статус исследования мышления 
как психической реальности теряется в 
принципах гносеологии. Между тем ис
ходно принятые основания готово дан
ных структур логических критериев (и 
не только формально-логических) в исс
ледованиях мышления не дают возмож
ности проникнуть в суть его механизма 
независимо от того, к какому умствен
но-познавательному результату приведет 
этот процесс. Поэтому в традиционных 
исследованиях исходные основания бе

1	 В рамках данной статьи нет возможности 
представить анализ трудов известных исследователей 
советского периода, в частности, имеем в виду Л. Век
кера, Я. Пономарева, П. Шеварова, А. Брушлинского, 
рассматривающие разные стороны логического мыш
ления в парадигме марксистко-ленинской методоло
гии. В отдельных же случаях представляют опреде
ленный научный интерес исследования, проводимые 
под углом зрения деятельностной концепции. К этим 
и другим исследованиям мы вернемся попозже, в дру
гой работе.
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рутся как уже воображаемые завершен
ные акты мышления и, естественно, 
предполагаемые результаты заранее, до 
завершения исследования отождествле
ны с этими принятыми актами ума. По
лучается замкнутый круг таких иссле
дований: реально протекающий процесс 
умственного познания рассматривается 
отнюдь не в исконной своей процессу
альности формопорождения. Здесь могут 
быть возражения. Приведем одно из них. 
Как возможно исследование мышления 
(в разных его проявлениях), если оно 
исследуется им же самим, мышлением – 
ведь, на первый взгляд, действительно, 
изучение реальности мышления, хотим 
мы того или нет, производится на осно
ве уже завершенных этапов достигнутых 
в опыте умственного анализа, синтеза, 
обобщения, опосредования и т.д. Короче 
говоря, традиционный подход к уровням 
психического отражения не может приз
навать иные варианты научно-психоло
гического исследования, кроме как саму 
данность, без особых усилий эмпиричес
ки обнаруживаемую в фактах понятий, 
умозаключений повседневного познания 
человеком себя и своего окружения. А 
возможно ли исследование процесса 
умственного познания, «отойдя» от фак
тичности ума, точнее, абстрагируясь от 
здравости научной психологии. Именно 
такое положение вещей, на наш взгляд, 
сложилось в психологии, которое неиз
бежно приводит к переосмыслению на
учного понимания процессов мышления, 
а именно: процессов, приводящих к до
быванию, выяснению для себя (субъекта) 
нечто нового (факта, знания, положения, 
и т.д.), в условиях взаимодействия инди
вида с окружающей действительностью 
и с самим собой. При этом надо заметить, 
что взаимодействие происходит при осу
ществлении возможностей, индеферент
ных к конечным, действительным ре
зультатам, т.е. формам ума, которые они 
(возможности) принимают.

Итак, мы склонны полагать, что здесь 
в исследованиях мышления нужна другая 
парадигма, другой подход. Иначе говоря, 
реально протекающие процессы мышле
ния (особенно по форме - от нечто обще
го к менее общему) следует исследовать 
абстрагированно от готово принятых ло
гико-гносеологизированных форм, ко
торые исторически “отшлифовались”, 
“кристаллизовались” и тем самым при
няли формы (схемы) неизменных ак
сиом, стереотипов познания разума и 
действительности [14, 16, 17].

Нетрудно заметить, что изложенное 
выше проводилось нами в духе про
верки и доказательства ограниченности 
традиционного подхода к исследованиям 
психической реальности на уровне про
цессов отражения умственного познания 
от общего к частному, ибо веками (и по 
сей день) логико-гносеологизированная 
разработка проблемы форм мышления 
отождествляется с проблемой психоло
гии мышления (см. анализ выше – Пиаже 
Ж.). Мы понимаем и осознаем ответст
венность за принципиальное измене
ние русла методологии исследований, а 
убежденность в этом подкреплялась на 
протяжении многих лет, в том числе и 
в личных беседах с А.И. Миракяном и на 
основе парадигмы, предложенной им, в 
дальнейшем же получившей путевку в 
жизнь при изучении им процессов от
ражения восприятия. Следует отметить, 
что под его руководством подход этот 
получил подтверждение в исследовани
ях проблемы модальностей восприятия 
[10, 12]. Надо полагать, что исследования 
восприятия стали началом разработки 
А.И. Миракяном (и руководимой им исс
ледовательской группы) нового парадиг
мального так называемого “непродукт
ного подхода” процессов психического 
отражения вообще. Это и является боль
шой заслугой автора и возглавляемой им 
группы сотрудников в научной психоло
гии, внесших важнейший вклад в теорию 
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перспективного развития науки.
Итак, важнейшим требованием А.И. 

Миракяна в исследовании психической 
реальности является отказ от глубокого 
эмпирического представления о психи
ческой реальности, а также так называе
мого “продуктного подхода” к процессам 
психического отражения: “Как в психо
логии, так и в психофизиологии анализ 
явления восприятия начинается с инт
роспекции, т.е. с уже отраженных, выде
ленных, обособленных свойств в форме 
образов и понятий” [11; 12]. Иными слова
ми “… любой способ исследования зако
номерностей процессов восприятия есть 
изучение этого процесса на продуктном 
физикальном уровне исследования” [там 
же: 13]. Вот почему, как полагает А.И. 
Миракян, (а это выражает суть изучения 
психической реальности до настоящего 
времени) “… при этом остаются скры
тыми закономерности порождения самих 
продуктов отражения и те принципы и 
механизмы, посредством которых в жи
вых существах реализуется возможность 
отражения этих продуктов” [там же: 13]. 

Следующим важнейшим требованием, 
вытекающим из указанной выше А.И. Ми
ракяном существующей исследовательс
кой парадигмы (продуктного отношения 
к реальности кроме ее психического от
ражения), является отказ от так называ
емого физикализма� в психологии: “Ис
ходные постулаты физикального образа 
мышления не зависят от объективных 
свойств той сферы действительности, с 
которой имеют дело естественные нау
ки, и поэтому продуктный подход впол
не удовлетворяет нуждам развития этих 
наук” [там же: 17].

А.И. Миракян особо подчеркивает сис
тему естественнонаучных дисциплин, к 
которым применим собственно физи
кальный, если можно так выразиться 
“продуктный образ мыслей”, ибо про
цесс психического отражения как спе
цифический предмет исследования ни

как не выражает природу естественных 
наук. Между тем специфика природы 
психического отражения требует дру
гого научного анализа абстрагированно
го от продуктного образа мыслей: “Для 
естественнонаучного изучения явления 
психического отражения необходим дру
гой образ мышления, – пишет А.И. Мира
кян, – афизикальный, требующий выход 
за пределы данностей психической ре
альности, которые даны исследователю в 
форме продуктов законченного процесса 
отражения”[там же: 35].

Далее А.И. Миракян рассматривает 
психическое отражение как одно из яв
лений движения природы и материи в 
логике “… самой возможности порож
дения явления психического отражения 
как закономерного результата действия 
диалектических закономерностей самод
вижения материи” ”[там же].

Итак, вышеприведенные требова
ния ученого при изучении их реаль
ности психического отражения в целом 
отражают парадигму новой концепции 
– концепции “трансцендентальной пси
хологии” (1992), абстрагированной от 
продуктов психического отражения, в 
основе которого лежат диалектические 
характеристики самодвижения материи 
и природы.1 Не вдаваясь в подробности 
концепции А.И. Миракяна (об этом напи
сано достаточно подробно и подтверж
дено экспериментально-эмпирическим 
материалом), следует особо подчеркнуть, 
что в отличие от уровня чувственного 
отражения, реальные процессы умствен
ного познания от общего (и мышления 
вообще) “легко тяготеют” к идентифи
кации с научно-логическими критериями 
мышления, потому и психологические 
исследования, проведенные в этой облас

1	 Здесь мы имеем в виду овладение (усвое
ние) человеческими поколениями форм познания как 
уже готовым общественно-историческим продуктом 
развития разных уровней знаний в практической дея
тельности людей.
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ти, достаточно малы, т.к. за функциони
рованием мышления кроме логических 
в традиционной психологии нет других 
“подходящих” психологических крите
риев абстрагирования форм познания: 
скорее всего истинные закономерности 
процессов умственно-познавательных 
процессов отражения мышления скрыты 
за “покровом” уже отраженных логичес
ких форм понятий умозаключения и т.д. 
Более того, мышление в определенный 
момент упорядочивающее процесс по
лучения, открытия нового знания, поло
жения факта и т.д., рассматривается как 
готово данное “устройство”, производя
щее подобные этому устройству готовые 
формы мысли для заключения. А меж
ду тем процессуальная характеристика 
возможности психического отражения 
обусловлена рядом принципов: “Пер
вый принцип в самом общем виде может 
быть сформулирован как принцип ани
затропной структурно-процессуальной 
организации отражательной системы…” 
[13: 73]. Причем анизатропность А.И. Ми
ракян рассматривает как дополнитель
ную особенность единства и разности ка
кой-либо отражательной системы (живое 
существо): “Поэтому очень важно, что в 
любой отражательной системе единство 
дискретно-системности и анизатропнос
ти, в отличие от гомогенности, образу
ет возможность порождения иного” [там 
же: 72]. 

Рассматривая умственные процессы 
отражения в статусе их онтологической 
реальности, мы приходим вслед за авто
ром к убеждению, что исходным природ
но-естественным основанием здесь выс
тупают вообще нерасчлененные формы 
самодвижения материи и природы, ко
торые таят в себе “анизатропность” как 
возможность “… порождения отношений 
вообще и взаимоотношений в частности, 
тем самым (эта наиболее общая анизат
ропная особенность – курсив Р.П.), может 
являться главным условием для спонтан

ного образования психического отраже
ния” [там же: 70]. На наш взгляд, именно 
в этом плане не может быть изначальной 
разделенности логического и психологи
ческого в процессах отражения мысли
тельной системы. Выражаясь другими 
словами, хоть здесь отражение носит 
спонтанный характер, однако единство 
как одна из характеристик мыслительной 
системы обеспечивает уровень именно 
умственного отражения, если даже пос
леднее “скатывается” на уровни нагляд
но-чувственных, образно-действенных 
компонентов – все равно это делается для 
функционирования мыслительной систе
мы. Итак, под принципом структурно-п
роцессуального единства логического и 
психологического мы разумеем изучение 
форм и способов познания и знания вне 
самих фактов способов и форм познания 
и знания.

Таким образом, вслед за обеспечени
ем уровеня процесса умственного отра
жения (имеется в виду непрерывность), 
следует момент выделения в отражатель
но-мыслительной системе компонента, 
содержащего возможность образования 
отношения нечто одного (зафиксиро
ванного) с другим, т.е. зафиксированное 
одно, превращенное в другое, отлич
ное от предыдущего момента фиксации. 
Отсюда вытекает второй важнейший 
принцип исследования конкретно-не
посредственной психологической реаль
ности функционирования умственного 
процесса выведения нечто нового (фак
та, знаний, общих положений, аксиом и 
т.д.) из связи объективно структурно-за
данных посылок. Принцип этот мы назо
вем принципом сообразности формопо
рождения отражательной мыслительной 
системы диапазону ее предпосылочной 
рассуждаемости. Мы исходим из той 
действенности ума, определенные пре
делы (диапазон) возможностей которой 
создают отношение между выделенным 
элементом и следующим моментом прев
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ращения (выведения) этого же элемента 
в форму мысли-заключения, которое, в 
свою очередь, становится моментом-ос
нованием для образования связи (отно
шения) нечто с другим (с посылкой как 
формой мысли) и т.д. Мы полагаем, что 
совокупность (единство) разных момен
тов одновременной и фиксации, и прев
ращения элемента в форму мысли и 
обуславливает собой искомость отноше
ний, приводящих к образованию разных 
уровней умозаключения (цепи умозаклю
чений). Короче говоря, искомость отно
шений выражается в отсутствии одного 
(нечто последующего) через присутствие 
(фиксацию настоящего здесь и теперь) 
другого. Когда отношение одного с дру
гим начинает функционировать (в вы
шеприведенном понимании отражения) 
в деятельности умозаключающего мыш
ления и познания субъекта, происходит 
процесс уподобления одного к другому.

Конкретно говоря, в процессе распоз
навания объектов через отношения меж
ду ними, между формами мыслей, наг
лядно-чувственными образами, а также 
узнаванием отношений между мыслями, 
наглядно-чувственными представлениями 
и т.д. происходит процесс непрерывного 
уподобления одного другому (независи
мо от характера и свойств этих объек
тов мыслей, чувственных образов и т.д.). 
Уподобление как способ распознавания, 
следовательно, и образования отношений 
происходит тогда, когда нечто отсутству
ющее распознается как искомое отноше
ние через создание отношений. Именно 
поэтому, надо полагать, процесс узнавани
я,1 распознавания объекта, мысли, образа-
представления изначально происходит в 
единном контексте искомых отношений, 
где не ставится разница между объекта
ми (с их свойствами) и процессом их поз

1	  В определенном смысле автор в одном из 
интервью вносит уточнение, называл трансценден
тальную психологию “трансцендентальным материа
лизмом“ (12)

нания (мыслями, представлениями и т.д.). 
Иными словами, происходит уподобление 
процесса отражения формообразования 
мысли к предметам, явлениям, подле
жащим распознаванию даже в условиях, 
когда субъект познавательного процесса 
распознает их относительно опосредова
но, т.е. в виде отображенных на рисунке 
фрагментов, сюжетов и т.д. Так, процесс 
распознавания звезд и их расположения 
на небосводе распознается таким же спо
собом, если даже этот реальный фраг
мент, сюжет действительности отобра
жен в виде рисунка на холсте – сквозь 
краски, на песке – сквозь песчинки или 
на бумаге – сквозь штрихи. Распознавание 
последнего как нечто реальное, искомое в 
отношении с действительностью, очевид
но, и есть одна из раних форм умозаклю
чения, т.е. выведения в данном случае от 
общего посредством уподобления.

Непосредственно психологически 
мышление от общего функционирует в 
актах фиксации распознаваемого образа, 
мысли, отношения между объектами и 
отношения субъекта мыслительной сис
темы, создаваемой им формы – предс
тавления объекта. Любой акт в процессе 
распознавания и есть акт умозаключе
ния – выведения нечто нового. Во всех 
этих актах общее выступает как нечто 
отсутствующее. Им могут быть нерасч
лененные представления-знания в виде 
каких-либо фактов, правил, эпизодов 
жизни, фрагментов или сведений, а так 
же образование образов предметов ре
альной действительности и т.д. (см. диа
пазон предпосылочной рассуждаемости). 
Как возможность, последнее в системе 
умственного познания отражается в ви
де следов в процессе выведения заклю
чения. Общее (в каком-то определенном 
смысле всеобщее как нерасчлененная 
форма) психологически всегда сущест
вует как отсутствующее и присутствует 
лишь как следы в актах умозаключающе
го процесса выведения.
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Процесс дедуктивного умозаключе
ния выступает как момент отражения 
единой мыслительной системы, тем са
мым создавая отношение между раз
ными формами мысли: описательными, 
объяснительными, наглядно-образными 
и т.д. Единство логического и психоло
гического в отражательной мыслитель
ной системе обуславливается собствен
но структурностью, благодаря искомому 
отношению между логическим и пси
хологическим. Единство отношения ло
гического и психологического следует, 
надо полагать, рассматривать как от
ношение нечто отдельного (механизмы 
создания, разрушения, обновления и т.д. 
форм мысли субъекта познания) и обще
го (общественно-исторические неизмен
ные формы познания и мышления, от
раженные в наследии культуры, науки, 
искусства, труда и религии). Общее – ло
гика (законы и правила мышления) - ин
дифферентно к психической реальности 
отдельно взятого индивида, но вместе с 
тем отдельное – субъект познания – не 
остается равнодушным к логике, одна
ко охватывает это общее не полностью, 
частично, в зависимости от конкретно

го познавательного содержания окружа
ющей действительности, свое бытие и 
мышление в мире. Итак, между логичес
ким и психологическим всегда имеется 
диалектическое опосредованное отно
шение общего и отдельного, в котором 
никогда не бывает тождества и полного 
однозначного соответствия. 

Таким образом, нами сделана одна из 
немногих попыток пересмотреть иссле
довательские принципы психической ре
альности мыслительной системы, в том 
числе психологии процессов дедуктив
ного умозаключения.

При этом по мере возможности мы 
абстрагировались от традиционно-эм
пирического подхода к исследованию 
мышления, а также от логико-гносео
логизированных критериев процессов 
умственного познания. Исходным осно
ванием новой парадигмы исследования 
нами было принято трансценденталь
ное понимание психической реальнос
ти мышления, сравнительно недавно 
предложенное А.И. Миракяном и проби
вающее путь перспективного развития 
психологической науки на рубеже XXI 
столетия.
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ԴԵԴՈՒԿՏԻՎ ՄՏԱՀԱՆԳՈՂ ՄՏԱԾՈՂՈՒԹՅԱՆ  
ՀՈԳԵԲԱՆՈՒԹՅԱՆ ՈՒՍՈՒՄՆԱՍԻՐՈՒԹՅԱՆ ՀԱՐՑԻ ՇՈՒՐՋ  

(ՄԵԹՈԴԱԲԱՆԱԿԱՆ ՎԵՐԼՈՒԾՈՒԹՅՈՒՆ)
ՌՈՒԲԵՆ ՊՈՂՈՍՅԱՆ

Խաչատուր Աբովյանի անվան հայկական պետական մանկավարժական համալսարանի 
զարգացման և կիրառական հոգեբանության ամբիոնի պրոֆեսոր, հոգեբանական 

գիտությյունների թեկնածու 

Հողվածում հարց է բարձրացվում այն մասին, որ մտահանգման հոգեբանական 
ռեալությունը անհրաժեշտ է ուսումնասիրել տրամաբանական սխեմաներից դուրս: Մինչդեռ 
այն հնարավոր է հետազոտել տրանսցենդենտալ հոգեբանության մեթոդաբանական 
դիրքերից, որն առաջարկել է Ա. Ի. Միրաքյանը՝ արդյունավետորեն ուսումնասիրելով 
ընբռնման մոդալականության գործընթացները: 

ON THE APPROACH OF STUDYING PSYCHOLOGY OF  
DEDUCTIVE CONCLUSIVE THINKING  

(METHODOLOGICAL ANALYSIS)
RUBEN POGHOSYAN

Professor of the Chair of Development and Applied Psychology ASPU, Cangideit of Psychology

The article raises an issue that reality of conclusive psychology should be studied out of 
logical schemes. However, it is possible to examine from the angle or position of transcendental 
psychology, which is proposed by A. Miraqyan, who efficiently studied processes of modality of 
perception.
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Հոդվածում ընդհանուր անդրա
դարձ է կատարվել անձի Ես-կոնցեպ
ցիայի ձևավորման վերաբերյալ տար
բեր հեղինակների մոտ արծարծված 
տեսակետերին: Ես-կոնցեպցիայի ձևա
վորման առումով տարբեր ուղղություն
ների, դպրոցների ներկայացուցիչնե
րի կողմից կարևորություն է տրվում 
ամենատարբեր հանգամանքների ու 
գործոնների (նախածննդյան շրջանի 
իրադարձություններ, սպասված կամ չս
պասված լինելը, մոր և նշանակալի այլ 
անձանց վերաբերմունքը, կենսաբանա
կան առանձնահատկություններ և այլն): 
Հոդվածում մանրակրկիտ վերլուծու
թյան են ենթարկվել Ես-կոնցեպցիայի և 
դրա տարբեր բաղադրիչների ձևավոր
ման վրա ազդող կարևորագույն հան
գամանքները: 

Հանգուցային բառեր, արտահայ­
տություններ: Ես-կոնցեպցիա, հայե
լային Ես, ֆիզիկական ես, «նշանակալի 
այլ անձ», ներքնայնացում, մորֆոգենեզ, 
causa sui, ինքնագնահատական, ինքնա
գիտակցություն:

Բազմաթիվ հեղինակներ (Ու. Ջեյմս, 
Ռ. Բեռնս, Կ. Ռոջերս, Ա. Վալոն, Լ. Ս. 
Վիգոտսկի, Ս. Լ. Ռուբինշտեյն, Դ. Բ. 
Էլկոնին, Ի. Յու. Կուլագինա, Մ. Կեչկի 
ևն) ուղղակիորեն կամ անուղղակիո
րեն անդրադարձել են Ես-կոնցեպցի
այի ձևավորման հիմնահարցին: Բոլոր 
հեղինակները համամիտ են այն փաս
տի հետ, որ երեխայի Ես-կոնցեպցիայի 
առանձնահատկությունների հիմքերը 
դրվում են ամենավաղ մանկական տա
րիքից, նույնիսկ նախածննդյան շրջա
նից: Տարբեր մշակույթներում հղիության 
և նախածննդյան շրջանի հետ կապված 

բազմաթիվ սովորություններ խոսում 
են այն մասին, որ երեխայի անձի, Ես-ի 
ձևավորման, դրա որոշակի առանձնա
հատկությունների վրա նախածննդյան 
շրջանի իրողությունների, մոր ապրում
ների ու երեխայի հանդեպ վերաբեր
մունքի ազդեցության մասին իմացել են 
վաղնջական ժամանակներից: Ասենք, 
Հին Չինաստանում կար ավանդույթ 
«հոր ծանոթացում դեռ չծնված երեխայի 
հետ», որից հետո երեխան էր նույնիսկ 
ծնվելու կամ չծնվելու որոշում կայաց
նում՝ տնօրինելով իր կյանքը [3, էջ 28]: 
Ծնողների և հատկապես՝ մոր «սերը, 
երեխայի հայտնվելու հետ կապված մտ
քերը....պտղի ձևավորվող հոգեկանի և 
բջջային հիշողության վրա հզոր ազդե
ցություն են թողնում՝ ձևավորելով անձի 
հիմնական որակները, որ պահպանվում 
են հետագա կյանքի ողջ ընթացքում» [3, 
էջ 16]: Հոգեախտաբանության մեջ կան 
բազմաթիվ հայտնի փաստեր, երբ նա
խածննդյան շրջանում մոր կամ հարա
զատներից մեկի կրած ծանր տրավմայի 
հետևանքով են ձևավորվել երեխայի 
Ես-ի հետ կապված խնդիրները, ուրիշ
ների խնդիրների ներքնայնացման ճա
նապարհով: Հայտնի դեպքերից են Վին
սենթ Վան Գոգը, Սալվադոր Դալին և 
այլոք: Երեխայի Ես-ի առանձնահատ
կությունների վրա հզոր ազդեցության 
պատճառով էլ խորհուրդ չի տրվում 
նախածննդյան շրջանում կենտրոնանալ 
երեխայի սեռի վրա: 

Շատ հեղինակներ նախածննդյան շր
ջանով են բացատրում նույնիսկ ապագա 
անձի ձգտումները, հետաքրքրություն
ները, մարդկանց հանդեպ վերաբեր
մունքը: Հայտնի է, որ Նապոլեոն Բո
նապարտի մայրը միայն այդ հղիության 

ՍԻՐԻՆԱ ԱՌԱՔԵԼՅԱՆ
Խ. Աբովյանի անվան Հայկական պետական մանկավարժական համալսարանի  

զարգացման և կիրառական հոգեբանության ամբիոնի դասախոս

ԱՆՁԻ ԵՍ-ԿՈՆՑԵՊՑԻԱՅԻ ՁԵՎԱՎՈՐՈՒՄԸ
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ընթացքում էր հետաքրքրություն ու հի
ացմունք դրսևորել ռազմական մրցու
թյունների, մարտերի նկատմամբ, այցե
լում էր մարտադաշտեր և այլն [3, էջ 16]: 

Թե՛ նախածննդյան, թե՛ հետծննդյան 
շրջանում երեխայի Ես-ի ձևավորման 
վրա մոր, ինչպես նաև այլ կարևոր ու 
նույնիսկ անկարևոր անձանց զգացողու
թյունների, հույզերի, նույնիսկ չվերբալի
զացված վերաբերմունքի ազդեցությունը 
ներկայումս կարելի է բացատրել տարբեր 
տեսություններով՝ ընդհուպ մինչև կեն
սաբանական: Այսպես, Ռուպերտ Շելդ
րեյկի մորֆոգենեզի տեսությոան համա
ձայն, թե կենսաբանական, թե քիմիական 
միավորները, նույնիսկ հոգեկանի եր
ևույթները՝ ցանկացած միտք, ապրում ու 
զգացմունք որոշակի երկարության ալիք
ներով է օժտված և մշտապես ռեզոնան
սի մեջ է այլ երևույթների ալիքների հետ: 
Այս է պատճառը, որ մարդկանց մտքի 
ալիքները առանց վերբալիզացվելու էլ 
կարող են փոխանցվել մեկ ուրիշին, իսկ 
վերջինս այդ մասին կարող է իմանալ, 
կոնկրետ ինֆորմացիան ավելի ծանոթ ու 
ավելի տպավորիչ կարող է նրան թվալ 
առանց այդ մասին իմանալու: Այսպես, 
Ճապոներեն չիմացող մարդիկ ավելի 
հեշտ են սովորում և լավ են մտապահում 
ճապոներեն այն բանաստեղծությունը, 
, որն ավելի մեծ թվով մարդիկ անգիր 
գիտեն: Ընդ որում, տարածությունը որ
ևէ նշանակություն չունի ինֆորմացիայի 
փոխանցման վրա: Առնետների կոնկրետ 
տեսակների վրա Հարվարդի համալ
սարանում լաբիրինթոսի ելքը գտնելու 
առաջին փորձերի սկզբում կենդանիները 
ելքը գտնում էին մոտ 200 սխալից հետո, 
ավելի ուշ հաջորդ սերնդի առնետնե
րի սխալվելու թիվը կրճատվում էր մոտ 
10 անգամ՝ ելքը գտնում էին մոտ 20-րդ 
անգամից: Վերջին փորձերը զուգահեռ 
անցկացվում էին նաև Ավստրալիայում՝ 
կրճատված սխալներով արդյունքնե
րով: Հեղինակի տեսության համաձայն 
եթե նույն տարածաշրջանում հնարավոր 
էր ոչ վերբալ միջոցներով ինֆորմացի

ան փոխանցել, ապա այլ մայրցամաքում 
բնակվող առնետներին ինֆորմացիայի 
փոխանցում հնարավոր է միայն մորֆո
գենետիկ ալիքների միջոցով [12, 13]: 

Թե՛ նախածննդյան, թե՛ հետծննդյան 
շրջանում արտաքին աշխարհի, այլ 
մարդկանց ազդեցության մասին խոսել 
են շատ հեղինակներ (Մ. Մալեր, Դ. Վ. 
Վիննիկոտ, Դ. Բ. Էլկոնին, Կ. Ռոջերս, 
Հ. Ս. Սալիվան և այլոք), որոնց մենք 
մասամբ արդեն անդրադարձել [1, էջ 
228-230]: Շրջապատող անձանց ազդե
ցությունը անձի Ես-կոնցեպցիայի ձևա
վորման վրա այնքան ուժեղ է, որ հիմք 
է տվել ամերիկյան սոցիոլոգ Չարլզ 
Հորտոն Կուլիին արդեն 1902 թ. առաջ 
քաշել հայելային Ես-ի գաղափարը 
(“looking glass self”) [7]: Հեղինակը զար
գացնում է Ես-կոնցեպցիայի ջեյմսյան 
մոտեցումները՝ համարելով, որ դա և՛ 
երևույթ է, և՛գործընթաց, որը մշտական, 
չընդհատվող մտավոր գործողություն 
է՝ բաղկացած երեք փուլից կամ երեք 
բաղադրիչներից. մարդու պատկերա
ցումն 1) այն մասին, թե ինչպես է մեկ 
ուրիշ անձ ընկալում իրեն, 2) այն մասին, 
թե ինչպես է այդ ուրիշը իրեն գնահա
տում, և 3) դրանց հիման վրա ձևավոր
ված մարդու ինքնագնահատականը [7]: 
Կուլիի տեսության մեջ առաջ է քաշվում 
«նշանակալի այլ անձի» գաղափարը և 
մեծ կարևորություն է վերագրվում դրան 
Ես-ի ձևավորման հարցում: Հետագա
յում Ջ. Հ. Միդի մոտ այս իրական կոնկ
րետ անձին կամ անձանց ավելանում է 
նաև «ընդհանրացված այլ անձը» [ցիտ. 
ըստ՝ 5, էջ 38], որը կարող է խմբից աճել, 
վերածվել հասարակության:

Հայելային Ես-ը այն շատ կարևոր բա
ղադրիչն է, որ ցույց է տալիս, թե ինչպես 
են մարդու կարծիքով ուրիշներն իրեն 
ընկալում: Բնականաբար, իրականում 
դժվար է տարանջատել, թե Ես-կոնցեպ
ցիայի կոնկրետ որ բաղադրիչին են վե
րաբերում այս կամ այն փոփոխություն
ները, քանի որ դրանք հանդես են գալիս 
միասնաբար, միևնույն փոփոխությունը 
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մի քանի բաղադրիչի կարող է վերաբե
րել: Սոցիալական, հայելային Ես-ի ձևա
վորմանն առնչվող մի շարք փաստեր ար
տացոլում են նաև այլ բաղադրիչներին 
առնչվող երևույթներ: Այնուամենայնիվ, 
որոշ դեպքերում ավելի ընդգծված ձևով 
արտահայտվում է կոնկրետ բաղադրի
չի ձևավորումը: Այսպես, երեխայի զար
գացման ամենավաղ փուլերում երեխայի 
ինքնագիտակցության, մասնավորապես՝ 
ֆիզիկական Ես-ի ձևավորման առաջին 
դրսևորումներից է համարվում, օրինակ՝ 
մոտ երկու տարեկանի շրջանում հայե
լու մեջ ինքն իրեն ճանաչելը: Սեփական 
ես-ի ֆիզիկական պատկերը ճանաչելը 
ինքնագիտակցության պարզագույն դրս
ևորման ձևերից մեկն է: Հաջորդ աստի
ճանն արդեն ինքն իրեն երրորդ դեմքով՝ 
անունով անվանելն է: Արդեն երեք տա
րեկանի շրջանում երեխայի բառապաշա
րում սկսում է հայտնվել և իմաստավոր
ված ձևով կիրառվել «Ես» դերանունը՝ 
սեփական անձին վերագրելով այս կամ 
այն դրական կամ բացասական որակը: 
Թե՛ անունը, թե՛ «ես» դերանունը ար
դեն խորհրդանշային ձևով արտացոլում 
են ողջ Ես-կոնցեպցիան, և ոչ թե դրա 
առանձին մասեր: 

Սեփական Ես-ին լավ կամ վատ 
հատկությունների վերագրումը («Տիգ
րանը լավն (մեծ) է», «Ես ուժեղ եմ», «Ես 
չեմ կարող» և այլն), կարելի է համարել 
Ես-ի՝ զգացական-վերաբերմունքային 
բղադրիչի, ինչ-որ առումով՝ ինքնագ
նահատականի նախածիլեր: Չնայած 
շատ հեղինակներ (Ի. Յու. Կուլագինա, 
Ն. Ի. Մենչինսկայա) համարում են, որ 
բոլոր այս դրսևորումները սկզբնական 
շրջանում «որևէ ռացիոնալ բովանդա
կությունից զուրկ զուտ հուզական բո
վանդակություններ են, այդ իսկ պատ
ճառով չի կարելի դրանք համարել 
ինքնագնահատական» [6]: Որոշ հեղի
նակներ երեխայի զարգացման վաղ շր
ջանի ողջ բովանդակությանն են միայն 
հուզական բնույթ վերագրում: Այսպես, 
Ա. Վալոնի կարծիքով, միջավայրի հետ 

երեխայի ամենավաղ շփումները զուտ 
հուզական բնույթ են կրում, ընդ որում, 
դրա հետևանքով նրա մոտ ձևավորվում 
է ոչ թե ապրումակցումը այլ մարդկանց 
հետ, այլ նրանց և իրավիճակների հետ 
մի տեսակ ձուլումը, մասնակցությունը: 
Այս է պատճառը, որ զարգացման վաղ 
շրջանում երեխան չի կարող իրեն ըն
կալել որպես այլ անձանցից անկախ 
էակ, և ըստ հեղինակի, խաղի ընթաց
քում «նույնիսկ իր և ուրիշների գործո
ղությունները չի տարբերակում. նրա 
համար դրանք մեկ ամբողջական եր
ևույթի տարբեր մասերն են» [9, էջ 57]: 
Այս առումով երեխայի Ես-կոնցեպցիայի 
վարքային բաղադրիչը ևս սկզբնական 
շրջանում այլ մարդկանց վարքի ինքնա
վերագրումների, իսկ ավելի ճիշտ՝ այլ 
մարդկանց և սեփական վարքի չտար
բերակված ու միախառնված արտահայ
տություն է ունենում: Այս հարցի շուրջ Լ. 
Ս. Վիգոտսկին ավելի հստակ է արտա
հահայտվում՝ պնդելով, որ մինչև առան
ձին Ես-ի ձևավորումը երեխան հստակ 
չի տարբերակում իր և մեծահասակի 
գիտակցության բովանդակությունները: 
Հեղինակի կարծիքով, երեխային որո
շակի հիմք (ֆիզիկական, սոցիալական 
հմտություններ, ասենք՝ քայլելու կարո
ղություն և այլն) է անհրաժեշտ մեծահա
սակից (մորից) ոչ միայն հոգեբանորեն, 
այլ գոնե ֆիզիկապես էմանսիպացվե
լու, առանձնանալու համար: Դեռևս չձ
ևավորված Ես-կոնցեպցիայով երեխայի 
գիտակցության համար Լ. Ս. Վիգոտսկու 
կարծիքով ամենահարմար բառը գեր
մաներենում երեխայի և մոր սիմբիոտիկ 
ընդհանրությունը նշանակող «Ur-wir» 
«Նախա-մենք» տերմինն է, «… սեփա
կան Ես-ի տարբերակված, առանձնաց
ված գիտակցմանը նախորդող հոգեբա
նական ընդհանրության գիտակցումն 
է, որ «Մենք»-ի գիտակցում է, բայց սա 
այն փոփոխվող, բարդ, իր մեջ «ես-ը» 
ներառող ուշ «Մենքը» չէ, որ ավելի ուշ 
տարիքային շրջանում է ի հայտ գալիս: 
Այս նախնական «Մենք-ը» ավելի ուշ 
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«Մենք-ի» հեռավոր նախնին է» [4, էջ 
346]: Ես-ի առաջացումը՝ ինքնագիտակ
ցության առաջին ամենախոշոր փոփո
խությունը, տեղի է ունենում բավական 
մեծ քանակական կուտակումներից հե
տո՝ որպես որակական արդյունք: 

Այս հարցին անդրադարձ կատարած 
գրեթե բոլոր հեղինակները ամբողջա
կանացած Ես-կոնցեպցիայի ձևավո
րումը կապում են երեք տարեկանի ճգ
նաժամի հետ, իսկ որոշ հեղինակներ 
նույնիսկ կոնկրետացնում այս տարիքում 
ինքնագիտակցության բնույթը՝ համարե
լով այն «տեսակային ինքնագիտակցու
թյուն», իսկ վերը հիշատակված սեփա
կան Ես-ը ճանաչելը, մարդկային վարքի 
նմանակումն ու նույնիսկ դրանց իսպառ 
մերժումը (որպես զարգացման ախտա
բանական տարբերակ) վկայում են այն 
մասին, որ երեխան իրեն «գիտակցելով, 
առանձնացնելով ու տարանջատելով 
իրեն որպես առանձին էակ՝ միաժամա
նակ նաև շատ կարևոր ընդհանրացում 
է կատարում. գիտակցում է իր տեսա
կային պատկանելությունը» [11, էջ 145]: 

Ըստ Ա. Վալոնի, երեք տարեկանի շր
ջանում տեղի է ունենում երեխայի Ես-ի 
տարանջատում ուրիշներից, իսկ Դ. Բ. 
Էլկոնինի կարծիքով, այն սոցիալական 
հարաբերությունների ճգնաժամ է, իսկ 
«հարաբերությունների ցանկացած ճգ
նաժամ սեփական Ես-ն առանձնացնելու 
ճգնաժամ է», իսկ այս շրջանում հայտն
վող «Ես-ինքս» երևույթը «… ոչ միայն 
արտաքուստ դրսևորվող ինքնուրույնու
թյունն է, այլ երեխայի առանձնացումը 
մեծից» [9, էջ 224]: Տարբեր արտաքին 
նշաններով հանդես եկող և առաջին 
հայացքից նույնիսկ սնափառություն, ժխ
տողականություն, ամբարտավանություն 
մեկնաբանվող տարիքային երևույթները 
(իրեն ուրիշներին հակադրելը, ուրիշնե
րի հետ համեմատելը, «Ես» դերանվան 
չափազանց շատ գործածումը) ընդամե
նը սեփական Ես-ը ուրիշներին հակադ
րելու միջոցով առանձնացնելու, որպես 
առանձին ինքնաբավ էակ ի ցույց դնե

լու միջոցներ են [2, 4, 9, 11, 15]: Հետաքր
քիր է Է. Էրիկսոնի կարծիքը, ըստ որի, 
առաջին անգամ միայն դեռահասության 
և երիտասարդ տարիքում է անձի առջև 
խնդիր ծառանում սեփական Ես-ի և աշ
խարհում սեփական տեղի ամբողջական 
գիտակցման: Հեղինակը համարում է, որ 
խնդրի բացասական լուծման դեպքում 
անձի մոտ առաջանում է մի երևույթ, որի 
համար «դիֆուզ ինքնություն» հասկա
ցությունն է առաջ քաշել [9, էջ 83]:

Բնականաբար, բազմաթիվ գործոն
ներ են առանձնացվում, որոնց տարբեր 
հեղինակների կողմից վերագրվում է 
կարևորագույն ազդեցություն Ես-կոն
ցեպցիայի ձևավորման հարցում: Հե
ղինակների մի մասը գերագնահատում 
է սոցիալական կամ անձից դուրս այլ 
գործոնների ազդեցությունը, մյուսները՝ 
կենսաբանական նախադրյալները: Սա
կայն շատ հեղինակներ միայն դրանց 
գրեթե հավասարազոր համադրության 
արդյունքում են պատկերացնում Ես-կոն
ցեպցիայի ձևավորումը: Այսպես, Դոնալդ 
Է. Սյուփերը Ես-կոնցեպցիան համարում 
է ժառանգաբար փոխանցված ընդունա
կությունների (ինչպես ձեռքերի ճարպկու
թյունը, ընկալման արագությունը և այլն) 
և որևէ գործունեություն իրականացնելու 
պատահական հնարավորությունների, 
մրցելու, ուրիշների կողմից հավանու
թյան արժանացած ստացված արդյունք
ների փոխազդեցության հետևանք [14, 
էջ 88]: Օ. Ի. Մուտկովը, ներկայացնելով 
անձի կառուցվածքն ու մասնավորապես` 
Ես-կոնցեպցիայի կառուցվածքը, համա
րում է, որ անձը ծնվելիս արդեն օժտված 
է բնությունից տրված որոշակի հոգեբա
նական «կարկասով», որի վրա կյանքի 
ընթացքում հավաքվում, ձևավորվում են 
տարբեր շերտեր Ես-ներուժը, որն ընդ
գրկում է «Ես-համակարգ», «Ես-Դուք» և 
«Ես-Մենք» («մակրոսոցիումի և միկրոսո
ցիումի հանդեպ վերաբերմունքի ցուցիչ
ներ»), «Ես-Երկրային բնություն» և «Ես-
Աշխարհ ենթահամակարգերը» [8, էջ 84]: 

Չժխտելով վերոնշյալ հանգամանք
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ները՝ սակայն Վ. Ա. Պետրովսկին Ես-ի 
զարգացումը դիտարկում է որպես ավե
լի անկախ երևույթ՝ առաջին անգամ 
Սպինոզայի փիլիսոփայական causa 
sui–ն վերագրելով հոգեբանական Ես-
ին: Հեղինակը համարում է, որ Ես-ը և 
պատճառն է և ինքն իր հետևանքը, քա
նի որ դա ինքն իր մեջ իրեն արտացո
լող Սուբյեկտն է: «Անհատի Ես-ը արտա
ցոլվողի ու արտացոլողի սուբյեկտային 
նույնականության ձևն է» [10, էջ 196]: 

Այսպիսով, ամենատարբեր տեսակե
տերի ուսումնասիրությունն ու վերլու
ծությունը թույլ է տալիս ընդհանրացնել 
դրանք մի քանի կետերում.

Ես-կոնցեպցիայի ձևավորման հիմ
քերը դրվում են ամենավաղ մանկական 
տարիքում, ընդհուպ մինչև՝ նախածնն
դյան: Այս առումով հետաքրքիր է այն 
միտքը, որ նույնիսկ չշնված, չսաղմ
նավորված, այլ դեռ միայն մարդկային 
մտքերում գոյություն ունեցող անձի 

կերպարն ու այդ անձի վերաբերյալ ակն
կալիքներն արդեն այդ ապագա անձի 
Ես-կոնցեպցիայի նախադրյալներն են: 

Ես-կոնցեպցիայի ձևավորման և զար
գացման վրա արտակարգ մեծ կարևո
րություն ունեն անձի՝ ինչպես բնածին, 
ժառանգաբար փոխանցվող առանձնա
հատկությունները, հոգեկան երևույթների 
ու գործընթացների կենսաբանական նա
խադրյալները, այնպես էլ շրջապատը, այն 
միջավայրը, որտեղ հայտնվում է անձը, 
դրա առանձնահատկություններն ու դրա 
մաս կազմող առավել հեղինակավոր, 
նշանակալի անձինք՝ իրենց սեփական 
առանձնահատկություններով, իրենից ու
նեցած սպասելիքներով, իր հանդեպ դրս
ևորվող վերաբերմունքով և այլն: 

Կյանքի իրադարձությունները ևս 
կարող են իրենց ուրույն հետքը թողնել 
երեխայի Ես-կոնցեպցիայի ձևավորման, 
ինչպես նաև հետագա զարգացման ու 
արդյունքների վրա: 
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In the article the author generally analyses different authors’ opinions concerning the Self-
concept formation. In psychological literature many aspects and factors are mentioned and pointed 
out (prenatal period events, welcome or unwelcome child, mother’s and significant others’ attitude, 
biological features etc.). In the article a detailed analysis of the most important factors, which can 
influence the formation and the development of different components of Self-concept is presented.
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В статье автор анализирует разные подходы авторов, относительно формирования 
Я-концепции. В психологической литературе разными авторами подчеркивается значимость 
многих аспектов и факторов в формировании Я-концепции (события пренатального периода, 
желанный или нежеланный ребенок, отношение матери и значимых других, биологические 
особенности и т.д.). В статье дается подробный анализ наиболее важных факторов, которые 
могут оказать влияние на формирование и развитие различных компонентов Я-концепции.
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Հարավային Կովկասի տարածաշր
ջանը աչքի է ընկնում սառեցված հակա
մարտությունների առկայությամբ՝ թե
ժանալու վերահաս սպառնալիքներով։ 
Անվտանգության և կայունության հա
մար խնդրահարույց է այն կարևոր հան
գամանքը, որ տարածաշրջանի երկրնե
րը որդեգրել են տրամագծորեն տարբեր 
անվտանգության ու պաշտպանական 
ռազմավարություններ և դաշինքներին 
ու ուժային կենտրոններին հարելու քա
ղաքականություններ։ Տարածաշրջա
նային անվտանգությանը բոլորովին չի 
նպաստում նաև գլոբալ առումով շա
հագրգիռ պետությունների ու միջազ
գային կազմակերպությունների շահերի 
տարամիտումը։

Հոդվածում hեղինակի կողմից եզրա
հանգում է արվում, որ պաշտպանական 
կարողությունների հետևողական զար
գացումը Հայաստանի տրամաբանված 
ընտրությունն է, որը բխում է պետության 
և ժողովրդի անվտանգության, ինչպես 
նաև խաղաղության պահպանման, իսկ 
անհրաժեշտության դեպքում` նաև խա
ղաղության պարտադրման նպատակ
ներից: Տվյալ նպատակներին հասնելու 
համար Հայաստանի Հանրապետությու
նում իրականացվում է մի գործընթաց, 
որը կոչվում է Պաշտպանության ռազ
մավարական վերանայում:

Հանգուցային բառեր և արտահայ
տություններ՝ պաշտպանության ռազ
մավարական վերանայում, պաշտպա
նական բարեփոխումներ, ռազմական 

քաղաքականություն, անվտանգության 
միջավայր, հայեցակարգ, վերլուծու
թյուն, սպառնալիք, կանխատեսում, 
քաղաքացիական վերլուծություն, հան
րային իրազեկում: 

Առկայացման քերականական կար
գը բնորոշ է այն բառերին, որոնք ունեն 
առարկայնության իմաստ. հետևաբար 
այն գոյականի քերականական հատկա
նիշ է: «Առկայացումը իմացաբանական 
ըմբռնում է, որը լեզվի մեջ դրսևորվում 
է բառայնորեն կամ քերականորեն, եր
բեմն էլ՝ մնում արտակառուցվածքային 
ոլորտում» [1, էջ 50]:

Խոսքի մեջ առարկայանիշ միավորը 
իրադրական արտահայտություն է ստա
նում որոշակի միջոցներով: Հայերենում 
առարկայանիշ բառին իրադրայնություն 
են հաղորդում հոդերը: Այդ պատճա
ռով առկայացման կարգը անվանում են 
նաև հոդի կարգ [2, էջ 26-56]: Ս, դ, ն/ը 
մասնիկների միջոցով է արտահայտվում 
«անունների հարաբերությունը դեպի 
հաղորդակցողները և հաղորդակցումը» 
[3, էջ 139]: 

Հոդառությունը բնորոշ է գրական 
հայերենի բոլոր շրջաններին, բայց 
նրանց իմաստագործառական նկա
րագիրը յուրաքանչյուր շրջանում ունի 
իմաստային և կառուցվածքային տար
բեր հատկանիշներ, որոնցով էլ պայ
մանավորվում են նաև նրանց ոճական 
հատկանիշները: 

Միջին հայերենում հոդերը մի կող

ԼԵԶՎԻ ԵՎ ՄՇԱԿՈՒՅԹԻ ՊԱՏՄՈՒԹՅՈՒՆ 

ԵՎ ՏԵՍՈՒԹՅՈՒՆ

ԻՐԻՆԱ ՄԵԼՔՈՆՅԱՆ 
Երևանի պետական համալսարանի սփյուռքագիտության ամբիոն

ԱՌԿԱՅԱՑՄԱՆ ՔԵՐԱԿԱՆԱԿԱՆ ԿԱՐԳԸ ՄԻՋԻՆ ՀԱՅԵՐԵՆՈՒՄ
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մից ցուցաբերում են գրաբարատիպ 
հատկանիշներ, մյուս կողմից հանդես 
են գալիս նոր դրսևորումներով՝ պայ
մանավորված քերականական այնպիսի 
իրողությունների ձևավորմամբ, որոնք 
բնորոշ են միջին հայերենին, օրինակ՝ 
ուղղական և հայցական հոլովների 
նույնացումը, որոշիչ-որոշյալի՝ առդրու
թյամբ կապակցությունը և այլն:

Առկայացման կարգը՝ իբրև քերա
կանական կարգ, ունի ձևաիմաստային 
տարբերակվածություն: Ձևային առու
մով առկայացման կարգը արտահայտ
վում է որոշակի կառուցվածքային կա
ղապարներով, օրինակ՝ այգին=այգի 
(հիմք)+ն (որոշիչ հոդ), այգիները=այգի­
ներ (երկրորդային հիմք)+ը (որոշիչ հոդ) 
կամ՝ հին հայերենում ամս=ամ (հիմք)+ս 
(հոդ): Երեսուն ամս կառույցում ս ձևույ
թը հոլովակերտ է և հոգնակի հայցա
կանի ցուցիչ. ամաւս ձևում կունենանք 
ամաւ (երկրորդային հիմք)+ս (հոդ), օրի
նակ՝ ամաւս այսորիկ:

Ըստ Հ. Պետրոսյանի տարբերակած 
կառուցվածքային կաղապարների՝ բուն 
հիմքը բուն բառային հիմքն է (տուն+ը, 
օր+ը), երկրորդական հիմքը բառաձ
ևի կառույցն է ՝ իբրև հիմք, օրինակ՝ 
տներ+ը, օրվա+ն+ից և այլն: Այս դեպ
քում այն սահմանումը, ըստ որի՝ բառի 
հիմքը վերջավորությունից առաջ ընկած 
մասն է, վերաբերում է բուն հիմքին, իսկ 
բառաձև+վերջավորություն կառույցում 
հիմքը (այս դեպքում երկրորդային) վեր
ջին ձևույթից (հոգնակերտ, հոլովակերտ 
մասնիկներ և հոդեր) առաջ ընկած մասն 
է, օրինակ՝ գիրքս=գիրք+ս և գրքիս= գր­
քի+ս:

Այս առումով լեզվաբանական միտքը 
տարամետ մոտեցումներ է արձանագ
րում, քանի որ լեզվաբանների մի մասի 
կարծիքով կա մեկ հիմք՝ վերջավորու
թյուն(ներ)ից առաջ ընկած մասը, օրի
նակ՝ աշակերտներս=աշակերտ(հիմք)+­
ներ(հոգնակերտ)+ս(հոդ):

Մեր կարծիքով՝ առկայացման կար
գի նկարագրի և նրա ձևավորման՝ 

հոդառության բոլոր կաղապարները 
ստանալու համար ճիշտ կլինի առա
ջին մոտեցումը. բուն հիմքի (բառային) 
և երկրորդային հիմքի (բառաձևի) տար
բերակվածությունը հնարավորություն 
կտա քննելու հոդի կառուցվածքային 
գործառույթի բոլոր հնարավոր դեպքե
րը ճշգրիտ ձևակերպումների համար, 
դրանց կանոնարկվածության սահմա
նը և նրա համեմատ բացառությունները 
գտնելու համար:

Միջին հայերենը բնորոշվում է քերա
կանական իմաստների արտահայտման 
բազմաձևությամբ, քանի որ գրաբարյան 
շատ կառույցներ փոփոխություններ են 
կրում, և ձևավորվում են նոր միավոր
ներ: Հոդի գործածությունը նույնպես 
դեռևս կանոնարկված չէ, քանի որ գրա
բարատիպ կառույցներին զուգահեռ 
դրսևորվում են հոդառության նոր իրո
ղություններ, որոնք նույնպես լիովին 
կանոնարկված չեն: Խոսելով առկայաց
ման կարգի՝ միջին հայերենում տարած
ված դրսևորումների մասին՝ կարևորում 
ենք ընդգծել այն փաստը, որ հոդառու
թյան նկարագիրը հաճախ ընդհանուր 
իրողությունների հետ միասին ստանում 
է մասնավոր դրսևորումներ: Օրինակ՝ 
չափածո խոսքում տարածված է ստա
ցական հոդի գործածությունը անձնա
կան դերանվան հետ, որը խոսքը դարձ
նում է ավելի ընդգծուն:

Միջին հայերենում էական փոփո
խություններ են կատարվում հոլովման 
համակարգում, ինչը նույնպես իր անմի
ջական ազդեցությունն է թողնում հոդի 
գործածության վրա, օրինակ՝ ուղղա
կան և հայցական հոլովների նույնաց
ման գործընթացի արդյունքում որոշյալ 
առման միավորները՝ զ նախդիրը և ն 
որոշիչ հոդը, գործածվում են ուղղական 
հոլովաձևի հետ:

Առկայացման քերականական կար
գին անդրադարձել են մի շարք քերա
կաններ, որոնք տարակարծիք են միջին 
հայերենում առկայացման կարգի որո
շյալի ենթակարգի արտահայտման խնդ
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րում: Այսպես՝ Հ. Պետրոսյանը կարծում 
է, որ «միջին հայերենի դեռևս կազմա
վորման շրջանում որոշակի արտահայ
տություններ է ունենում ն-ի ձևաբանա
կան մի տարբերակ ևս. դա ը հոդն է: Այս 
շրջանից սկսած՝ որոշյալ առման ձևույթը 
ներկայանում է ն և ը ենթաձևույթներով 
դիրքային նույն բաշխումով, ինչ ունենք 
նոր հայերենում» [4, էջ 127]:

Յ. Կարստը «Կիլիկյան հայերենի 
պատմական քերականություն» աշխա
տության «Հավելված»-ում, որտեղ խո
սում է միջին հայերենի շարահյուսական 
առանձնահատկությունների մասին, 
իրավացիորեն նշում է, որ որոշյալ առ
ման համար միջին հայերենն ուներ ն 
ձևույթը, որը՝ իբրև որոշիչ հոդ, «կի
լիկյան հայերենում լավ զարգացած է 
արդեն» [5, էջ 362-363], և դրանով նա 
տարբերվում է գրաբարից, «որտեղ և 
դերանվանական վերջածանցը, ինչպես 
հայտնի է, դեռ կրում է հիմնականում 
դերանվանական բնույթ: Մյուս կողմից՝ 
ձևական առումով այն տարբերվում է 
նաև նոր հայերենից, որտեղ հոդի հին 
ն ձևը թեև պահպանվում է ձայնավորից 
հետո, բայց բաղաձայնից հետո դառնում 
է ը» [5, էջ 363]:

Լ. Հովսեփյանը, քննելով որոշյալու
թյան քերականական կարգի դրսևո
րումները միջին հայերենում, գալիս է 
ճշգրիտ եզրահանգման. «Միջին հայե
րենում ն որոշիչ հոդը չունի իր դիր
քային տարբերակը՝ ը, որ ավելի նոր 
ժամանակների ծնունդ է և զարգացել 
է աշխարհաբարում՝ հնչյունական որոշ 
օրենքների գործողության հետևանքով» 
[6, էջ 79]:

Է. Մկրտչյանը «Աշխարհաբարի տար
րերը միջնադարի գրական հուշարձան
ներում» աշխատության մեջ, միջնադա
րի մատենագրությունը ներկայացնող 
տարբեր ժանրերի երկերից քաղած 
փաստական հենքի վրա քննելով հո
լովման համակարգում տեղի ունեցող 
փոփոխությունները միջին հայերենում, 
չի փաստում որոշիչ հոդի ը-ով ոչ մի 

տարբերակ: Նշենք, որ խոսելով հոլո
վաձևերի մասին՝ հեղինակը բնորոշում 
է միջին հայերենում ձևավորված նոր 
հոլովակազմիչները, որոնք գործած
վում են գրաբարյան ձևերին զուգահեռ, 
ինչպիսիք են՝ ից, ուց ձևույթները բա
ցառականի համար, ով-ը գործիականի 
համար, ում-ը՝ ներգոյականի և այլն: Ն 
որոշիչ հոդը չուներ հոլովատարբերակիչ 
և հոլովակազմիչ դեր, ուստի հեղինակը 
դրան անդրադառնում է ուղղական և 
հայցական հոլովների ձևային նույնաց
ման քննությունը ներկայացնելիս [7, էջ 
72-142]:

Մենք նույնպես կարծում ենք, որ որո
շյալ առման համար մինչև ուշ միջնադար 
գործածվում էր ն հոդը, որի ը տարբե
րակը դեռևս ձևավորված չէր: Իհարկե, 
տեսականորեն նրա ձևավորումը միջին 
հայերենում սպասելի էր, քանի որ ըն-ով 
վերջացող բառերը (ձուկն, դուռն, շար
ժումն և այլն) հանդես են գալիս առանց 
ն-ի այն դեպքում, երբ անորոշ առման 
գործառույթ ունեն (օրինակ՝ Ես ձուկ ու 
դու ջուր, հոգի՛, առանց ջուր՝ ձուկըն մե
ռանի… (Քուչակ [8], 277)), և բաղաձայ
նով սկսվող բառերից առաջ այդ բառե
րի՝ ը-ով ձևերը (ձուկը, մուկը, շարժումը) 
պիտի գործածվեին իբրև ն-ով ձևերին 
զուգահեռ կառույցներ՝ դիրքային տար
բերակներ, սակայն իրականում ը-ն 
իբրև այդպիսին շատ ավելի ուշ է գոր
ծածվում: 

Միջին հայերենի՝ մեր կողմից ուսում
նասիրված փաստական-մատենագրա
կան նյութը ը-ի գործածության օրինակ 
չի տալիս: 

Որոշյալ և անորոշ առումները՝ իբրև 
առկայացման կարգի ենթակարգեր, մի
ջին հայերենում ունեին գործածության 
հետաքրքիր դրսևորումներ: Որոշյալի 
առման ձևույթը ն-ն էր, անորոշի առման 
ձևույթը՝ մի (մ, մը, մին, մն) անորոշու
թյուն արտահայտող բառը, որ ձևույթի 
արժեք է ձեռք բերում: Անորոշ առումը 
ունի նաև զրո ձև:

Միջին հայերենում ուղղական և 
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հայցական հոլովները ձևային տար
բերակվածություն չունեն. գրաբարում 
հայցական հոլովը որոշյալ առման հա
մար գործածում էր զ նախդիրը: Միջին 
հայերենում այն պահպանվում է երկար 
ժամանակ և դրվում է նաև ուղղակա
նի վրա վերը նշված պատճառով: Բայց 
որոշյալ առման համար զ-ին զուգա
հեռ գործածվում է նաև ն որոշիչ հոդը: 
«Զթոքն սպասաւոր է կարգեր աստուած 
սրտին, որպէս ծառայ թագաւորի, որ հա
նապազ հով հարկանէ և զջերմութիւնն 
զովացուցանէ, վասն այնորիկ բնու
թիւնն թոքին որպէս զփուք դարբնի, որ 
զհողմն յինք քարշէ ընդ խռչակն» [9, էջ 
51]: «Ստեղծեց աստուած զլերդն և եդիր 
տանուտէր ամէն անձինն և տաք և գէճ 
արար զինք» (ԱԱՕԲ, 51):

Զ նախդիրը միշտ չէ, որ ն-ի հետ գոր
ծածվում է, օրինակ՝ «…իմանայ հիւան
դութեան պատճառն…» (ԱԱՕԲ, 1):

Պետք է նշել, որ բոլոր հեղինակների 
մոտ տիրապետող է զ-ի և ն-ի համատեղ 
գործառույթը ուղղականում: Զ նախդիրը 
հայցականում կարող էր նաև չգործած
վել, օրինակ՝ «Էհաննայ ասէ նոյն պատ
ճառքդ և նոյն նշանքդ» [10, էջ 8]: 

Է. Մկրտչյանը, հանգամանորեն ան
դրադառնալով ուղղական և հայցական 
հոլովների նույնացմանը միջին հայե
րենում, փաստական հարուստ նյութի 
հիման վրա իրավացիորեն նշում է, որ 
«նախդիրների անկման, ինչպես նաև 
հոգնակերտ ք մասնիկի սահմանափակ 
գործածության պատճառով ս հոլովա
կազմիչով հոգնակի հայցականի դուրս 
գալու հետևանքով հայցական հոլովը 
զրկվում է ձևային դրսևորման իր միջոց
ներից: Նրա իմաստներն արտահայտ
վում են մերթ ուղղական, մերթ տրա
կան հոլովաձևերով: Սա հայցականի 
մահացման աստիճանական ընթացքն 
էր, որը սկսվել էր բանավոր լեզվում 
ավելի շուտ» [7, էջ 118]: Այն իր արտա
հայտությունն է գտնում նաև ն որոշիչ 
հոդի գործածությունում: 

Միջին հայերենում սեռական և տրա

կան հոլովները նույնպես ձևային նույ
նություն ունեին, և սեռականը ևս ստա
նում էր որոշիչ հոդ, օրինակ՝ «… գուշակ 
է, որ ցաւուն հիմն թանծր է»: «Զնշանին 
իմանալ և զհիմն ցաւոցն ամէն» (ԱԱՕԲ, 
80):

Հեղինակը միևնույն նախադասու
թյան մեջ սեռականը կարող է գործածել 
որոշյալ և անորոշ առումներով՝ սպա
սելի որոշյալի փոխարեն, օրինակ՝ «Եւ 
ստածումն այն է, որ եասամինի և նաս­
րին ջուրը ի յականջն կաթեցնես» (ԱԱՕԲ, 
147):

Նույն օրինակում տեսնում ենք նաև 
ուղղականաձև հայցականի գործածու
թյունը միայն ն որոշիչ հոդով՝ առանց զ 
նախդրի: Ա. Ամասիացին սեռական հո
լովը հիմնականում գործածում է որոշիչ 
հոդով. «Գիտացիր, որ հիւանդին աղէկ 
նշան է այն, որ երեսին գունն ի տեղն լի
նի, և շարժմունքն թեթև լինի… և քնուն ի 
ժամն ի քուն լինայ» (ԱԱՕԲ, 80):

Միջին հայերենում ն որոշիչ հոդը 
գործածվում էր տարբեր հոլովների 
հետ, ինչը բնորոշ էր նաև գրաբարին: 
Բերենք բնագրային օրինակներ՝ «… և 
զթեթևութիւն ծանրութեան այրուձիոյն» 
[11, էջ 44], «զուխտն եկեղեցւոյն ցրո
ւեսցէ…» (Եղ., 46), «Գանձակ Գանջայի 
ի իւր վիճակովն եւ Զակամով, մինչև 
ի դաշտն Գալայ, եւ կայ ի նմա սուրբ 
ուխտն Խորանաշատ եւ Եղիշէի առաքե­
լոյն աթոռն» [12, էջ 11], «… որ ի Ղուկաս 
աւետարանչէն խնդրեաց զԱւետարանն 
և զգործս Առաքելոցն» (ԱՎՎ, 23), «Այլ 
յՈվկիանոս ծովն ոչ գոյ կենդանի զատ 
ի Լեւիաթանէն եւ ամէն որ…» (ԱՎՎ, 5), 
«…այլ և զբազում գաւառս յիշխանու
թենէ սուլտանին հոռոմոց» [13, էջ 280], 
«…ի քաղաքէն Գանձակաց» (ԿԳՊՀ, 
207), «…նշան է գիճութեան, պատճառն ի 
սաֆրայէն է…» (ԱԱՕԲ, 81), «Բագարատ 
ասէ…» (ԱԱՕԲ, 145), «Մասրճուճն ասէ…» 
(ԱԱՕԲ, 145), «Էհանան ասէ…» (ԱԱՕԲ, 
146), «Հունան ասէ…» (ԱԱՕԲ, 147):

Հատուկ անունների հետ ն որոշիչ 
հոդն ունի հետաքրքիր մի կիրառություն 
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ևս. հատուկ անունը դրվում է անորոշ 
առումով, իսկ նրա որոշիչը՝ որոշյալ 
առումով. «…ուստի էին սուրբն Գեորգ 
եւ սուրբն Սարգիս՝ Նահատակքն Քրիս
տոսի……» (ԱՎՎ, 23), «…Արածանի գետն 
Եփրատ» (ԱՎՎ, 23), «…դարձեալ զօր 
ժողովեաց մեծ հազարապետն Իւանէ» 
(ԿԳՊՀ, 206): Թվականների հետ գոյա
կանը դրվում է որոշյալ առումով, օրի
նակներ՝ 

«Դարձեալ ի մտանել ամին երկրորդի 
փախուցանելոյ զՂիաթագին սուլտանն» 
(ԿԳՊՀ, 292): «Իսկ այն, եթէ ի հինգ ամ­
սոյն վաղիւն աւետեաց տոնեմք» (ԿԳՊՀ, 
130):

Նախադրությունների և կապերի հետ 
նույնպես գոյականը կարող է գործած
վել որոշիչ հոդով, օրինակ՝ «… ի վերայ 
կռնակին», «Բայց ցուցումն վասն հա­
մին» (ԱԱՕԲ, 80):

Գրաբարում հատկացուցիչ-հատկա
ցյալ կապակցության մեջ զ նախդիրը, 
որն ուներ որոշյալության իմաստ, դր
վում էր հատկացուցչի վրա, և հատ
կացյալն էլ հանդես էր գալիս ն որոշիչ 
հոդով: Այս կառույցը տարածված է նաև 
միջին հայերենում: Համեմատենք՝ «զնո­
րա բարերարութիւնն մեր» (Եղ., 58), «…
զտիեզերական զիւր իշխանութիւնն» 
(Եղ., 88), «…զի ընկալցի զմեր մահն 
իբրև զանմահիդ» (Եղ., 82), «…յառաջն 
կու պիտի որ զդեղերուն կերպն ճանա
չէ…» (ԱԱՕԲ, 9), «Եւ թէ զհիւանդին ցաւն 
չիմանայ» (ԱԱՕԲ, 9): Սակայն այս գոր
ծառույթը նույնպես կանոնարկված չէ, և 
միևնույն նախադասության մեջ հեղինա
կը կարող է հատկացուցիչը դնել որոշյալ 
առումով, իսկ զ-ն՝ հատկացյալի վրա: 
Օրինակ՝ «…իմանայ հիւանդին զմահն և 
զկեանքն, հիւանդութեան պատճառն և 
զբնութիւն հիւանդին» (ԱԱՕԲ, 91), «…և 
ի քնուն մէջն շատ զրուցէ» (ԱԱՕԲ, 145):

Ն հոդը հանդես էր գալիս նաև խոսքի 
մասերի փոխանվանական գործածու
թյամբ՝ նրանց հաղորդելով առարկա
յական իմաստ: Օրինակ՝ «Դճվճանիսն 
ասէ, թէ լաւն այն է, որ հոկնայ առնես» 

(ԱԱՕԲ, 147):
Միջին հայերենում հոդ կարող էր 

ստանալ նաև անորոշ դերբայը, օրի
նակ՝ «զի ի գալն Թադեոսի առաքելոյն 
զԹէոփիլոս աշակերտն իւր» (ԱՎՎ, 23), 
«Քրտինքն շատ գալն հիւանդին՝ նշան է 
գիճութեանն պատճառն» (ԱԱՕԲ, 81): 

Անորոշ առման համար առկա է մի 
ձևույթը՝ իր տարբերակներով, և ան
ձևույթ՝ 0 ձևը: Յ. Կարստը, խոսելով մի 
ձևույթի՝ իբրև անորոշության իմաս
տի արտահայտման միավորի մասին, 
վկայում է, որ միայն մեկ տարբերակում 
է հանդիպել մին ձևին՝ ձայնավորից 
առաջ՝ «չտայ փող մին յետ» [5, էջ 362]:

Մի անորոշ հոդը բնորոշ է այլ լեզու
ների ևս: Ըստ Հ.Աճառյանի՝ այն ավելի 
վաղ ծագում ունի, քան որոշյալը: «Հարց 
է, թե լեզուների մեջ ո՞ր հոդն է ավե
լի առաջ սկսում, որոշյա՞լ, թե՞ անորոշ: 
Բայց երևի թե անորոշ հոդը ավելի հին 
է, որովհետև նա ծագում է մի թվակա
նից, որ լեզվի մեջ միշտ էլ պատրաստ 
գոյություն է ունեցել: Որոշիչ հոդն է, որ 
ժամանակի ընթացքում պիտի ստեղծվի 
այս կամ այն ձևից» [14, էջ 955]: Գրա
բարում ևս ունենք մի բառի կիրառու
թյունը անորոշ առման համար, օրինակ՝ 
«Եւ գտեալ զայր մի թարգման վրացե
րէն լեզուի» [15, էջ 110]: Կամ՝ «այր մի 
երէց աղուան ազգաւ Բենիամէն անուն» 
(Կոր., 116):

Միջին հայերենում մի-ն անորոշ առ
ման համար հաճախ է գործածվում. այն 
ունի մի, մն տարբերակները: Բերենք 
օրինակներ՝ «Երևեցոյց այր մի ի մէջ 
նորա» (ԿԳՊՀ, 276), «Գիտացի՛ր, որ քիչ 
մն հիւանդութիւն կայ», «Հանդէս ունիմ 
բան մի վիճի» (Ֆրիկ, 182):

Զ. Ագուլեցին չի գործածում նաև ն 
հոդը, օրինակ՝ «Դարձեալ ես Զաքարի­
այ (չկա ս դիմորոշ հոդը - Ի. Մ.) հարց 
ու փորձելով իմացայ իմ հայր Աղամի
րէն, մայր Սավդուլէն, որ թվին ռեթումն 
ես անարժան Զաքարիայ որ մորէ ծնայ 
սուրբ Գէորգի կիրակի օրն, կէս օրէն 
յետն» [16, էջ 5]:
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Վերը նշել ենք, որ առկայացման են
թակարգերից են նաև ցուցական, ստա
ցական և դիմորոշ քերականույթները:

Ցուցական իմաստի համար գործած
վում է ս հոդը: Միջին հայերենում այս 
իմաստով այն հաճախ է հանդիպում, 
բայց իմաստով տարբերակված բառե
րի շրջանակում, օրինակ՝ աշխարհ բա
ռի կամ ժամանակ ցույց տվող բառերի 
հետ: Դիտարկենք օրինակներ՝ «…զի նա 
եւս բոլորածիր պատեալ է զմիջոց աշ­
խարհիս, այլ ոչ հաւասարապէս» (ԱՎՎ, 
6): Եթե աշխարհ բառն ունի իրեն որո
շյալ դարձնող լրացում, ս-ն ձեռք է բե
րում ստացական իմաստ: Օրինակներ՝ 
«Իսկ Հայաստան աշխարհս խառն է յԱ
սիոյ եւ յԵւրոպիոյ, սկսեալ նախ ի դրա
նէն Հոնաց» (ԱՎՎ, 9): «Գիշերս ես դուրս 
ելայ…» (Քուչակ, 292): «Աշխարհս է ի ծով 
նըման, ով որ գայ՝ անթաց չմնայ» (Հ. 
Երզնկացի, 210): «Ի թվականութեանս 
հայոց ՁԵ ամին և ամսոյն ի դեկտեմբե
րի ԻԵ-ին, օրն հինգշաբթին և ծնունդն էր 
փրկչին այլազգեաց» (ԱԱՕԲ, 5):

Ս, դ, ն հոդերը այս, այդ, այն դե
րանունների հետ գործածվում են գրա
բարին ոչ բնորոշ գործառույթով: Գրա
բարում գոյականը համարժեք հոդ էր 
ստանում, եթե այս, այդ կամ այն դե
րանունը նրա հետ գործածված էր հե
տադաս, օրինակ՝ յաշխարհէս յայսմանէ, 
աշխարհիդ այդմիկ և այլն: Միջին հայե
րենում դերանունն ունի նախադաս կամ 
հետադաս գործածություն և հոլովով 
չի համաձայնում գոյականին: Գոյակա
նը ստանում է համարժեք հոդը, օրի
նակ՝ «Զայս գրոցս անունն անուանե
ցուք օգուտ բժշկութեան» (ԱԱՕԲ, 5): «Ի 
յայդ ծովէդ բաժանի բազում խորշ ծո
վուց և կղզիք բազումք» (ԱՎՎ, 7), «ան
կանի դուռն այն» (ԱՎՎ, 9), «…եւ վասն 
այն պատճառին անդ գնաց Լուսաւորիչ 
Հայոց» (ԱՎՎ, 23):

Նշենք, որ ցուցական դերանվան հետ 
գոյականը կարող է ստանալ ն որոշիչ 
հոդը, օրինակ՝ «Եւ բայց զայս ցուցումն 
խիստ աղէկ ճանաչել կու պիտի և զն

շանին իմանալ» (ԱԱՕԲ, 80), բայց նույն 
տեղում կարդում ենք՝ «Եւ այս ամէն 
նշաննիս աղէկ նշան է» (ԱԱՕԲ, 80): Հա
վելենք, որ տարածված է այս, այդ, այն 
դերանունների ուղիղ ձևերի հետ հա
մարժեք ս, դ, ն հոդերի կիրառությունը, 
որոնց փոխարեն ն որոշիչ հոդի գործա
ծությունը արդեն կա, բայց ավելի հազ
վադեպ:

Միջին հայերենում տարածված է ս և 
դ հոդերի գործածությունը ստացական 
իմաստով: Ինչպես՝ «Իսկ երկրորդ հա­
տուածիս դիցուք գլուխ զլուսաւորիչս 
կողմանցն Աղուանից որպէս զազգայ
նոց և զհաւատակցաց մերոյ» (ԿԳՊՀ, 
192): Շատ հաճախ էլ ս և դ հոդերը կի
րառվում են առաջին և երկրորդ դեմ
քերի դերանունների սեռականի ձևերի 
հետ՝ ստացականության իմաստը առա
վել շեշտելու նպատակով: Նման գոր
ծառույթը հատկապես տարածված է չա
փածո խոսքում:

	 «Գոհ եմ աստուծոյ բարոյն, որ ի 
քո

	 Տեսոյդ խըլըսայ »: (Հ. Ե., 211)
	 «Լոյս երեսացդ եմ քո փափաք»: 

(Հ. Թլ., 246)
	 «Ի ձեր սըրտիդ դուք սէր չունիք»: 

(Գ. Աղ., 307)
Դ-ն ս-ի նման բազմիմաստ էր. այն 

նույնպես ուներ ցուցական և ստացական 
իմաստներով կիրառություն: Դրա փայ
լուն օրինակներն է տալիս Նահապետ 
Քուչակը իր հայրեններում: Դիտարկենք 
դրանցից մեկը.

	 «Սիրեմ զայդ սիրուն երեսդ, 
	 որ լուսին ի մօտն է գերի,
	 Պագնեմ զայդ բարկուկ պռ­

կունքդ, 
	 որ շաքարն ի մօտն է լեղի, 
	 Թուխ աչքդ ու կամար ունքերդ
	 քան զծովն կու զարնէ ալի.
	 Բերնիկդ է ի շիշ նման,
	 որ վարդին ջրովն է լի»: (Քուչակ, 

295)
Ընդգծված առաջին երկու բառակա

պակցություններում դ-ն ունի ցուցա
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կան իմաստ, մյուսներում՝ ստացական: 
Վերջին իմաստով ս հոդը գործածվում 
է նաև հարակատար դերբայի հետ, օրի
նակ՝ «Դարցեալ, ով սիրելի եխպայրք, 
թեպետ գրածս անշահ այ, սւպայ շատ 
շահավոր է իմացողի» (ԶԱՈ, 5):

Այս կառույցներում առկա է նաև 
կողմնակի ենթակայի իմաստը. «գրածս 
/ ինչ ես եմ գրել»: Ս, դ հոդերին բնո
րոշ է բազմիմաստությունը, ինչպես նոր 
գրական հայերենում է: Ն-ի մեջ ամրա
կայված է որոշյալության իմաստը, իսկ ս 
և դ հոդերն ունեն դիմորոշ, ստացական 
և ցուցական իմաստներով գործառույթ, 
ըստ որում՝ ս-ն դիմորոշ իմաստով կա
րող է համաձայնել ես դերանվանը և 
բացահայտիչ-բացահայտյալ կապակ
ցության մեջ դրսևորել դիմային և հո
դառության համաձայնություն, բայց 
միաժամանակ նույն կառույցում հան
դիպում է չհամաձայնեցված բացահայ
տյալ: Օրինակ՝ «Այսպէս գիր մն շինեցի 
ես անպիտան և անարժան նուաստ ծա­
ռայս աստուծոյ Ամիրտովլաթ բժիշկն 
Ամասիացին ի մայրաքաղաքն ի Ֆիլի
պայ» (ԱԱՕԲ, 5): 

Վերոհիշյալ օրինակում կա ս դիմո
րոշ հոդի հետաքրքիր կիրառություն. ես 
ծառայս կառույցում ունենք դիմային հա
մաձայնություն, բայց շարունակության 
մեջ բժիշկս ձևի փոխարեն առկա է չհա
մաձայնեցված բժիշկն Ամասիացին ձևը: 
Կամ՝ «Դարձեալ ես Զաքարիայ հարց 
ու փորձելով…» (ԶԱՈ, 5): Վերջին օրի
նակում արդեն բացահայտիչը ոչ մի հոդ 
չունի: 

Հոդառության բերված փաստերը ևս 
մեկ անգամ վկայում են, որ ի թիվս լեզ
վական այլ իրողությունների՝ առկա
յացման կարգի դրսևորումների մասին 
խոսելիս պետք է ընդգծել, որ նշված 
օրինաչափության ձգտող իրողություն
ները անպայման ունեն իրենց բացա
ռությունները: Այնուամենայնիվ, առ
կայացման կարգի արտահայտության 
տարածված կառույցները արդեն վկա
յում են այն մասին, որ խնդրո առարկա 

քերականական կարգի՝ միջին հայերե
նին բնորոշ այնպիսի իրողություններ են 
օրինաչափության ձգտում, որոնք պիտի 
կանոնարկվեին նոր գրական հայերե
նում, հատկապես արևմտահայերենում: 
Դրանցից են, օրինակ, որոշիչ հոդի կի
րառությունը բոլոր հոլովների հետ կամ 
մի անորոշ հոդի գործածությունը մի, մն 
տարբերակներով:

Այսպիսով, առկայացման կարգը մի
ջին հայերենում արտահայտվում է ն 
հոդով՝ իբրև որոշյալի ենթակարգի ար
տահայտման ձևույթ, մի բառով՝ իբրև 
անորոշի ենթակարգի արտահայտման 
միջոց, որն ունի մին (հազվադեպ), մն 
տարբերակները: Ն որոշիչ հոդը չու
նի հոլովակազմիչ դեր. այն հանդես է 
գալիս բոլոր հոլովների հետ համապա
տասխան հոլովակազմիչներից հետո: 
Ն-ն հաճախ հանդիպում է զ նախդրի 
հետ ուղղական-հայցականի կազմում: 
Միջին հայերենում հայցական հոլովը 
հիմնականում արտահայտվում է ուղ
ղականաձև, անձի առման դեպքում՝ 
նաև տրականաձև, ուստի որոշիչ ն հոդի 
գործառույթը վերաբերում է ուղղական 
հոլովին: Սեռականը նույնպես հանդես 
է գալիս ն որոշիչ հոդով, ուստի սեռա
կան և տրական հոլովների համար այն 
տարբերակվող գործառույթ չունի. ևս մի 
ապացույց այն փաստի, որ ն որոշիչ հո
դը չուներ հոլովակազմիչ դեր:

Ս, դ հոդերը ունեն դիմորոշ և ստա
ցական նշանակություններ, հաճախ 
հանդես են գալիս համարժեք դերա
նունների սեռական հոլովաձևերի հետ, 
ինչը արևելահայերենում սխալ ձև է 
համարվում (սերդ կամ քո սերը). միջին 
հայերենում օրինաչափ է քու սերդ ձևը:

Ն-ն երրորդ դեմքի դիմային ցուցչի 
դերում արժևորվում է ավելի շուտ որո
շիչ հոդի իմաստով, քան դիմային:

Այս, այդ, այն դերանուն որոշիչնե
րը դրվում են եզակի թվով ուղղակա
նաձև, այսինքն՝ հոլովով և թվով չեն 
համաձայնում որոշյալին և գործածվում 
են նախադաս, բայց որոշյալը կարող է 
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ստանալ ս կամ դ հոդը: Ս հոդը ունի 
ցուցական նշանակություն, և այդ կիրա
ռությունը հաճախ ուղեկցվում է աշխարհ 
բառի կամ ժամանակ ցույց տվող բառե
րի հետ, ինչը ժառանգել է նաև արևելա
հայերենը, օրինակ՝ գիշերս (այս գիշեր), 
աշխարհս (այս աշխարհը), սակայն եթե 
աշխարհ բառն ունի կոնկրետացում, ս 
հոդը ստանում է իմ, մեր իմաստները:

Թվականների հետ գոյականները գե
րազանցապես գործածվում էին որոշիչ 
հոդով: Անորոշ դերբայը ևս կարող էր 
ստանալ ն հոդ: Այն դրվում էր նաև այլ 

խոսքի մասերի վրա նրանց փոխանվա
նական գործառույթի դեպքում: Հատուկ 
անունները հանդես էին գալիս որոշիչ 
հոդով և առանց հոդի. հատուկ անունը 
կարող էր դրվել անորոշ առումով, իսկ 
նրա որոշիչը՝ որոշյալ առումով, օրինակ՝ 
սուրբն Սարգիս:

Առկայացման կարգի ենթակարգերի 
համար գործածվող ս, դ, ն հոդերը մի
ջին հայերենում բազմիմաստ էին, ինչ
պես հին և նոր գրական հայերեններում:

Հոդվածի ներկայացման ամսաթիվ՝ 
27.06.2016թ.
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ГРАММАТИЧЕСКАЯ КАТЕГОРИЯ ОПРЕДЕЛЕННОСТИ И  
НЕОПРЕДЕЛЕННОСТИ В СРЕДНЕВЕКОВОМ АРМЯНСКОМ ЯЗЫКЕ 

МЕЛКОНЯН ИРИНА
кафедра диаспорологии Ереванского Государственного Университета

В статье представлен анализ особенностей проявления грамматического категорий опре-
деленности и неопределенности в средневековом армянском языке. Артикуляция, будучи 
присуще во всех периодах литературного армянского языка, в каждом из этих периодов 
проявляется своими различными значениеми и структурными характеристиками. Средневе-
ковой армянский язык характеризуется выражением разнообразных форм грамматических 
значений, поскольку многие структурные элементы древнеармянского языка несут измене-
ния и формируются новые единицы. Исследования показывают, что использование артикля 
тоже пока не упорядочиван, поскольку параллельно с древнеармянскими составляющими 
проявляются новые реалии артикуляции, которые также не полностью упорядочиваны. 

Ключевые слова: грамматическая категория определенности и неопределенности, опре-
деленный и неопределенный артикль, средневековый армянский язык, древнеармянский 
язык, грамматики, существительное, местоимение, система склонения, морфем, предлог.

THE GRAMMATICAL FORM OF THE ARTICLE IN THE MIDDLE ARMENIAN
MELKONYAN IRINA

Diaspoa Studies of Yerevan State University 

This article presents an analysis of the features of the grammatical form of article manifestation 
in the Middle Armenian. Article, being inherent to all periods of the literary Armenian language, 
in each of them having different semantic and structural characteristics. The Middle Armenian 
is characterized by the polymorphy of grammatical meanings, as many of the Grabar Armenian 
forms are being changed and new units are formed. Studies have shown that the application of an 
article is not yet structured, as parallel to the Grabar forms, new realities of article are manifested 
which are not fully structured as well.

Keywords: grammatical form of an article, definite and indefinite article, Middle Armenian, 
Grabar Armenian, grammarians, noun, pronoun, inflection system, morpheme, preposition.
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Հոդվածում դիտարկված են ժամա
նակակից պառլամենտարիզմի մոդելնե
րը և նրանց առանձնահատկությունները: 
Հիմնական հետազոտական ուղղվածու
թյունը՝ ժամանակակից պառլամենտա
րիզմի զարգացման միտումների բարդ և 
հակասական էության բացահայտումն է:

Հանգուցային բառեր և արտահայ­
տություններ՝ զարգացած պառլամեն
տարիզմ, ցահմանափակ պառլամենտա
րիզմ, նմանակային պառլամենտարիզմ, 
ռացիոնալիզացված պառլամենտա
րիզմ, խորհրդարանական պատասխա
նատվություն:

Ժամանակակից քաղաքական համա
կարգերում առանձնանում են հետևյալ 
մոդելները. 1. զարգացած, սահմանա
փակ, «նմանակային» պառլամենտա
րիզմ /կախված դրանցում պառլամեն
տարիզմի տարրերի իրականացման 
փաստական լիակատարությունից/, 
2. «ռացիոնալացված», «մինիստրա
կան», «բաժանված» պառլամենտարիզմ 
/կախված խորհրդարանի և պետական 
իշխանության այլ բարձրագույն մար
մինների փոխհարաբերություններով 
սահմանված կարգից/:1

Առաջին շարքի մեջ մտնող պառլա
մենտարիզմի մոդելների մեջ արտա
ցոլված են քաղաքական վարչակարգի 

1	  Романов Р.М. Парламентаризм: история и 
современность. – М., 2002, с.53-57.

ամբողջատիրական, ավտորիտար, ժո
ղովրդավարական, իսկ երկրորդ շար
քի մեջ` կառավարման ձևի /հանրապե
տություն, միապետություն/ և պետական 
կառուցվածքի /միակազմ, դաշնակ
ցային, համադաշնակցային/ առանձնա
հատկությունները:

Զարգացած պառլամենտարիզմը կա
րող է գոյություն ունենալ և գործել մի
այն ժողովրդավարական այնպիսի հա
սարակություններում, որտեղ լիակատար 
կերպով իրականացված են իշխանու
թյունների բաժանման և իրավունքի գե
րակայության սկզբունքները, գոյություն 
ունեն պառլամենտարիզմի հաստատուն 
ավանդույթներ, ինչպես նաև հասուն քա
ղաքացիական հասարակություն և քա
ղաքական կուսակցությունները: 

Սահմանափակ պառլամենտարիզմը, 
որպես կանոն, կառուցված է խորհրդա
րանի լիազորությունների սահմանա
փակման և նրա նկատմամբ գործադիր 
իշխանության անուղղակի վերահսկո
ղության մեխանիզմների վրա: Պառլա
մենտարիզմի այդ մոդելը բնորոշ է, օրի
նակ` Ռուսաստանի, Հայաստանի և ԱՊՀ 
այլ երկրների համար, որտեղ հիմնակա
նում հայտարարված են /պաշտոնապես/ 
ժողովրդավարական ազատություննե
րը և պառլամենտարիզմի հիմնարար 
սկզբունքները, սակայն դրանց իրակա
նացման պրակտիկան ունի կեսկատար, 

ԳԻՏՆԱԿԱՆԻ ՄՏՈՐՈՒՄՆԵՐ

ՄԱՆՈՒԿ Ա.ՀԱՐՈՒԹՅՈՒՆՅԱՆ
Փիլիսոփայական գիտությունների.դոկտոր

ԽԱՉԱՏՈՒՐ ՄՆՋԻԿՅԱՆ 
ՀՀ ԳԱԱ փիլիսոփայության, սոցիոլոգիայի և իրավունքի  

ինստիտուտի հայցորդ, քաղաքագետ

ՊԱՌԼԱՄԵՆՏԱՐԻԶՄԻ ՄՈԴԵԼՆԵՐԸ ԵՎ ՆՐԱՆՑ  
ԱՌԱՆՁՆԱՀԱՏԿՈՒԹՅՈՒՆՆԵՐԸ ԺԱՄԱՆԱԿԱԿԻՑ ՊԱՅՄԱՆՆԵՐՈՒՄ
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թերավարտ և անհետևողական բնույթ:
Նմանակային պառլամենտարիզմի 

մոդեելն առավել չափով բնորոշ է խիստ 
ավտորիտար և էլ ավելի մեծ չափով` 
ամբողջատիրական վարչակարգերին, 
որտեղ կարող է իրականացվել միայն 
պառլամենտարիզմի նմանակում, նմա
նակեղծում: Այդպիսի վարչակարգերում 
իշխանությունն ու քաղաքականությու
նը մենաշնորհականացված է, իշխա
նությունը գործում է օրենքների օգնու
թյամբ, որոնք հիմնականում ընդունվել 
են ըստ իրենց հայեցողության, թուլացել 
է ներկայացուցչական ինստիտուտնե
րի և ընդդիմության դերը, խախտվել և 
սահմանափակվել է կուսակցություննե
րի և քաղաքացիական հասարակության 
ինստիտուտների ինքնավարությունը:

Ռացիոնալացված պառլամենտա
րիզմի մոդելն ուղղված է, նախևառաջ, 
նախագահական իշխանության ամ
րապնդմանը: Այդպիսի անհրաժեշտու
թյունը ծագում է որպես գործադիր իշ
խանության թուլացման հաղթահարման 
միջոց, որը հարուցվում է քաղաքական 
անկայունությամբ: Ռացիոնալացված 
պառլամենտարիզմի մոդելի մեջ կան 
տարրեր, որոնք ներհատուկ են կիսանա
խագահական հանրապետությանը:

Պառլամենտարիզմի այդ տարա
տեսակն առաջին անգամ կիրառվել է 
Ֆրանսիայում` քաղաքական ճգնաժամը 
հաղթահարելու նպատակով: Այն հա
րուցվել էր օրենսդիր և գործադիր իշխա
նությունների լիազորությունների միջև 
հավասարակշռության խախտմամբ: 
Ֆրանսիայի հինգերորդ հանրապետու
թյան նոր Սահմանադրությունն ի վնաս 
օրենսդիր իշխանության` նախագահին 
օժտել էր լայն լիազորություններով: 
Ռացիոնալացված պառլամենտարիզմի 
մոդելի շրջանակներում Ֆրանսիայի նա
խագահի առանձնահատուկ վիճակն այն 
է, որ իր լիազորությունների շնորհիվ նա 
կարծես թե մասնակցում է իշխանության 
յուրաքանչյուր ճյուղի գործառնությանը, 
և միևնույն ժամանակ, դրանցից ոչ մեկը 

չի կարելի նույնացնել նախագահի կամ 
բացառապես նախագահի հետ:

Նախագահը չի կրում քաղաքական, 
այսինքն խորհրդարանական պատաս
խանատվություն: Բացի այդ, Ֆրանսի
այի նախագահն օժտված է` պետական 
իշխանության կազմակերպմանն առնչ
վող ցանկացած օրինագիծ հանրաքվեի 
դնելու իրավունքով /Հանրապետության 
սահմանադրության 2-րդ հոդվ./:

Հանրաքվեն, որոշ դեպքերում, կարող 
է խախտել ժամանակակից պառլամեն
տարիզմի հիմքերը: Հանրաքվե անցկաց
նելու հնարավորությունը բոլոր բարդ 
հարցերի լուծումը կարծես փոխանցում է 
ընտրողներին, ինչն, իր հերթին, ձգձգում 
է օրենսդրական գործընթացը և նրա մեջ 
մտցնում է որոշ անորոշություն: Հանրաք
վեներին հաճախակի դիմելու պրակտի
կան, ի վերջո, թույլ է տալիս գործադիր 
իշխանությանը` խոհրդարանը շրջանցե
լով ընդունել որոշումներ: Դա նսեմաց
նում է ներկայացուցչական մարմինների 
նշանակությունը: Ֆրանսիայի նախա
գահ Շառլ դը Գոլի օրոք խորհրդարա
նը շրջանցելով որոշումներ ընդունելու 
պրակտիկան վկայում է այն մասին, որ 
հանրաքվեն կարող է դառնալ քաղաքա
կան անկայունացման գործոն: Քանի որ 
ժողովրդական քվեարկության օգտա
գործումը միակողմանի առավելություն 
էր տալիս հենց իշխանության գործա
դիր ճյուղին: Չխորանալով խորհրդա
րանի իրավակացության և իրավասու
թյան որոշ սահմանափակումների մեջ, 
այնուամենայնիվ պետք է ընդունել, որ 
ռացիոնալացված պառլամենտարիզ
մի պայմաններում ուժեղ նախագա
հական իշխանությունը միաժամանակ 
զուգակցվում է կառավարության գոր
ծունեության նկատմամբ խորհրդարանի 
արդյունավետ վերահսկողությամբ: Կա
ռավարության երկակի պատասխանատ
վությունը` նախագահի և խորհրդարանի 
առաջ, հանդիսանում է «ռացիոնալաց
ված» պառլամենտարիզմի տարբերակիչ 
առանձնահատկությունը:
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Մինիստրական պառլամենտարիզմը 
բնութագրվում է երկու հիմնարար սկզ
բունքներով` նախ, խորհրդարանի որպես 
գերագույն օրենսդիր մարմնի կարգա
վիճակով` առանց նրա օրենսդրական և 
վերահսկողական լիազորությունների 
սահմանափակման և, երկրորդ, խորհր
դարանական կառավարմամբ, կառավա
րության խորհրդարանական պատաս
խատվությամբ, որը ստեղծվել է որպես 
կանոն, խորհրդարանական մեծամասնու
թյան հիման վրա: Ընդ որում կառավարու
թյունն օժտված է օրենսդրական նախա
ձեռնության, ինչպես նաև խորհրդարանի 
ցրման մասին միջնորդության իրավուն
քով: Մինիստրական պառլամենտարիզմը 
մեծամասամբ հիմնվում է կառավարու
թյան մեջ անդամության և պատգամավո
րական մանդատի պահպանման համա
տեղության սկզբունքի վրա: Դա թույլ է 
տալիս կառավարության մեջ ներգրավել 
ոչ միայն կառավարող կուսակցություննե
րի առաջնորդներին, այլև խորհրդարա
նական մեծամասնության մյուս առավել 
ազդեցիկ պատգամավորներին և դրա
նով իսկ վերահսկել խորհրդարանը, մի
աժամանակ ստանալով զանգվածային 
կուսակցական աջակցություն:

Բաժանված պառլամենտարիզմի 
մոդելը բնորոշ է առավելապես այն
պիսի հասարակություններին, որտեղ 
խորհրդարանի և պետության գլխի 
հարաբերությունները հիմնվում են իշ
խանությունների խիստ բաժանման, զս
պումների, հակակշիռների և փոխկախ
վածության համակարգի վրա: Այդպիսի 
պառլամենտարիզմի դեպքում պետա
կան իշխանության օրենսդիր /ներկայա
ցուցչական/ մարմինը կարող է օրենք
ների օգնությամբ սահմանափակել 
պետության գլխի գործողությունները, 
իսկ նախագահն օժտված է խորհրդա
րանի որոշումների վրա հետաձգիչ վե
տո դնելու իրավունքով:

Դնելով պառլամենտարիզմի պրոբլե
մը` մենք նրա գոյության, գործառնության 
և զարգացման հնարավորությունը տես

նում ենք, նախևառաջ, իշխանությունների 
բաժանման սկզբունքի պահպանման մեջ, 
երբ օրենսդիր, գործադիր և դատական 
իշխանությունների մեջ իրականացվում 
է գործառույթների հստակ սահմանազա
տում: Որոշելով հասարակության կառա
վարման կազմակերպման մեջ պառլա
մենտարիզմի մասնակցության, դերի և 
տեղի աստիճանը կարելի է քաղաքական 
պրակտիկայում առանձնացնել պառլա
մենտարիզմի գաղափարի իրագործման 
հետևյալ բնութագրական գծերը.

1/ ներկայացուցչական կառավարումը,
2/ խորհրդարանական կառավարու

մը, որը ներառում է կառավարության 
ձևավորումը` խորհրդարանում ուժերի 
հարաբերակցության հիման վրա, ինչպե 
նաև խորհրդարանի առջև կառավարու
թյան պատասխանատվության ձևերը և 
դրանց մեխանիզմները,

3/ կաբինետի կառավարումը, այ
սինքն գործադիր իշխանության փո
խանցումը պետության գլխից կառավա
րությանը, որին և անցնում են վետոյի 
իրավունքը և խորհրդարանի վաղա
ժամկետ ցրման իրավունքը:

Խորհրդարանական համակարգի 
դասական նմուշն առ այսօր մնում է 
Մեծ Բրիտանիան: Իշխանության հա
մակարգում անգլիական խորհրդարա
նի գերիշխանությունը ենթադրում է. 1. 
բարձրագույն օրենսդիր մարմնի գերիշ
խանությունը` ոչ մեկը, բացի խորհրդա
րանից, օժտված չէ օրենքներ հրատա
րակելու իրավունքով, և որ օրենքներն` 
իրենց իրավաբանական ուժով ավելի 
բարձր են, քան գործադիր իշխանու
թյան ակտերը, 2. պետական բյուջեն 
հաստատելու և հարկերը սահմանելու 
իրավունքը, 3. խորհրդարանի առաջ 
կառավարության կոլեկտիվ պատաս
խանատվությունը, 4. դատավորներին 
հաստատելու իրավունքը, 5. օրենսդիր 
իշխանության հետ մրցակցող իշխանու
թյունների բացակայությունը:1

1	  Конституционное (государственное) право 
зарубежных стран. – М., 1996, с.407.
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Անգլիայում խորհրդարանը գերիշ
խող դիրքեր է զբաղեցնում գործադիր 
իշխանության նկատմամբ: Այստեղ հս
տակ և հետևողականորեն երևում է 
գործադիր իշխանության որոշակի կախ
վածությունը օրենսդիր իշխանությու
նից: Այնուամենայնիվ, հարկ է ընդունել 
կառավարական մարմինների վճռորոշ 
դերը պետական գործառույթների իրա
կանացման գործում:

Ի տարբերություն Մեծ Բրիտանիայի 
և ԱՄՆ-ի, որտեղ, համապատասխանա
բար, տիրապետում է խորհրդարանա
կան միապետությունը, և կառավարման 
նախագահական ձևը, քաղաքական իշ
խանության ֆրանսիական համակարգը 
պատկանում է կառավարման այսպես 
կոչված խառը ձևին:

Կառավարման այդ ձևը Ֆրանսիայի 
նախագահին վերապահում է նշանակա
լիորեն ավելի կարևոր դեր, քան խորհր
դարանական մոդելի դեպքում: Ֆրանսի
այի նախագահն ընտրվում է ուղղակի 
ընտրություններով: Նա էապես ազդում 
է կառավարության կազմավորման վրա: 
Սակայն կառավարությունը կախված է 
ոչ միայն նախագահից, այլև պատաս
խանատու է խորհրդարանի առաջ, կա
րող է վերջինիս կողմից փոխվել:

Սահմանադրական կարգավորման 
հետ միասին` միաժամանակ այստեղ 
կարևոր դեր է խաղում կուսակցական 
համակարգի կառուցվածքը: Ֆրանսիայի 
նախագահը կարող է իր դիրքերն ամուր 
պահպանել միայն այն դեպքում, երբ իր 
տրամադրության տակ ունի խորհրդա
րանի մեծամասնությունը: Հակառակ 
այն վիճակի, երբ նախագահը թեև ներ
կայանում է կառավարության անունից, 
սակայն Ազգային ժողովում չունի մեծա
մասնություն, և իշխանության փաստա
կան կրողը վարչապետն է:1 

Ֆրանսիայի Ազգային ժողովի նախ
կին նախագահ Էդգար Ֆորի գնահատ
մամբ` «ժամանակակից ֆրանսիական 

1	  Хубнер Е. Парламентаризм и 
правительственная система. – Полис, 1992, №3, с.43.

խորհրդարանը այն դերը չի խաղում, ինչ 
որ անցյալում էր կատարում. նա մղվում 
է դեպի երկրորդ պլան այն դեպքում, երբ 
ավելի ու ավելի ուժեղանում է գործա
դիր իշխանությունը: Այստեղ ակնհայտ 
է նահանջը ժողովրդավարությունից: 
Խորհրդարանը ոչ ավելի քան մեկ տո
կոսով է փոխում այն, ինչ առաջարկում է 
կառավարությունը, այդ իսկ պատճառով 
ֆրանսիացիները կատակով խորհրդա
րանն անվանում են գրանցման-արձա
նագրման պալատ»:2

Այնուհանդերձ հարցերը, որոնք շո
շափում են Ֆրանսիայի կյանքի կար
ևորագույն հիմքերը /քաղաքացիական 
իրավունքները և հանրային ազատու
թյունները, քրեական դատավարու
թյունը, հարկերը և թղթադրամների 
թողարկումը, ձեռնարկությունների ազ
գայնացումը և ապազգայնացումը, ազ
գային պաշտպանության կազմակեր
պումը, կրթությունը, աշխատանքային 
իրավունքը, արհմիութենական իրա
վունքը, սոցիալական ապահովում, պա
տերազմի հայտարարում, վստահությու
նը կառավարությանը/, նախկինի պես 
ենթակա են խորհրդարանի իրավասու
թյանը: Եվ, չնայած այդ իրավասության 
սահմանափակությանը, ֆրանսիական 
խորհրդարանն օժտված է ինքնուրույ
նությամբ և անկախությամբ` գործադիր 
և դատական իշխանությունների հետ ու
նեցած փոխհարաբերություններում:

Նախագահական հանրապետության 
առավել էական թերությունն անտարա
կույս, ժողովրդավարական ազատու
թյունների սահմանափակման և ավ
տորիտարիզմի վտանգի ուժեղացման, 
խորհրդարանական վերահսկողությու
նից գործադիր իշխանության նահանջի 
ընդհանուր միտումի մեջ է: Ամերիկյան 
հայտնի քաղաքագետ Խ.Լինցի կարծի
քով, նախագահական համակարգերը 
հղի են քաղաքական մշակույթի ներ
սում հարուցված լուրջ պառակտում

2	  Из интервью Эдгара Фора газете 
“Известия”. – Известия, 1988, 17 июня.
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ներով, նախագահի և կոնգրեսի միջև 
սուր կոնֆլիկտներով, դրանց հաղ
թահարման բավականին արդյունա
վետ ինստիտուցիոնալ մեխանիզմների 
բացակայությամբ:1 Այս տեսանկյունից 
խորհրդարանական համակարգերն 
ավելի կայուն են և հարմարված ճգնա
ժամային իրավիճակներին: Սակայն այս 
պնդումը հազիվ թե կարելի է համա
րել բացարձակ ճշմարտություն: Խ.Լին
ցի դիրքավորումը լրջորեն վիճարկվում 
է բազմաթիվ ռուս հետազոտողների` 
Ա.Յու.Մելվիլի, Ա.Ի.Սոլովյովի, Վ.Ե.Չիր
կինի կողմից:2 Խորհրդարանական հան
րապետություններին ևս ոչ պակաս չա
փով ներհատուկ են անկայունությունը 
և իշխանության տարբեր ճյուղերի միջև 
կոնֆլիկտները, հաճախադեպ կառա
վարական ճգնաժամերը, կառավարչա
կան կառուցվածքների շարունակական 
վերակազմությունները: Իշխանության 
կայունությանը նպաստում են ոչ մի
այն պառլամենտարիզմը և նախագահի 
բարձր հեղինակությունն, այլև խորհր
դարանում և կառավարման մարմիննե
րում նախագահական կուսակցության 
բարձր ներկայացուցչականությունը, 
կոալիցիոն քաղաքականություն իրա
կանացնելու համար նպաստավոր պայ
մանները, գործադիր իշխանության 
կենտրոնացումը, կառավարչական 
բարձր արհեստավարժություն և փոր
ձառություն ունեցող կառավարության 
առկայությունը:

Ժողովրդավարական պետություննե
րում գործադիր իշխանության գործու
նեության ընդհանուր սկզբունքն այն է, 
որ ցանկացած կառավարություն պետք է 

1	  Линц Х. Опасности президентства. – Полис, 
2001, № 5, с.54-55.

2	  Мельвиль А.Ю. Так что же случилось с 
“российскими” выборами? – Полис, 2003, №4, с.161-
164; Соловьев А.И. Взаимоотношение законодательной 
и исполнительной власти в современном российском 
обществе: проблемы и перспективы. – Московский 
Центр Карнеги. – М., 2001, с.12-15; Чиркин В.Е. 
Государственное и муниципальное управление. – М., 
Юристы, 2004, с.150-153.

վայելի խորհրդարանի վստա և արդյու
նավետորեն վերահսկվի նրա կողմից:

Խորհրդարանական վերահսկողու
թյան առանձնահատկությունն այն է, 
որ առաջադրում և ձևակերպում է նա
խարարական պատասխանատվության 
ավելի կոնկրետ հիմնախնդիրը: Դա 
հանդիսանում է պառլամենտարիզ
մի հիմքերի հիմքը: Ձևական առումով 
խորհրդարանի առաջ կառավարության 
պատասխանատվության պրոբլեմն ու
նի բազմաթիվ ասպեկտներ, և, ինչպես 
ցույց է տալիս խորհրդարանական գոր
ծունեությունը, այն սերտորեն կապված 
է խորհրդարանը ցրելու ընթացակարգի 
հետ:

Այդ կապակցությամբ մեզ հետաքրք
րում են նախ, խորհրդարանական պա
տասխանատվության նշանակության, 
երկրորդ` խորհրդարանական պատաս
խանատվության ձևերի և, երրորդ, 
պատասխանատու կառավարության և 
խորհրդարանի ցրման հարցերը: Դրանք 
լրացուցիչ պարզաբանման կարիք ու
նեն:

Խորհրդարանական պատասխա
նատվության տակ, նախևառաջ, նկա
տի է առնվում քաղաքական պատաս
խանատվությունը: Խոհրդարանի առաջ 
կառավարության պատասխանատ
վության սկզբունքը ելնում է ժողովր
դի գերիշխանությունն արտահայտելու 
ներկայացուցչական մարմնի իրավուն
քի ճանաչումից: Քանի որ ձևականորեն 
օրենսդիր իշխանությունը, ըստ սահմա
նադրության, պետության մեջ հանդի
սանում է բարձրագույն իշխանությու
նը, ապա կառավարությունը կարող է 
կատարել իր պարտականություններն 
այնքան ժամանակ, քանի դեռ օգտվում 
է ժողովրդի կողմից ընտրված ներկա
յացուցչական մարմնի վստահությունից: 
Այստեղից էլ բխում է կառավարության 
գործունեության նկատմամբ վերահսկո
ղություն իրականացնելու խորհրդարա
նի իրավունքը: 

Ժամանակակից դարաշրջանում 
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խորհրդարանը գործնականում չի իրա
կանացնում գործադիր իշխանության 
նկատմամբ իր վերահսկողական գոր
ծառույթները: Անգլիացի հետազոտող
ներ Ջ.Հարվեյի, Կ.Հուդի կարծիքով. 
«Համայնքների պալատը ո°չ կաբինե
տի, ո°չ պետական ապարատի, ո°չ էլ 
զինված ուժերի նկատմամբ չի իրակա
նացնում գործուն վերահսկողություն: 
Համայնքների պալատը ներկայացնում 
է գլխավորապես համաժողով` կառա
վարությունը քննադատելու, չարաշա
հումները դատապարտելու, ինչպես նաև 
տեղեկատվություն ստանալու համար»:1

Սակայն ձևական իրավաբանական 
տեսակետից կառավարության նկատ
մամբ խորհրդարանական վերահսկո
ղության եղանակների թվին են պատ
կանում. կառավարության նկատմամբ 
վստահության կամ նրա պարսավան
քի հարցադրումը, պատգամավորների 
հարցապնդումները, դիմումները` ուղղ
ված կառավարության անդամներին: 
Բացի այդ, կառավարության գործունե
ության նկատմամբ վերահսկողության 
նպատակով օգտագործվում է և այն ժա
մանակը, որը տրամադրվում է օրինագ
ծերի քննարկման համար և այլն: 

Խորհրդարանական պետություննե
րում կառավարությունը խորհրդարանի 
առաջ կրում է պատասխանատվություն 
և պարտավոր է հրաժարական տալ, 
եթե վերջինիս կողմից ընդունվել է որո
շում անվստահության քվե հայտարա
րելու մասին կամ, եթե օգտագործվել է 
խորհրդարանը ցրելու իրավունքը` նոր 
ընտրություններում պարտություն կրե
լու դեպքում: Այդ նույն սկզբունքը գոր
ծում է նաև Ֆրանսիայում: Գերմանիա
յում խորհրդարանը կարող է գոյություն 
ունեցող կառավարության հրաժարա
կանին հասնել միայն նոր վարչապետ 
ընտրելու դեպքում, ինչն էապես սահմա
նափակում է կառավարության պատաս
խանատվությունը բարձրագույն օրենս

1	  Харвей Дж., Худ К. Британское государство. 
– М., 1961, с.71.

դիր մարմնի առաջ:
Առանձին դեպքերում խորհրդարա

նի կողմից վերահսկողության օբյեկտ 
կարող են դառնալ պետության գլուխը, 
դատական իշխանությունը, տեղական 
ինքնակառավարումը, ինչպես նաև պե
տական և մասնավոր ձեռնարկություն
ների գործունեությունը: Վերահսկո
ղության գործառույթի իրականացման 
ծավալը միատեսակ չէ, հաճախ այն 
կախված է կառավարման և պետակա
ռուցվածքի ձևերից: Կախված կառա
վարման և պետական վարչակարգի 
ձևերից հաճախ ինքը խորհրդարանը 
պրակտիկայում. իր հերթին, նույնպես 
գտնվում է կառավարության հսկողու
թյան ներքո կամ, համենայնդեպս, են
թարկվում է նրա բավական ուժեղ ներ
գործությանը:

Հարկ է նաև նկատել, որ բոլոր առա
ջատար երկրներում, բացի Մեծ Բրիտա
նիայից, խորհրդարանի օրենսդիր գոր
ծունեության նկատմամբ հսկողությունն 
ունի օրինականացված ձև` այսպես կոչ
ված սահմանադրական հսկողության 
տեսքով: Օրինակ, Միացյալ Նահանգ
ներում` Սահմանադրության մեկնաբա
նությունն է Գերագույն Դատարանի, 
ԳՖՀ-ում` Դաշնային Սահմանադրական 
դատարանի վերսահմանադրական որո
շումը:

Այսպիսով, ժամանակակից պետու
թյունների համար ընդհանուր է կա
ռավարության խորհրդարանական 
պատասխանատվության սկզբունքի 
թուլացման և գործադիր իշխանության 
ամրապնդման միտումը: Դա ծնունդ է 
առնում հասարակական կյանքի բարդա
ցումից, գործադիր իշխանության գոր
ծունեության ոլորտ պառլամենտարիզ
մի չափից դուրս ներխուժումը կանխելու 
անհրաժեշտությունից:

Մեր կարծիքով, ժամանակակից պառ
լամենտարիզմի հեղինակության նվազ
մանը և գործադիր իշխանության ուժե
ղացմանը նպաստող գործոնների թվում 
կարելի է առանձնացնելհետևյալները.
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Իր գործունեության առանձնահատ
կության շնորհիվ, իշխանության գոր
ծադիր ուղղաձիգն իր տրամադրության 
տակ ունի կադրեր, ինչպես նաև ֆինան
սական և նյութական ռեսուրսներ, որոնք 
թույլ են տալիս օպերատիվ կերպով 
ազդել իրավիճակի վրա: Ստեղծվում է 
տպավորություն, որ հենց կառավարու
թյունից, այլ ոչ թե օրինադիր խորհր
դարանականներից է կախված գործերի 
իրական վիճակը:

Կառավարության վրա է ընկնում 
պատասխանատվության մեծ բաժինը` 
կատարված աշխատանքի համար, այլ 
ոչ թե խորհրդարանականների, որոնք ոչ 
ամբողջովին և ոչ լիակատար կերպով 
են պատասխանատու նույնիսկ ակնհայտ 
թույլ օրենքների ընդունման համար: 
Պատահական չէ, որ օրենսդիրները հա
ճախ հանդես են գալիս մեղադրողների, 
այլ ոչ թե մեղադրվողների դերում, քանի 
որ քննադատելն ավելի դյուրին է, քան 
թե գործնականում որոշակի սոցիալ-տն
տեսական ուղեգծի իրականացումը: Այդ 
իսկ պատճառով բնակչությունը թերա
հավատությամբ և անվստահությամբ է 
վերաբերվում ժողովրդի ընտրյալներին, 
որոնք, նրանց կարծիքով, նշանակալի 
չափով խոչընդոտներ են առաջացնում 
կառավարության աշխատանքի համար:

Որոշ ԶԼՄ-ներ գտնվում են անմի
ջական կախվածության մեջ գործադիր 
իշխանությունից և այդ պատճառով հա
ճախ կառավարության աշխատանքն 
ավելի բարենպաստ ձևով են ներկայաց
նում հանրությանը:

Էտատիզմի ավանդույթները միշտ 
ուժեղ են զանգվածային գիտակցության 
մեջ: Ժողովուրդը հաճախ ապավինում 
է ուժեղ անհատին` ի դեմս նախագահի 
/վարչապետի/, որն ունակ է հաստա
տելու կարգուկանոն երկրում, այլ ոչ թե 
ներկայացուցչական մարմնին, որի ներ
սում ծավալվում են բազմաթիվ, հաճախ 
անպտուղ բանավեճեր:

Տնտեսապես զարգացած երկրներում, 
որոնք ունեն նաև կայուն քաղաքական 

համակարգ, քաղաքացիական հասարա
կությունը պատշաճ հետաքրքրություն չի 
դրսևորում քաղաքականության նկատ
մամբ: Առաջին գիծ մղվում է անձնական 
հաջողության ձգտումը, իսկ քաղաքա
կանության նկատմամբ հետաքրքրու
թյունը` մղվում է ետին պլան և դրս
ևորվում է հարաբերականորեն բարձր 
աբսենտիզմի մեջ: Առանձին մարդու 
կյանքի անհատականացման ֆոնի վրա 
քաղաքացին կորցնում է իր հետաքրք
րությունը խորհրդարանականների գոր
ծունեության նկատմամբ: Պատահական 
չէ, որ պատմության բեկումնային փու
լերում հասարակական կարծիքը ավելի 
հաճախ հայտնվում է երկրի նախագահի, 
քան թե օրենսդիր մարմնի կողմը: Դա 
բնավ չի նշանակում, թե խորհրդարանը 
որպես կարևորագույն ինստիտուտ իրեն 
սպառել է: Դա չի համապատասխանում 
իրականությանը, քանի որ ժամանակա
կից պայմաններում էլ ավելի է բարձրա
նում խորհրդարանի դերը հասարակա
կան-քաղաքական կյանքի և պետական 
կարգի կայունացման գործում: Մասնա
վորապես, նախ, խորհրդարանը` իշխա
նության այլ մարմինների հետ միասին 
իրականացնում է պետության հիմնա
կան գործառույթները` դրան հաղոր
դելով ողջ բնակչության հավաքական 
կամքի իրականացման բնույթ: Երկրորդ, 
լեգալացնում է իշխանությունը, մարմ
նավորվելով ժողովրդի ներկայացուց
չական կառավարման ձևի մեջ: Երրորդ, 
խորհրդարանը նպաստում է տարբեր 
քաղաքական կուսակցությունների միջև 
փոխզիջումների, համաձայնություննե
րի կայացմանը: Վերջապես, ընդունում 
է օրենքներ, որոնք կազմում են իրավա
կան վերնաշենքի կարևորագույն մասը: 

Այսպիսով, չնայած ժամանակա
կից պառլամենտարիզմի զարգացման 
բնույթի հակասականությանը, աշխարհի 
երկրների մեծամասնությունում խորհր
դարանները դարձել են պետական իշ
խանության օրգանական մասը:
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Հարավային Կովկասի տարածաշր
ջանը աչքի է ընկնում սառեցված հա
կամարտությունների առկայությամբ՝ 
թեժանալու վերահաս սպառնալիքնե
րով։ Անվտանգության և կայունության 
համար խնդրահարույց է այն կարևոր 
հանգամանքը, որ տարածաշրջանի 
երկրները որդեգրել են տրամագծորեն 
տարբեր անվտանգության ու պաշտ
պանական ռազմավարություններ և 
դաշինքներին ու ուժային կենտրոննե
րին հարելու քաղաքականություններ։ 
Տարածաշրջանային անվտանգությանը 
բոլորովին չի նպաստում նաև գլոբալ 
առումով շահագրգիռ պետությունների 
ու միջազգային կազմակերպություննե
րի շահերի տարամիտումը։

Հոդվածում hեղինակի կողմից եզրա
հանգում է արվում, որ պաշտպանական 
կարողությունների հետևողական զար
գացումը Հայաստանի տրամաբանված 
ընտրությունն է, որը բխում է պետու
թյան և ժողովրդի անվտանգության, 
ինչպես նաև խաղաղության պահպան
ման, իսկ անհրաժեշտության դեպքում` 
նաև խաղաղության պարտադրման 
նպատակներից: Տվյալ նպատակներին 
հասնելու համար Հայաստանի Հանրա
պետությունում իրականացվում է մի 
գործընթաց, որը կոչվում է Պաշտպա
նության ռազմավարական վերանայում:

Հանգուցային բառեր և արտահայ
տություններ՝ պաշտպանության ռազ
մավարական վերանայում, պաշտպա
նական բարեփոխումներ, ռազմական 
քաղաքականություն, անվտանգության 

միջավայր, հայեցակարգ, վերլուծու
թյուն, սպառնալիք, կանխատեսում, 
քաղաքացիական վերլուծություն, հան
րային իրազեկում: 

Ռազմաքաղաքական գործունեու
թյունը սոցիալ-քաղաքական գործու
նեության այն տարատեսակն է, որն 
անմիջականորեն և ուղղակի կապված 
է պաշտպանական համակարգի նպա
տակներին հասնելու համար բոլոր ան
հրաժեշտ միջոցների նախապատրաստ
ման ու կրառման հետ: Տվյալ տեսակի 
գործունեության մեջ ռազմական բա
ղադրիչի առկայությունն այն բնութագ
րում է զինված միջոցների կիրառման 
տեսակետից, իսկ քաղաքական բնույթը 
բացահայտում է ռազմական քաղաքա
կանության սոցիալական (հումանիս
տական) ուղղությունը: Հայաստանի 
Հանրապետության ռազմական քաղա
քականության ամբողջ համակարգը 
հիմնականում ձևավորվում, գործարկ
վում ու զարգացվում է պաշտպանա
կան-անվտանգային համակարգում 
ազգային շահերին համապատասխա
նող դերակատարություն ունենալու 
նպատակով:

ՀՀ ռազմական դոկտրինում որ
պես անվտանգության սպառնալիքնե
րի գնահատում նշվում է, որ ռազմա
կան անվտանգության սպառնալիքները 
երկրի պաշտպանունակության վրա 
բացասաբար ազդող, նրա ինքնիշխան 
գոյության և կայուն զարգացման հա
մար վտանգներ հարուցող պայմաննե

ՏԻԳՐԱՆ ՔՈՉԱՐՅԱՆ 
ՀՀ ԳԱԱ Գիտակրթական միջազգային կենտրոնի քաղաքագիտության ամբիոնի վարիչ,  

քաղաքական գիտությունների դոկտոր, պրոֆեսոր

ԱՐԵՆ ՍԱՐԳՍՅԱՆ
ՀՀ զինվորական կոմիսարիատի ավագ սպա-իրավաբան, փոխգնդապետ

ՊԱՇՏՊԱՆՈՒԹՅԱՆ ՌԱԶՄԱՎԱՐԱԿԱՆ ՎԵՐԱՆԱՅՈՒՄԸ  
ՊԱՇՏՊԱՆԱԿԱՆ ԲԱՐԵՓՈԽՈՒՄՆԵՐԻ ՀԱՄԱՏԵՔՍՏՈՒՄ
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րի, գործոնների և գործողությունների 
համախումբ են և ունեն արտաքին ու 
ներքին բնույթ [1]: Հայաստանի համար 
մտահոգության հիմնական աղբյուրը 
Թռւրքիա-Ադրբեջան ռազմավարական 
դաշինքն է, որով անհանդուրժող և ոչ 
կառուցողական քաղաքականություն է 
իրականացնում Հայաստանի ազգային 
անվտանգության շահերի նկատմամբ։ 
Թուրքիան անվերահսկելի ռազմական 
օժանդակություն է ցուցաբերում Ադր
բեջանին՝ հատկապես նախիջևանյան 
ուղղությամբ, ինչն արտահայտվում է 
ոչ միայն սպառազինության ու ռազ
մական տեխնիկայի հատկացումներով, 
այլ համապատասխան հրահանգիչների 
և «կենդանի ուժի» քողարկված երկա
րաժամկետ տեղակայումներով։ Ադրբե
ջանի կողմից դրսևորվում է Լեռնային 
Ղարաբաղի Հանրապետության և Հա
յաստանի Հանրապետության նկատ
մամբ անմիջական ռազմական սպառ
նալիք, որի ուղիղ վկայություններից 
են այդ երկրի գերռազմականացումը, 
վարվող հայատյաց քաղաքականու
թյունը, ինչպես նաև հակամարտության 
բանակցային գործընթացում որդեգրած 
մերժողական դիրքորոշումը։ Չնայած 
միջազգային հանրության և հատկա
պես ԵԱՀԿ Մինսկի խմբի շարունակա
կան ջանքերին, Հայաստանի կառու
ցողական դիրքորոշմանը՝ Ադրբեջանը 
հակված է դեպի հակամարտության 
ուժային լուծման տարբերակը։ Պատե
րազմ սկսելու Ադրբեջանի վճռակա
նությունը տեսանելի է ոչ միայն քաղա
քական հայտարարությունների, այլև 
ռազմական ոլորտում գործնական քայ
լերի լույսի ներքո։ 

Ադրբեջանը ձեռք է բերում մեծ քա
նակի հարձակողական, հատկապես 
հեռահար սպառազինություն, հարձա
կողական բնույթի են ադրբեջանական 
զինված ուժերի պատրաստության և 
կիրառման պլանները։ Ուժերի շփման 
գծում դիվերսիոն-հետախուզական 
խմբերի գործողությունները կրում են 

դիտավորյալ ու պլանավորված բնույթ 
և նպատակ են հետապնդում շոշա
փել հայկական ուժերի պաշտպանու
թյան ամրությունը։ Պակաս ուշագրավ 
չէ Ադրբեջանի կողմից վարվող տեղե
կատվական պատերազմը, որի շրջա
նակներում պետական մակարդակով 
և բոլոր հարթակներում առաջ է մղ
վում հակահայկական քարոզչությունը՝ 
փաստերի խեղաթյուրմամբ հայկական 
կողմին ներկայացնելով որպես ագրե
սիվ կողմ և տարածաշրջանային կայու
նության, համագործակցության ու զար
գացման խոչընդոտ։ 

Ներկայումս Ադրբեջանի համար 
թերևս ամենաէական զսպող հան
գամանքը հայկական զինված ուժերի 
մարտունակության աստիճանն է, որը 
թույլ է տալիս հակամարտող ուժերի 
շփման գծում ադրբեջանական կողմի 
բոլոր սադրանքներն արժանացնել հա
մարժեք պատասխանի։ Զինված ուժերի 
ընթացիկ և հեռանկարային զարգաց
ման պլաններն ուղղված են բանակի 
մարտական կարողությունների զգալի 
ավելացմանը, որի շնորհիվ վերջինս 
ցանկացած պահի պատրաստ է լինելու 
արժանի հակահարված տալ հակառա
կորդին։

Հայաստանի Հանրապետությու
նում ընթացող պաշտպանական բարե
փոխումների շրջանակում հիմնական 
նպատակ է դրվել ունենալ մարտու
նակ, արդյունավետ և ժամանակակից 
զինված ուժեր: Նշյալ որակների ապա
հովումը թելադրված է տարածաշրջա
նում ռազմաքաղաքական իրավիճակի 
լարվածության մեղմացման միջոցա
ռումներին հատկացվող ֆինանսական 
սահմանափակ ռեսուրսներն առավել 
արդյունավետ օգտագործելու անհրա
ժեշտությամբ: Պաշտպանության ռազ
մավարական վերանայումն առաջին 
հերթին նպատակաուղղված է ազգային 
անվտանգությանն սպառնացող առկա 
և հավանական ռազմաքաղաքական 
ռիսկերի ու սպառնալիքների բացա
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հայտմանը՝ հիմքում ունենալով անցյա
լի սխալները և ձևավորելով հեռանկա
րային նպատակները [2]: 

Վերանայումը նախատեսում է ազ
գային պաշտպանական համակարգի և 
դրա բաղադրիչների մանրակրկիտ վեր
լուծություն, որի նպատակը այդ համա
կարգի կարողությունների պարզումն 
է և դրանց համապատասխանեցումը 
բացահայտված ռիսկերի ու սպառնա
լիքների դիմակայմանը: Հիմնվելով 
վերլուծության արդյունքների վրա` Վե
րանայման գործընթացի շրջանակնե
րում իրականացվում են ՀՀ զինված 
ուժերի զարգացմանը նպատակաուղղ
ված որոշակի ուղեցույցների և ռազմա
վարական պլանների մշակման աշխա
տանքներ: Վերանայումը նախատեսում 
է ինչպես կարճաժամկետ, այնպես էլ 
միջնաժամկետ զարգացում: Տվյալ 
վերլուծության շրջանակներում շա
րունակաբար քննարկվում և նախանշ
վում են զինված ուժերին հատկացվող 
նյութական միջոցների նպատակային 
օգտագործման միջոցով առավել շատ 
արդյունք ստանալու լուծումներ: Այս 
համատեքստում ուշադրության են ար
ժանի նաև իրավասու մասնագտների 
կողմից ներկայացվող առաջարկու
թյունները, մասնավորապես այն, որ 
Վերանայման գործընթացում ռազմա
վարական վերլուծություն և դրա հիման 
վրա արվող կանխատեսումներ կատա
րելիս արդյունավետ կլինի օգտագոր
ծել նորամուծական հետազոտական 
մեթոդներ («PESTLE» վերլուծությունը, 
«SWOT» և «DECISION TREES» մեթոդները) 
[3]: «PESTLE» (political, economic, social, 
technological, environmental) մեթոդը 
հնարավորություն է տալիս դասակար
գելու պետության վրա ազդող ինչպես 
ներքին, այնպես էլ արտաքին գործոն
ները: «SWOT» (strengths, weaknesses, 
opportunities, threats) մեթոդը թույլ է 
տալիս պետության ուժեղ և թույլ կող
մերի, ինչպես նաև արտաքին միջա
վայրից բխող հնարավորությունների և 

սպառնալիքների ճկուն գնահատմամբ 
գտնելու պետության առջև ծառացած 
խնդիրների լուծման տարբերակներ: 
«DECISION TREES» («Որոշումների ծառ») 
մեթոդի նպատակն է արդյունավետ 
քաղաքական ուղեգծի ընտրության 
ապահովումը, որի միջոցով վերլուծ
վում են այլընտանքային որոշումները: 
Մասնագետների կողմից Պաշտպանու
թյան ռազմավարական վերանայման 
մեթոդաբանության վերլուծության շր
ջանակներում ներկայացվում են նաև 
սցենարային պլանավորման, խաղե
րի տեսության և «կարմիրների թիմա
կազմման» մեթոդների կիրարկման 
ու արդյունավետության վերաբերյալ 
գնահատականներ [4]:

Փաստորեն, ՀՀ Պաշտպանության 
ռազմավարական վերանայումը երկրի 
պաշտպանական համակարգի և դրա 
գործունեության ռազմավարության 
վերանայմանն ուղղված միջոցառում
ների ամբողջություն է, որի նպատակն 
է գնահատել երկրի պաշտպանական 
համակարգը առկա և երկարաժամկետ 
հեռանկարում ակնկալվող սպառնա
լիքներին և մարտահրավերներին դի
մակայելու կարողությունների տեսա
կետից՝ այդ առումով բացահայտելով 
համակարգի համապատասխանելիու
թյունը (նաև ոչ համապատասխանե
լիությունը): Այն նպատակաուղղված է 
բոլոր մակարդակներում քաղված դա
սերի վերլուծության և թերությունների 
շտկման միջոցով երկրի պաշտպանու
թյան հետևողական զարգացման ապա
հովմանը՝ երաշծավորելով հուսալի 
պաշտպանության կարողություն:

Հուսալի պաշտպանական կարողու
թյունը Հայաստանի անվտանգության 
միջավայրի իրատեսական գնահատ
մամբ առկա և հնարավոր սպառնա
լիքներին ու վտանգներին հակազդե
լու, դրանց չեզոքացմանն ուղղված 
ռազմական գործողություններ վարե
լու զինված ուժերի կարողությունների 
ամբողջությունն է [5]: Որպես այդպի
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սին՝ Պաշտպանության ռազմավարա
կան վերանայումն հնարավորություն է 
տալիս մշակելու պաշտպանական հա
մակարգի զարգացման և կատարելա
գործման հնարավորությունները: Տվյալ 
գործընթացի գնահատման արդյունքնե
րը հիմք են հանդիսանում պաշտպանու
թյան ոլորտի հեռանկարային զարգաց
ման ծրագրերի մշակման, հետևաբար, 
պաշտպանական բարեփոխումների 
համար: Պաշտպանության ռազմավա
րական վերանայումն իրականացվում 
է անվտանգության միջավայրի վեր
լուծության և սպառնալիքների կարճա
ժամկետ ու երկարաժամկետ ժամանա
կաշրջանների գնահատման միջոցով: 

Պաշտպանության ռազմավարա
կան վերանայումը հնարավորություն 
է տալիս հնարավորինս ճշգրիտ, հիմ
նավորված և նպատակաուղղված 
իրականացնել սպառնալիքների չեզո
քացման աշխատանքների պլանավո
րումը, համապատասխան կարողու
թյունների ստեղծումը, զարգացումը 
և ֆինանսավորումը: Այն զգալիորեն 
բարձրացնում է պետության պաշտ
պանունակությունը, ապահովում է ան
հրաժեշտ ճկունություն տարբեր ճգնա
ժամային իրավիճակներին համարժեք 
արձագանքելու համար և նվազեցնում 
է անակնկալ ճգնաժամային իրադրու
թյունների ստեղծման հավանականու
թյունը: Պաշտպանության ռազմավա
րական վերանայման իրականացումը 
նախատեսված է Հայաստանի ռազմա
կան դոկտրինով, ինչպես նաև ՀՀ-ՆԱՏՕ 
Անհատական գործընկերության գոր
ծողությունների ծրագրով: Պաշտպա
նական ռազմավարական վերանայման 
գործընթացն Հայաստանի Հանրապե
տությունում նախաձեռնվել է և ան
ցկացվում է սկսած 2008 թվականից [6]:

Վերանայման գործընթացում հա
մակողմանիորեն հաշվի են առնվել 
զինված ուժերի զարգացմանը ներկա
յացվող ժամանակակից պահանջնե
րը, տարածաշրջանում անվտանգու

թյան միջազգային համակարգերի հետ 
(ՀԱՊԿ, ԵԱՀԿ, ՆԱՏՕ) համագործակցու
թյան գերակայությունները, ինչին մե
ծապես նպաստել են նաև Հայաստանի 
Հանրապետության գործընկեր երկրնե
րի աջակցությունն ու փորձագիտական 
օժանդակությունը [7]: Այս համատեքս
տում պետք է ընդգծել, որ Պաշտպանու
թյան ռազմավարական վերանայման 
գործընթացում ՀՀ ՊՆ Ազգային ռազմա
վարական հետազոտությունների ինս
տիտուտի (որը կերպափոխվել է Պաշտ
պանական ազգային հետազոտական 
համալսարանի) կողմից տեսամեթոդա
բանական և գիտակիրառական փորձի 
ներբեռնման լայնածավալ ու բազմա
բովանդակ աշխատանքներ են տարվել 
ու շարունակվում են ներկայումս՝ նաև 
արտասահմանյան փարձառու մասնա
գետների ներուժի օգտագործմամբ: Այս 
ռազմավարական «կալիբրի» հաստա
տության կողմից կատարվել են Ադր
բեջանի (2007թ. և 2013թ.), Վրաստանի 
(2008թ. և 2014թ.), Լեռնային Ղարաբա
ղի Հանրապետության, ինչպես նաև 
Հայաստանի պաշտպանական-արդյու
նաբերական համալիրի և ռազմական 
կրթության համակարգի ռազմավարա
կան վերագնահատումներ:

Որքան մանրակրկիտ ուսումնասիր
վեն անվտանգության միջավայրը և 
այնտեղից բխող սպառնալիքները, այն
քան հնարավոր կլինի ավելի կանխա
տեսել հակառակորդի ապագա քայլերը` 
ունակ լինելով Հայաստանի Հանրապե
տության պաշտպանության գործում 
առկա ուժերին և միջոցներին հաղոր
դել սպառնալիքներին դիմագրավման 
և դրանց հետ կապված ռիսկերի նվա
զեցման համար անհրաժեշտ կեցվածք: 
Հայաստանի ֆինանսատնտեսական և 
ժողովրդագրական պայմանները, Լեռ
նային Ղարաբաղի հակամարտության` 
առկա դրության կամ Ստատուս քվոյի 
պահպանումը, այնպես էլ ռազմական 
գործողությունների վերսկսումը պե
տության համար զգալի ռիսկեր են պա
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րունակում: 
Միաժամանակ, զինված ուժերի հա

մար դիտարկվում է անհապատաս
խանություն, մի կողմից, ստանձնած 
առաքելության, այսինքն` խաղաղու
թյան պարտադրման և պատերազմում 
հաղթանակի հասնելու, և մյուս կողմից` 
տրամադրության տակ գտնվող կարո
ղությունների միջև: Այս իմաստով հիմ
նական խնդիրն այդ ռիսկի նվազեցումն 
է: Ռիսկը նվազեցնելու համար կարելի 
է նախանշել երկու փոխլրացնող ճա
նապարհ: Առաջինը երկկողմ և բազմա
կողմ շրջանակներում դաշնակցային 
և գործընկերային համագործակցային 
ծրագրերին ռազմական և ռազմաքա
ղաքական ներգրավումն է, ինչը թույլ 
է տալիս որոշակիորեն այսպես ասած 
«փոխանցել» կամ «վերավստահել» Հա
յաստանի պաշտպանության խնդիրը: 
Երկրորդ ճանապարհը ռազմական կա
րողությունների ավելացումն է: Ռազ
մական կարողություններ ասելով շատ 
անգամ հասկացվում է միայն սպառա
զինությունը, ռազմական տեխնիկան 
և անձնակազմը: Սակայն, ռազմական 
կարողությունները պետք է դիտարկել 
ավելի ընդարձակ սպեկտրում` ռազ
մական գործողությունների տեսություն 
(այսինքն` մարտավարություն, օպերա
տիվ արվեստ և ռազմավարություն), 
կազմակերպչական կառուցվածք, կր
թություն և ուսում, սպառազինություն, 
ռազմական տեխնիկա և նյութական 
միջոցներ, առաջնորդություն կամ հրա
մանատարական ձիրք, անձնակազմ և 
վերջապես, ենթակառույցներ: Միայն 
այս ենթաոլորտներում ապահովելով 
արդյունավետություն` հնարավոր է 
ապահովել առկա ու կանխատեսվող 
սպառնալինքերին դիմակայելու ունակ 
ռազմական բավարար կարողություն
ներ:

Պաշտպանության ռազմավարական 
վերանայումը Հայաստանի Հանրապե
տությունում սկիզբ առավ և ընթանում 
է փուլային բաժանումներով: Առաջին 

ՊՌՎ-ն կատարվեց 2008-2010թթ.՝ ար
դյունքում ընդունելով ՀՀ զինված ու
ժերի 2011–2015թթ. զարգացման միջ
նաժամկետ ծրագիրը, իսկ 2011թ. մայիս 
ամսին հրապարակվեց հանրային զե
կույց՝ ՊՌՎ արդյունքների վերաբերյալ 
[8]: ՀՀ նախագահի 2013թ. դեկտեմբերի 
5-ի կարգադրությամբ պաշտոնապես 
մեկնարկեց Պաշտպանության ռազմա
վարական վերանայման երկրորդ միջ
գերատեսչական գործընթացը [9]: 

Պաշտպանական վերափոխումնե
րի ոլորտում՝ Հայաստանի շուրջ ձևա
վորված անվտանգության միջավայրից 
բխող ռազմական բնույթի սպառնա
լիքների չեզոքացմանն ունակ զինված 
ուժերի պլանային զարգացումն ապա
հովելու համար մշակվել է ՀՀ զին
ված ուժերի 2016–2Օ20թթ. զարգացման 
պլանը, ինչպես նաև խելամիտ կերպով 
պլանավորվել են անհրաժեշտ ֆինան
սական ու նյութական ռեսուրսները [10]։ 
Զինված ուժերի զարգացման պլանի 
հիմնական նպատակն ըստ էության 
հանգում է ռազմական (մարտական) 
գործողությունների վարման ձևերի ու 
եղանակների փոփոխությանը՝ «Խելա
միտ պաշտպանության» ձևավորմամբ։ 
Այս նոր մոտեցումը ենթադրում է ուժա
յին և ոչ ուժային զսպման համակարգի 
օգտագործում, իսկ զսպման ձախող
ման դեպքում՝ զբաղեցրած դիրքերի 
համառ պաշտպանության համատե
ղում ռազմական գործողությունները 
հակառակորդի տարածք տեղափոխելու 
հետ։ Տվյալ խնդիրը պետք է հանձնա
րարվի փոքր ուժերով մեծ խնդիրների 
կատարմանն ունակ ստորաբաժանում
ներին (ուժեղացնելով գումարտակ, 
վաշտ/մարտկոց օղակը), որոնք, ղեկա
վարվելով «Հրամանատրում առաջադ
րանքի միջոցով» սկզբունքով, ի զորու 
կլինեն վարել ապակենտրոնացված ու 
տարատեղված մարտական գործողու
թյուններ:

Ռազմական քաղաքականության և 
անվտանգության հուսալի համակար
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գի ապահովումը բարդ ու համարժեք 
նյութական մեծ միջոցներ պահանջող 
գործընթաց է։ Պաշտպանությանը հատ
կացվող միջոցները պետք է ամբողջու
թյամբ ապահովեն բանակի մարտական 
ու զորահավաքային պատրաստությու
նը, պահեստային ուժերի ու պաշարնե
րի ստեղծումը։ Հայաստանի տնտեսա
կան կարողությունները այդքան էլ թույլ 
չեն տալիս իրականացնել պաշտպա
նության բնագավառի արմատական, 
անհրաժեշտ ծավալների վերազինում և 
վերակառուցում։ Իր տնտեսական ցու
ցանիշներով Հայաստանը զգալիորեն 
զիջում է տարածաշրջանի երկրներին ու 
հավանական հակառակորդներին։ Իսկ 
առանց համապատասխան ֆինանսա
կան հատկացումների անհնար է բանա
կի լիակատար վերազինումն ու ուժերի 
հաշվեկշռի պահպանումը։ Սակայն բա
նակի վերազինումը և վերակառուցումը 
չի կարելի հետաձգել մինչև լավ ժամա
նակները՝ տնտեսական վերածնունդը։ 
Ռազմական հավասարակշռությունը 
հօգուտ իրեն խախտող հակառակոր
դը, անմիջապես օգտագործելով պահը, 
կդիմի վճռական գործողությունների:

ՀՀ պաշտպանության կազմակերպ
ման ոլորտում առաջընթաց է արձա
նագրվել նաև քաղաքացիական վե
րահսկողությունն ուժեղացնելու ու 
հասարակության հետ համագործակ
ցելու հարցերում։ Պաշտպանության 
ոազմավարական վերանայման գոր
ծընթացում նույնպես տեղ են գտել հա
սարակության իրազեկման միջոցա
ռումներ։ Կարևոր քայլ է կատարվել 
հասարակական կազմակերպություննե
րին ընդառաջ և հասարակության հան
դեպ թափանցիկության ապահովման 
ուղղությամբ։ 

Հանրային օգտագործման ներկա
յացված ՀՀ պաշտպանության ռազմա
վարական վերանայման 2011-2015թթ. 
ամփոփման մեջ արդարացիորեն և հիմ
նավորված եզրահանգում է ներկայաց
վում, որ նկատի ունենալով Հայաստանի 

շուրջ ձևավորվող ռազմաքաղաքա
կան միտումները, ինչպես նաև զին
ված ուժերի բարեփոխման օբյեկտիվ 
անհրաժեշտությունը, ՀՀ պաշտպանա
կան գերատեսչությունը Պաշտպանու
թյան ռազմավարական վերանայման 
գործընթացը դիտարկում է իր հիմնա
կան առաջնահերթություններից մեկը, 
որով կապահովվի տվյալ գործընթա
ցի շարունակականությունն ու ՊՌՎ 
արդյունքների լիարժեք իրագործումը: 
Պաշտպանության ռազմավարական 
վերանայումն հնարավորություն է ըն
ձեռել ստեղծելու այնպիսի պաշտպա
նական համակարգ, որն ունակ կլինի 
արդյունավետորեն դիմակայելու առկա 
և ակնկալվող անվտանգության ռիսկե
րին ու մարտահրավերներին [11]:

Այսպիսով, կարելի է ամփոփել, որ ՀՀ 
Պաշտպանության ռազմավարության 
վերանայման գործընթացում իրագործ
վել են բազմաթիվ ու բազմապիսի մի
ջոցառումներ՝ ուղղված զինված ուժերի 
պատրաստականության մակարդակը, 
կառուցվածքը, սպառազինությունը և 
ռազմական տեխնիկան առկա խնդիր
ներին համապատասխանեցնելուն՝ շեշ
տը դնելով որակական, այլ ոչ թե քանա
կական ցացանիշներին հասնելու վրա 
և ձգտելով զինված ուժերին հաղորդել 
“խելացի ուժերի” հատկանիշներ։ Դրա
նով իսկ պետք է արձանագրել, որ իրա
կանացվել է նպատակադրված քաղա
քականություն, այն է՝ Պաշտպանության 
ռազմավարական վերանայման միջո
ցով ապահովել առկա սպառնալիքների 
բացահայտման, դրանց դիմագրավման 
համար անհրաժեշտ ռազմավարության 
մշակման, պահանջվող կարողություն
ների պլանավորման, ծրագրավորման 
և բյուջետավորման աշխատանքների 
տրամաբանական կապը:

Հոդվածի ներկայացման ամսաթիվ՝ 
07.06.2016թ.

Գ­ՐԱ­ԿԱ­ՆՈՒԹՅՈՒՆ
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СТРАТЕГИЧЕСКИЙ ПЕРЕСМОТР ОБОРОНЫ  
В КОНТЕКСТЕ ОБОРОННЫХ РЕФОРМ
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Регион Южного Кавказа отличается наличием замороженных конфликтов, активизиро-
ванием надвигающихся угроз. Для безопасности и стабильности проблематичным является 
тот важный фактор, что страны региона приняли диаметрально разные стратегии безопас-
ности и обороны, политики присоединения центров власти и союзников. Последовательное 
развитие оборонных возможностей является логическим выбором для Армении, которая вы-
текает из целей государственной и общественной безопасности, а также поддержание и, в 
случае необходимости, даже принуждения мира. Для достижения этих целей в Республике 
Армения осуществляется процесс, который называется стратегический пересмотр обороны.
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The South Caucasus region is characterized by the presence of frozen conflicts, the activation 
of impending threats. For security and stability problematic is the important factor that the 
countries in the region have adopted a diametrically different security and defense strategies, 
policy of joining the centers of power and allies. Continuing development of defense capabilities 
is a logical choice for Armenia, which follows from the aims of the state and public security, and 
the maintenance and, if necessary, even the world compulsion. To achieve these objectives in the 
Republic of Armenia is carried out the process, which called the Strategic Defense Review.
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Հայ ծովանկարիչների շարքում իր 
առանձնահատուկ տեղը ու դերը ունի 
Ռուսական կայսրության մեջ ստեղծա
գործած Էմմանուել Մահտեսյանը: 

Հոդվածում ներկայացվում է նկար
չի կյանքը, ստեղծագործական գոր
ծունեությունը, Մահտեսյանի և հայ 
մտավորականների միջև եղած կապը: 
Նկատվում է նաև Մահտեսյանի թողած 
ժառանգության մեջ Հովհաննես Այվա
զովսկու արվեստի թողած ազդեցու
թյունը:

Հանգուցային բառեր. էտյուդ, նկար
չագեղ, ծովանկար, խճանկար, իմպրե
սիոնիստ, սֆումատո, վրձնահարված, 
բացօթյա աշխատանք

Հովհաննես Այվազովսկու աշա
կերտներից և անմիջական հետևորդնե
րից էր Էմմանուել (Մանուկ) Մահտեսյա
նը: Նա իր կենդանության օրոք հասավ 
ճանաչման, անգամ ծովանկարչության 
արքա Այվազովսկին բացի ջերմ վերա
բերմունքից Մահտեսյանին վստահել 
է իր նկարների կրկնօրինակություն
ները: Մահտեսյանը մշտապես ներկա
յացվել է Ռուսաստանում կազմակերպ
ված ցուցահանդեսներին, Եվրոպայում 
կազմակերպել անհատական նկարա
հանդեսներ. իր նկարները հաճախակի 
վերատպվել են կայսրության նշանա
վոր հանդեսներում, իսկ Սիմֆերոպո
լում ստեղծել է քաղաքի առաջին հան
րամատչելի պատկերասրահը, որտեղ 
մի շարք նշանավոր արվեստագետ
ների կողքին մշտապես ցուցադրվել 

են նկարչի ստեղծագործությունները1: 
Մահտեսյանի նկարներից քիչ մասն են 
պահպանվել: Խորհրդային կարգերը 
հաստատվելուց հետո նկարչի աշխա
տանքները հանձնվեցին Սիմֆերոպոլի 
թանգարանին, որոնց զգալի մասն էլ 
ոչնչացավ Հայրենական մեծ պատե
րազմի ժամանակ: Այսօր Մահտեսյանի 
կտավների թերևս ամենահետաքրք
րական հավաքածուն, թվով 12 աշխա
տանք, զարդարում է Հայաստանի ազ
գային պատկերասրահը: 

Էմմանուել Մահտեսյանին մեզանում 
անդրադարձել են մի շարք արվես
տաբաններ, սակայն որպես առանձին 
մենագրությունուններ մեծ է նկարչի 
եղբոր՝ Մինասի դուստր Լուկյա Մահ
տեսյանի և նույն Լ. Մահտեսյանի ու ար
վեստաբան Բորիս Զուրաբովի համա
հեղինակությամբ հրատարակված մեկ 
այլ աշխատությունը2: 

Էմմանուել (Մանուկ) Մահտեսյանը 
ծնվել է 1857թ. ապրիլի 23-ին Ղրիմի 
հյուսիսային մասում գտնվող Արմյանս
կի Բազար (Օրաբազար, այժմ՝ Ար
մյանսկ) հայաբնակ քաղաքում: Էմմա
նուելի հայրը՝ մանրածախ առևտրական 
Հակոբջանը ամուսնացած էր Հ. Այվա
զովսկու զարմուհու հետ, ահա և Այվա

1	  Հետաքրքիր զուգորդություն. կարծես շա
րունակելով իրենց ուսուցչի Հովհաննես Այվազովսկու 
գեղարվեստական դաստիարակության հայրենան
վեր գործը (հիշենք 1880թ. Այվազովսկու հիմնած 
անձնական ցուցասրահը, որը 1845թ. վերածվեց 
պատկերասրահի), այնպես էլ Այվազովսկու թոռ Ա. 
Գանզենը Օդեսայում, իսկ Մահտեսյանը Սիմֆերոպո
լում բացեցին նշված քաղաքների առաջին պատկե
րասրահները:

2	  Л. Магтесян, Эммануил (Манук) Магдесян, 
Ер., 1982. Л. Магдесян, Б. Зурабов, Эммануил 
Магдесян, М., 1987. 

ԱՐԱ ՀԱԿՈԲՅԱՆ
Խ. Աբովյանի անվան ՀՊՄՀ արվեստի պատմության, տեսության և  

մշակութաբանության ամբիոնի վարիչ, արվեստագիտության թեկնածու, դոցենտ

ԾՈՎԱՆԿԱՐԻՉ ԷՄՄԱՆՈՒԵԼ ՄԱՀՏԵՍՅԱՆ
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զովսկին հաճախակի էր հյուընկալվում 
Մահտեսյանների օջախում և օգտվելով 
առիթից տեղում էլ նյութեր հավաքում 
տարածաշրջանում ապրող չումակների 
կյանքից, ստեղծելով այդ շարքի մի քա
նի գլուխգործոցներ: 

Քաղաքի հայկական եկեղեցուն կից 
գործել է ծխական դպրոց, որտեղ և 
հաճախել է Մահտեսյանը, և վերցրել 
նկարչության իր առաջին դասերը: Ի 
դեպ, այդ դպրոցի պատին կախված է 
եղել Հ. Այվազովսկու նկարներից մեկը, 
որը նվիրվել է նկարչի կողմից իր Ար
մյանսկի Բազար այցելություներից մեկի 
ժամանակ:

Այվազովսկու այցելությունները Ար
մյանսկի բազար և մեծ ծովանկարչի 
ստեղծագործությունը, որը ամեն օր Էմ
մանուելի աչքի առջև էր, պատանու մոտ 
սերմանում են սեր դեպի նկարչությու
նը: Այդ ընթացքում Էմմանուելը մատի
տով վերարտադրում էր շրջակայքի գե
ղեցիկ տեսարանները, երբեմն էլ գնում 
էր քաղաքին հարևանությամբ Սև ծովի 
ափերը՝ նկարելով ծովափնյա տարբեր 
պատկերներ:

1870թ. Էմմանուելը ընդունվում է ռու
սական նախակրթարան (прогимназия)1, 
որտեղ պարտադիր դասընթացների 
մեջ էր մտնում նկարչությունը:

Մահտեսյանի նկարիչ դառնալու վո
րոշման մեջ մեծ դեր է ունեցել Հովհան
նես Այվազովսկին: Պատմում են, որ 
Այվազովսկին Արմյանսկի Բազար հեր
թական այցելության ժամանակ հյուըն
կալվելով իր զարմուհուն, տեսել է Էմ
մանուելի նկարները, զրուցել պատանու 
հետ, ապա փոքր անց ուղարկել նկար
չական պիտույքներ, խորհուրդ տալով 
խորանալ նկարչության բնագավառում 
և դիմել Պետերբուրգի գեղարվեստի 
ակադեմիա ուսանելու համար:

Մահտեսյանը դժվարին երկմտան
քի մեջ է ընկնում: Նա նոր էր կորց

1	  Ռուսական կայսրությունում չորսամյա ու
սումնական հաստատություն: Գործել է կրթարաններ 
չունեցող քաղաքներում:

րել իր հորը և ընտանեական հոգսերը 
մեծ մասամբ իր վրա էր: Սակայն մոր 
խորհրդով ու Այվազովսկու համապա
տասխան նամակով Էմմանուելը 1877թ. 
մեկնում է Պետերբուրգ:

Չունենալով գիմնազիական ատես
տատ նա դիմում է ակադեմիայի ղեկա
վարությանը, որպեսզի իրեն վերցնեն 
որպես ազատ ունկնդիր: 1878թ. քսան
մեկամյա Մահտեսյանը որպես ազատ 
ունկնդիր, ընդունվում է Կայսրական 
ակադեմիաի բնանկարչության բաժին՝ 
Վլադիմիր Օրլովսկու (1842-1914) դա
սարան:

Սկզբնական շրջանում Էմմանուե
լը ապրում էր ծանր վիճակում: Գտնե
լով ազատ ժամանակ նա հաճախում էր 
ակադեմիայի կազմակերպած Գարնա
նային ցուցահանդեսներին, ուսումնա
սիրում այնտեղ գրեթե մշտապես ցու
ցադրվող Հովհաննես Այվազովսկու 
կտավները, կատարում դրանցից ըն
դօրինակություններ: Ահա հերթական 
ցուցահանդեսի ժամանակ Մահտեսյա
նը հանդիպում է Այվազովսկուն, որը 
խորհուրդ է տալիս երիտասարդ Էմմա
նուելին ամառները աշխատել Թեոդո
սիայում՝ բնության գրկում: Հետևելով 
Այվազովսկու խորհրդին Մահտեսյանը 
ամեն ամառ մեկնում է Թեոդոսիա՝ սո
վորում վարպետի «Գեղարվեստական 
արվեստանոցում», կատարում էտյուդ
ներ, ուսումնասիրում ծովի ալիքների 
շարժը ու նյութականությունը:

Հետաքրքրական է 1885թ. օգոստոսի 
12-ին Այվազովսկու ուղված նամակը 
ակադեմիայի կոնֆերենց-քարտուղար 
Պյոտր Իսեևին. «Մեծարգո Պյոտր Ֆյո
դորովիչ. Ես արդեն հաճույք եմ ունեցել 
գրելու Ձեզ, որ լրագրերում տպագրված 
հայտարարությունների շնորհիվ Ռու
սաստանի բոլոր եզրերից երիտասարդ
ներ են ժամանել, որոնցից երկուսը մեր 
ակադեմիայի սաներն են: Նրանք գրե
թե բոլորը, և առանձնակի Մահտեսյա
նը, որը ակադեմիայի սան է, սքանչելի 
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էտյուդ է կատարել…»1: 
Ասենք, որ Մինասը բավական շնոր

հալի ջութակահար էր, ապրելով նույն 
միջավայրում Էմմանուելը սիրահար
վում է այդ կախարդական գործիքին: 

Մնալով Պետերբուրգում Մահտե
սյանը համագործակցում է հանրահայտ 
«Нива» հանդեսի հետ. շուտով նկար
չի «Թուրքական ավազակային նավը 
Ղրիմի ափերին» նկարը վերատպվում 
է հանդեսում, իսկ ռուս-ճապոնական 
պատերազմի ժամանակ «Նիվա»-յի 
խմբագրությունը գործուղում է Մահ
տեսյանին Հեռավոր արևելք, հանդե
սի էջերի համար ստեղծելու պատե
րազմական թեմաներով պատկերներ: 
1892թ. Մահտեսյանի նկարներից մեկը՝ 
«Լուսնյակ գիշեր Սև ծովում» վերատպ
վում է Սանկտ-Պետերբուրգում հրա
տարակվող գրական և գեղարվեստա
կան «Аракс» հանդեսում: 

1892թ. ավարտելով ակադեմիայի 
ողջ դասընթացները Մահտեսյանին 
շնորհում են «Ոչ դասական նկարչի» 
կոչում: Նույն թվականին Մահտեսյան 
եղբայրները արդեն ուսյալ կարգավի
ճակով վերադառնում են Ղրիմ: Կարճ 
ժամանակ անց Էմմանուելը տեղափոխ
վում է Թեոդոսիա: Այստեղ Մահտեսյա
նին հայրական ջերմ վերաբերմունքով 
է դիմավորում Հովհաննես Այվազովս
կին, նաև առաջարկելով Միացյալ Նա
հանգներում 1893թ-ին նախատեսվող 
Չիկագոյում Համաշխարհային ցուցա
հանդեսի համար կատարել վարպետի 
նկարներից կրկնօրինակները:

Դա մեծ պատիվ էր Մահտեսյանի 
համար. ծովանկարչության արքան՝ իր 
առաջին ուսուցիչը վստահում էր այդ 
պատասխանատու գործը: Ահա, օր ու 
գիշերվա աշխատանքի շնորհիվ Մահ
տեսյանը կատարում է երկու ընդօրի
նակություն2: Մահտեսյանի հանդեպ 

1	  Լենինգրադի պետական կենտրոնական 
պատմական արխիվ, ֆոնդ N 789:

2	  Այդ մասին տե՛ս Էմմանուել Մահտեսեան, 
«Մշակ», Թիֆլիս, 1902, N 100:

համակրանքը դրսևորվել է նաև Այվա
զովսկու ընտանիքի կողմից: Հետագա
յում՝ 1904-ին՝ Այվազովսկու մահից հե
տո Մահտեսյանը այցելելով Թեոդոսիա 
հյուրընկալվում է իր ուսուցչի տանը, 
այրու՝ Աննա Մկրտիչովնայի մոտ, վեր
ջինս Մահտեսյանին սիրով տրամադ
րում է Այվազովսկու արվեստանոցը, 
որտեղ Էմմանուելը ստեղծում է մի քա
նի աշխատանք:

Ղրիմում եղած ժամանակը Մահտե
սյանը չէր կտրում իր կապը Պետեր
բուրգի՝ առավել ևս ակադեմիայի հետ: 
Նա պարբերաբար իր աշխատանքները 
ուղարկում էր նկարիչների միության 
ցուցահանդեսներին:

Էմմանուել Մահտեսյանի ուսանողա
կան և միջին շրջանի աշխատանքնե
րում երևում էր Այվազովսկու արվեստի 
ազդեցությունը: Չնայած Էմմանուելը 
շատ ժամանակ շփվում էր ռուսական 
արվեստում հեղափոխական միտում
ներով տոգորված արվեստագետների 
հետ, և դա զգացվում է նրա կտավնե
րում, բայց «այվազովսկյան» ազդեցու
թյունը մեծ էր: 

Այդ հանգամանքը ժամանակին 
նկատվել է Հովհաննես Այվազովսկին: 
Դիմելով իր աշակերտներին, որնց մեջ 
էր նաև Մահտեսյանը նա ասում է. «Են
թադրում եմ, որ ձեր մեջ կան մարդիկ, 
որոնք իրենց նվիրել են բնանկարին և 
ծովանկարին, որոնց վրա հնարավոր է 
կրի իմ նկարները ազդեցություն: Զգու
շացնում եմ ձեզ, խուսափել տարվելուց 
ու կրկնօրինակելուց այս աշխատանք
ներից, քանի որ նմանակումը խանգա
րում է նկարչի ինքնուրույնության զար
գացմանը»3:

Ընդհանրապես՝ հետագայում էլ 
Մահտեսյանը փոխելով իր նկարչական 
մոտեցումները այնուամենայնիվ մնաց 
Այվազովսկու ազպեցության ներքո: Դա 
է պատճառը, որ Մահտեսյանը ոչ միայն 
համարվեց մեծ ծովանկարչի աշակեր

3	  Н. Барсамов, Иван Константинович 
Айвазовский, Симферополь, 1953, ст. 161.
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տը այլև հոգեհարազատ հետևորդը: 
Համեմատելով Այվազովսկու ար

վեստի հետ Մահտեսյանի մի շարք 
նկարներում ակնառու երևում է նկար
չի տարվածությունը իր ուսուցչով: Դի
տելով Հայաստանի ազգային պատկե
րասրահում ցուցադրվող «Փոթորկից 
առաջ» (1907) մեծաչափ աշխատանքն 
անմիջապես մտաբերում ես Այվազովս
կու «Սև ծովը» (1881): Երկուստեք նույն 
կոմպոզիցիան է, միայն ծովը ու երկին
քը, ալիքների ձախից աջ ռիթմիկ շար
ժը, ամպամած, գորշ երկինքը, (անգամ 
կտավի չափերը գրեթե նույնն են): Թե
պետ միայն փոքր ինչ մուգ գունաշարը 
և մի քանի աննշան փոփոխությունները 
առանձնացնում են Մահտեսյանի կտա
վը Այվազովսկու «Սև ծով»-ից:

Այվազովսկու ազդեցությամբ է 
վրձնած «Փոթորիկ ծովի վրա» (1898) 
նկարը: Նավաբեկությունից հրաշքով 
փրկված նավաստիները մաքառում են 
զարհուրելի ալիքների մեջ: Կարծես մո
տեցող իններորդ ալիքը հիմա կուլ կտա 
իրենց: Սակայն ծովի ու երկնքի գրեթե 
չտարբերակվող հատվածում երևում են 
ճայերը. մի բան, որը բնորոշ է «այվա
զովսյան» լավատեսությանը: Աշխա
տանքը իր թեմայով և կատարման ձևով 
մեզ հիշեցնում է Այվազովսկու «Իննե
րորդ ալիքը» (1850, Պետական ռուսա
կան թանգարան): Անգամ ծովի խորքից 
դուրս եկող կործանիչ ալիքը իր ձևով 
և դիրքով կարծես նույն Այվազովսկու 
իններորդ ալիքն է: Մահտեսյանի «Փո
թորիկում» նավակը՝ անգամ ափը ցույց 
տվող նավաստու դիրքը ու շարժու
մը մեզ հիշեցնում է սրանիվ տասնվեց 
տարի առաջ ստեղծված Այվազովսկու 
«Փոթորիկը» (1872):

1895թ. վերադառնալով Թոեդոսի
այից Արմյանսկի բազար, տեսակցելով 
իր մորը և եղբորը Էմմանուելը մշտա
կան հաստատվում է Սիմֆերոպոլում: 
Այդտեղ Մահտեսյանը ամուսնանում է 
բավական ապահովված ընտանիքի դս
տեր՝ Եկատերինա Քրիստաֆորի հետ: 

1895թ. դեկտեմբերի սկզբներին Այվա
զովսկու բարի խորհրդով Մահտեսյանը 
կայացնում է իր վաղեմի ցանկությունը. 
Սիմֆերոպոլի Հասարակական ժողո
վի ցուցասրահում 185 աշխատանքով 
բացվում է նկարչի առաջին անհատա
կան ցուցահանդեսը: Ցուցահանդեսի 
կապակցությամբ ստվարածավալ հոդ
վածով արձագանքում է Սիֆերոպոլի 
«Таврические губернские ведомости» 
թերթը1: 

Շուտով Մահտեսյանը իր առանձնա
տանը բացում է քաղաքի առաջին հան
րային պատկերասրահը, ուր բացի իր 
ստեղծագործություններից ներկայաց
վում են նկարչին նվիրված ռուս մեծա
նուն արվեստագետների գործեր: Որոշ 
ընդհատումից հետո՝ 1897թ-ից Մահտե
սյանը պարբերաբար նկարներ է ուղար
կում Պետերբուրգում կազմակերպվող 
ակադեմիայի ցուցահանդեսներին2: Ապ
րելով Սիմֆերոպոլում Էմմանուելը չեր 
բավարարվում քաղաքի նկարչագեղ 
տեսարաններով, նա պարբերաբար շր
ջագայում էր տարածաշրջանով՝ մաս
նավորապես այցելում Յալտա, կատա
րում բազմաթիվ նկարներ և էտյուդներ: 
Գնալով մեծանում է նկարչի ճանաչու
մը: Մահտեսյանի ստեղծագործություն
ների վերատպությունները երևում են 
ռուսական հանրահայտ հանդեսների 
էջերին3:

Ազատ ստեղծագործական վիճակը 
բավականին փոփոխություն է մտցնում 

1	  «Таврические губернские ведомости», 
Симферополь, 1895, N 228.

2	  Տե՛ս Каталог весенней выставки в залах 
Императорской Академии художеств, 1897: Каталог 
весенней выставки… 1898: Каталог весенней 
выставки… 1899: Каталог весенней выставки…, 1900: 
Ըստ երաժշտագետ Կարա-Մուրզայի Մահտեսյանը 
միարժամանակ ցուցադրվել է «Պերեդվիժնիկների» 
կազմակերպած ցուցահանդեսներին (տե՛ս С. Кара-
Мурза, Армяне в искусстве, «Армянский сборник», 
1911): Այդ մասին գրում է նաև «Գեղարվեստ» հանդե
սը (տե՛ս Մեր կորուստները. Էմմանուել Մահտեյան, 
«Գեղարվեստ», Թիֆլիս, 1909, N 3, էջ 168):

3	  Տե՛ս «Живописное обозрение», Санкт-
Петербург, 1899, N 21: «Петербургская жизнь», Санкт-
Петербург, 1899, N 343:
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Մահտեսյանի արվեստում: Արդեն լիո
վին ինքնուրույն, առանց իր ակադեմի
այի պրոֆեսորների և Այվազովսկու հս
կողության, Մահտեսյանը ստեղծում է 
մի շարք ծովանկարներ, որնցում արդեն 
երևում են ուրույն ձեռագր հատկանիշ
ներ: Տանջալից աշխատանքը բերում է 
որոշակի արդյունք. ռուսական նկարչու
թյան հսկան՝ Իլյա Ռեպինը Պետերբուր
գյան ցուցահանդեսներից մեկում տես
նելով Մահտեսյանի «Փոթորկի սկիզբը» 
խորհուրդ է տալիս Էմմանուելին այն 
պահել իր պատկերասրահում, որպես 
եռուն ու փրփրուն ալիքների հազվա
գյուտ կենդանի պատկեր1:

1901թ. անսպասելի վատանում է 
Մահտեսյանի առողջությունը: Ակադե
միական ցուցահանդեսին մասնակցե
լուց հետո բժիշկների խորհրդով Էմմա
նուելը մեկնում է Ավստրո-Հունգարիայի 
կայսրությունում գտնվող Մարինբադ 
հանգստյան գոտի (այժմ՝ Մարիանսկե-
Լազնե, Չեխիա): 

Առիթը բաց չթողնելով Մահտեսյա
նը իր հետ տանում է Ղրիմում և Սիմ
ֆերոպոլում կատարած նկարները և 
նույն թվականին Վիեննայում Մահտե
սյանը բացում է Եվրոպայում իր առա
ջին անհատական ցուցահանդեսը: Այն 
մեծ արձագանք է ստանում Ավստրի
այի արվեստասեր հասարակայնության 
կողմից: Մամուլը անդրադառնալով 
Մահտեսյանի ստեղծագործություննե
րին հատկանշում է նկարչի բացառիկ 
տաղանդը:

Հաջող կայացած ցուցահանդեսից 
հետո, արդեն ապաքինված, Մահտե
սյանը տուն վերադառնալու ճանապար
հին ուղևորվում է Ժնև, ապա Իտալիա՝ 
Ֆլորենցիա, Նեապոլ, Հռոմ, տեսնում 
և ուսումնասիրում վերածննդի մեծերի 
գործերը, ծանոթանում անտիկ ճարտա
րապետությանը: Հռոմում Մահտեսյսյա
նը կազմակերպում է Եվրոպայում իր 

1	  Այդ մասին տե՛ս Ս. Բաբիեան, Է. Մահտե
սիեան եվ նրա նկարները, «Հուշարար», Թիֆլիս, 1908, 
N 17, էջ 255:

երկրորդ անհատական ցուցահանդեսը: 
Արձագանքում է տեղի մամուլը, իհար
կե ամենուր նշելով նրա՝ Այվազովսկու 
աշակերտը լինելու փաստը:

Ընդհանրապես Եվրոպայով ճամ
փորդությունը, նոր հոսանքներին ծանո
թանալը ինչ որ չափով փոփոխություն 
է մտցնում Մահտեսյանի արվեստի մեջ, 
սակայն փոփոխությունը ակնառու չէր: 

Մահտեսյանը մնաց հավատարիմ 
պատանեական տարիներից սերման
ված ռեալիստական-ռոմանտիկ դե
գերումներին: Սակայն չմոռանանք, 
որ Էմմանուելը հավատարիմ լինելով 
իր սկզբունքներին ստեղծեց մի քանի 
սքանչելի գործեր, որոնք բարձր գնա
հատվեցին անգամ առաջադեմական 
դիրքորոշումների կողմնակիցների կող
մից: Եվ ահա այս համատեքստում Մահ
տեսյանը համարվեց Կիմերյան դպրոցի 
կառկառուն ներկայացուցիչներից մե
կը: Մահտեսյանի նկարները միշտ հա
մեմատվել են իր ուսուցչի՝ Հովհաննես 
Այվազովսկու արվեստի հետ. փնտրվել 
թե՛ նմանություններ և թե՛ կատարման 
ձևի տարբերություններ: Դրանք մեծ 
մասամբ տեղ են գտել նկարչի մասին 
անդրադարձաց ռուսական պարբերա
կաններում լույս տեսած հոդվածներում: 

Մահտեսյանը մի շարք իր աշխա
տանքներում ջրի նյութականությունը 
հասցնում է քանդակային տպավորու
թյան, նա ծովափնյա ժայռերը պատկե
րում է խճանկարի տեխնիկայի ձևերով, 
իսկ ծովի ալիքների վրա ընկած լույսի 
ցոլքերը դրվում էին արդեն իմպրեսի
ոնիստների մոտ կիռարվող թանձր ու 
համարձակ վրձնահարվածներով, որն 
և տալիս է շարժուն էֆեկտներ: Այվա
զովսկու մոտեցումը փոքր ինչ այլ էր: 
Նա բնության երազկոտ պոետն էր: Իսկ 
իր արևամուտի տեսարանները դիտո
ղի մոտ հայելապատ տպավորություն 
են թողնում, անգամ հիշեցնում վերած
նունդի ժամանակաշրջանի «սֆումա
տոն»: 

Սիմֆերոպոլում արդեն ինքնուրույն 
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ստեղծագործելը, պարբերաբար բացօ
թյա աշխատանքը, եվրոպական ճամ
փորդությունները իրենց դրական ազ
դեցությունն են թողնում Մահտեսյանի 
վրա: Գնալով փոփոխվում է նկարչի 
ներկապանակը, իսկ վրձնահարված
ները դառնում համարձակ: Այվազովս
կյան արվեստից քիչ հեռացած «Ժայռեր 
ծովափին» նկարում մասամբ զգացվում 
է սիմվոլիստական միտումներ: Այստեղ 
չկա քաղկենի հասարակության աչքը 
շոյող արհեստական էֆեկտներ: Կուսա
կան բնության մի անկյուն, որտեղ լռու
թյան մեջ իրար հենված ժայռերն են ու 
լազուր ծովը: 

Լիովին թարմ շնչով են վրձնած Մահ
տեսյանի էտյուդները: Նկարիչը հաճախ 
էր դուրս գալիս բացօթյա աշխատանքի, 
ուսումնասիրելով տեղայնքը, նկարնե
րի համար պատրաստել նյութեր: Ահա 
և հենց այդ պահերին Մահտեսյանը 
շատ ժամանակ տեղում ստեղծում էր 
ավարտուն աշխատանքներ: Ծովաեզ
րին կատարած գործերում նկարիչը 
հավատարիմ էր մնում բնության պա
հին հարազատ մնալու սկզբունքին, իսկ 
արդեն Եվրոպայից ծանոթ իմպրեսիո
նիստական էֆեկտները մեկընդմեջ եր
ևում են նրա կտավներում: 

1901թ. սեպտեմբերին Մահտեսյա
նը եղբոր հետ գալիս են Հայաստան: 
Այստեղ գերված իրենց հայրենի բնաշ
խարհով Մահտեսյանը անցնում է աշ
խատանքի: Ցավոք Հայաստանին ան
դրադարձաց նկարներից այսօր մեզ 
հայտնի է Հայաստանի ազգային պատ
կերասրահում պահվող «Տեսարան 
եկեղեցիով և Արարատի ֆոնով» (1904) 
աշխատանքը1: Ընդհանրապես Մահ
տեսյանի կապվածությունը իր նախնի
ների հետ գրեթե չի ընդհատվել, բացի 
Արմյանսկի բազարում և Այվազովսկու 
հետ եղած շփումներից Էմմանուելը հե
տագայում՝ Յալթայում եղած ժամա
նակ բարեկամական կապի մեջ է մտ

1	  Նկարը ստեղծվել է Հայաստանից վերա
դառնալուց չորս տարի անց:

նում տեղի հայ համայնքի հետ (այդտեղ 
ապրում էին շուրջ 1000 հայ), պարբե
րաբար այցելելում կոմպոզիտոր Ալեք
սանդր Սպենդիարյանին, շփվում գրող 
Ալեքսանդր Ծատուրյանի և նկարիչ 
Վարդգես Սուրենյանցի հետ, հաստա
տում նոր կապեր Յալթայում գտնվող 
հայ մտավորականների հետ: Սիմֆե
րոպոլի հայկական դպրոցին է հանձնել 
թանկագին մի կտավ, օգնել դպրոցի 
թատերական խմբին, նկարել բեմի վա
րագույրը, և ինչպես նշում է Պերճ Գրի
գորյանը. «Դա այն ժամանակ էր, երբ 
ցարական կառավարության հրամա
նով փակվում էին հայկական դպրոց
ները»2: Այդ ամենի հետ մեկտեղ Սիմֆե
րոպոլում և Արմյանսկում պարբերաբար 
մասնակցել է իր հայրենակիցների հա
մար կազմակերպված բարեգործական 
միջոցառումներին:

Վերադառնալով Սիմֆերոպոլ Մահ
տեսյանը շրջագայում է Յալթայի ափե
րով, նոր նյութեր հավաքելով ստեղծում 
նոր նկարներ: Ցավոք նկարչի ֆիզիկա
կանը վատանում է, սակայն հանգստա
նալու, առողջությունը վերականգնելու 
բաժիշկների խորհուրդը Մահտեսյա
նը անտեսում է. նա աշխատում է օր 
ու գիշեր: Այդպես էլ իր Սիմֆերոպոլի 
արվեստանոցում 1908 թվականի նոյեմ
բերի 5-ին Էմմանուել Մահտեսյանը մա
հանում է, կիսատ թողնելով իր «Առա
վոտ» նկարը:

Մահտեսյանը մնաց հայ և ռուս ժո
ղովուրդների մշակույթում, որպես ծովի 
բանաստեղծ: Նա վաստակեց ժամանա
կի արվեստասեր հասարակայնության 
համակրանքը, դարձավ իր միջավայրի 
ծովանկարչության մեծանուն ներկա
յացուցիչներից մեկը: Նա հավատարիմ 
մնաց Այվազովսկու դպրոցին, ստեղծե
լով իր ձևի մեջ չքնաղ գործեր: 

2	  Պ. Գրիգորյան, Ծովի երգիչը, «Գարուն», Եր., 
1983, N 4 էջ 95:
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ХУДОЖНИК-МАРИНИСТ ЭММАНУИЛ МАГДЕСЯН
АРА АКОПЯН

Эммануил Магдесян, чья творческая деятельность протекала в Российской Империи, за-
нимает особое место в ряду армянских художников-маринистов 

В статье представлены сведения о жизни и творчестве художника, отмечена связь между 
Магдесяном и армянской интеллигенцией. Проведен анализ его наследия, в ходе которого 
выявлено значительное влияние искусства Ованнеса Айвазовского на произведения Магде-
сяна.

SEA PAINTER EMMANUEL MAHTESYAN
ARA HAKOBYAN

Emmanuel Mahtesyan, who composed in Russian Empire, has his particular place and role in 
the series of the Armenian sea painters. The artist’s life, creative activity, the connection between 
Mahtesyan and Armenian intellectuals are presented in the article.

In the heritage left by Mahtesyan Hovhannes Ayvazovki’s art influence is noticed.
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Профессиональный дипломат должен 
иметь, в первую очередь, глубокие зна
ния и большой опыт работы в данной 
сфере. Дипломат, изучая страну, в ко
торой аккредитован, обращает особое 
внимание на психологию ее народа. Он 
избегает делать обобщения на основе 
разрозненных наблюдений и фактов. 
Профессионал всячески старается не 
поддаваться чувствам, не быть субъек
тивным. Автор статьи считает, что для 
успешной профессиональной деятель
ности дипломат должен заваевывать 
доверие людей, особенно переговорщи
ков других стран. Подчеркивается, что 
дипломат должен быть носителем таких 
положительных черт, как честность, ск
ромность, терпеливость, спокойствие, 
моральная точность, правдивость. 

Дилетантизм и профессионализм в 
дипломатии. В каждой области челове
ческой деятельности встречается много 
дилетантов (любителей) и относительно 
мало профессионалов. Это полностью 
относится также к сфере дипломатии. 
Почти каждый день мы узнаем, что тот 
или иной политик или экономист, кото
рый не работал в области дипломатии 
и не прошел соответствующую школу, 
назначается послом в той или иной стра
не. Нередко такие назначения обуслов
лены непотизмом, либо партийной при
надлежностью деятеля, либо близкими 
отношениями с первыми должностными 
лицами государства. 

Эта проблема заботит не только об
щественность и политических руково

дителей государств, но в еще большей 
степени – профессиональных диплома
тов. Интересные мысли об этой проб
леме высказал такой профессионал и 
исследователь сферы дипломатии, как 
Г. Никольсон. Этот автор отмечает, что 
в течение долгих лет службы в качестве 
дипломата человек узнает многих дип
ломатов не только своей, но и других 
стран. Возникает общее корпоративное 
чувство, и каждый знает, каковы навы
ки и характер другого. Он считает, что 
когда дипломаты разных стран часто об
щаются друг с другом в течение многих 
лет, они хорошо знают положительные 
качества друг друга, кому можно дове
рять, и кому - нет. Когда же в области 
международной дипломатии появляется 
много новых лиц, особенно непрофес
сионалов, взаимное знание бывает по
верхностным. Затем Г. Никольсон про
должает:

«Это еще не все. Как и в других про
фессиях, в дипломатии в конечном ито
ге человека ценят не за внешний блеск, 
а за его честность. Профессиональный 
дипломат, как и все другие люди, хочет, 
чтобы люди, которых он уважает, счи
тали его честным человеком. Одним из 
преимуществ профессиональной дип
ломатии при прежней системе было то, 
что она вырабатывала признававшую
ся всей корпорацией оценку характера. 
Существовала своего рода биржа репу
таций дипломатов. Было известно, что 
нельзя полностью доверять таким лю
дям, как Бюлов, Эренталь, Извольский, 
а Бетман-Гольвег, оба Камбона и Столы

АРМАН НАВАСАРДЯН
Заведующий кафедрой мировой политики и межднародных отношений Русско-Армянского 

(Славянского) университета, чрезвычайный и полномочый посол

О НЕКТОРЫХ КАЧЕСТВАХ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ДИПЛОМАТА  
В СВЕТЕ СОВРЕМЕННОЙ ПСИХОЛОГИИ
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пин заслуживают доверия. С исчезно
вением профессиональных дипломатов 
исчезнет также возможность опреде
лить точно характер лиц, занимающих 
дипломатические посты. Не думаю, что 
это принесет пользу делу международ
ных переговоров»�. 

Дилетант в дипломатии отличает
ся следующими особенностями: у не
го имеется недостаток знаний и опыта; 
дипломат-дилетант из-за своего тщес
лавия и по причине относительно крат
кого пребывания на дипломатической 
должности, имеет тенденцию гоняться 
за быстрым успехом; он подозрителен 
из-за недоверия к собственным силам. 
«Он слишком усерден, склонен к «блес
тящим» идеям, не приобрел еще челове
ческой терпимости и снисходительного 
скептицизма, которые вырабатываются 
в результате продолжительной диплома
тической службы, и часто подвергается 
влиянию убеждений, симпатий и даже 
случайных импульсов. Дилетант-люби
тель с понятным презрением относит
ся к дипломатическим формальностям 
и с нетерпением взирает на эти услов
ности; благодаря этому он часто нано
сит оскорбление там, где хотел только 
показать добродушие. В своих докладах 
и сообщениях он иногда стремится не 
столько толково и точно изобразить 
факты, сколько показать свою сообра
зительность и литературные таланты»�. 

Черты идеального дипломата. Про­
фессионал в дипломатии должен быть 
носителем целого ряда положительных 
черт. Хотя этот вопрос в трудах Э. Кам
бона, Г.Никольсона и других авторов, как 
ни удивительно, рассматривается эпизо
дически и бедно, все же можно извлечь 
из их трудов полезную информацию о 
мастерстве в дипломатии. С этого мож
но начать создание профессионально
го портрета дипломата нашего време
ни. Такой профессионал должен иметь, 

в первую очередь, глубокие знания и 
большой опыт работы в данной сфере; 
чувство принадлежности к особой кор
порации профессионалов; честность в 
той степени, которая доступна в этой 
области. Профессиональный дипломат, 
изучая страну, в которой аккредитован, 
обращает особое внимание на психоло
гию ее народа. Он избегает делать обоб
щения на основе разрозненных наблю
дений и фактов. Профессионал всячески 
старается не поддаваться чувствам, не 
быть субъективным. (Например, если в 
стране пребывания некто его случайно 
оскорбляет, он не должен делать вывод, 
будто вся эта нация состоит их грубых 
и малокультурных людей.)

От дипломата, согласно авторам из 
дипломатии, требуются дисциплини­
рованность и твердость характе­
ра. Эти взятые из народной психологии 
представления также подлежат исследо
ванию на основе современной характе
рологии. 

Познавательные способности ус­
пешно работающего дипломата. Г. 
Никольсон, Ж. Камбон, В. И. Попов и 
другие выдающиеся дипломаты специ
ально отмечают необходимость для дип
ломата иметь развитой ум. Мы полагаем, 
что это верное требование необходимо 
исследовать на основе новейших дости
жений психологии познавательных про
цессов, в первую очередь психологии 
мышления, воображения и интуиции�. 

Все авторы, которые в той или иной 
степени интересовались психологичес
кими аспектами личности дипломата и 
его деятельности, отмечали необходи
мость для профессионального диплома
та развития сильного характера. Однако, 
не будучи психологами, они не уточня
ют и не углубляют основные проблемы, 
которые подлежат исследованию, если 
будет создана психология дипломати
ческой деятельности. Необходимо вы



159

яснить, какие типы личности больше 
подходят для этой сферы человеческой 
активности. Если же говорить об от
дельных чертах характера, необходи
мых дипломату для успешной профес
сиональной деятельности, то мы уже 
говорили о честности, высоком уровне 
самообладания, способности вызвать к 
себе доверительное отношение людей, 
особенно переговорщиков других ст
ран. Остро стоит в этой области проб
лема хитрости и обмана, тем более, что 
издавна о необходимости или вредности 
этих качеств высказывались противоре
чивые мнения. Причем споры идут вок
руг т. н. «макиавеллизма». 

Представляет важность следующий 
вопрос: если в одной стране дипломат, 
в первую очередь посол, работает ус
пешно, то является ли это гарантией 
того, что он будет успешно работать 
также в других странах. В общей форме 
такое утверждение считается правиль
ным, с этим согласны многие авторы, 
но данная проблема, как правило, во 
многих публикациях рассматривается 
поверхностно, описательно. Между тем 
в современной психологии накоплены 
богатые сведения о развитии навыков 
человека и о так называемом процес
се переноса навыков, в том числе 
познавательных и речевых, из одной 
области деятельности в другие области. 
Поэтому мы считаем, что данные аспек
ты проблемы личности и деятельности 
дипломатов имеют перспективы плодот
ворного исследования, причем результа
ты таких исследований могут получать 
непосредственное применение в облас
ти подготовки дипломатических кадров. 
Мы полагаем, что можно говорить не 
только о переносе навыков, но вполне 
закономерно утверждать, что из одной 
области в другую могут переноситься 
также личность в целом, ее познаватель
ные способности, черты характера, такт 
и интуиция. Чем ближе по содержанию 

области этой деятельности, чем больше 
сходства между теми проблемами, кото
рые в них решают профессионалы, тем 
с большей легкостью происходят про
цессы упомянутых видов переноса. 

Что касается познавательных (ког­
нитивных) способностей, необходи
мых дипломатам для успешной работы, 
то в литературе отмечаются следующие 
черты: хорошая («цепкая») память, спо
собность легкой вербализации (выра
жения в речи) воспринятой образной и 
другой информации (речевой концепту
ализации чувственного знания), анали
тические и синтетические способности 
ума (и способность выработки предс
тавлений для сообщений вышестоящим 
инстанциям, для отчетов и предложе
ний); развитое воображение; социальная 
интуиция (социальное «чутье»); незави
симость ума. Считается, что эти способ
ности и навыки умственной активности 
дипломаты должны использовать для 
тщательного исследования документов 
и литературы, точного и своевремен
ного исполнения инструкций и заданий, 
полученных от своего министерства. 
Что касается социальной интуиции и 
независимости ума, то эти два качества 
позволяют дипломату понимать намере
ния других людей, их заботы, сильные и 
слабые стороны их личности.

Одной из главных познавательных 
способностей человека, которая осо
бенно нужна дипломатам, является спо
собность учиться всю жизнь, быстро 
приобретать новые знания, поскольку 
перед дипломатами очень часто воз
никают новые проблемы, относящиеся 
к новым областям деятельности, и без 
новых знаний они не могут решать эти 
проблемы. Об этом хорошо сказал анг
лийский дипломат Г.Вильсон:

«В ходе приемных испытаний члены 
комиссий в США интересуются скорее 
мышлением и тщательностью форму
лировок, чем знанием факта… Экзаме
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наторы должны убедиться, что канди
дат сумеет сохранить хладнокровие в 
напряженной обстановке, использовать 
свои способности в неожиданных ситу
ациях.

Служба дипломата требует посто
янной учебы, поскольку смена постов 
влечет за собой быстро меняющиеся 
проблемы. Нужно, чтобы он прошел 
подготовку, обеспечивающую восприя
тие и понимание новых обычаев и куль
тур, и чтобы он имел неподдельный вкус 
к учебе»1. Эту способность в педагогике 
называют обучаемостью; перспектив
ный дипломат должен быть в высшей 
степени обучаемой личностью.

Однако дипломатических должностей 
несколько, поэтому нельзя утверждать, 
что к ним следует предъявлять одина
ковые требования, касающиеся их ин
теллектуальной активности. Например, 
между ролью посла и ролью министра 
иностранных дел имеются существен
ные различия. Посол сообщает информа
цию и делает представления, а министр, 
сопоставляя эту информацию с инфор
мацией, полученной из других источни
ков, выносит синтетические суждения 
и принимает решения. Для успешного 
исполнения этих двух ролей необходи
мо иметь не только одинаковые, но так
же ряд различных способностей и зна
ний, различные склонности, необходимо 
овладеть разными методами работы. От 
министра требуется также мастерство в 
проведении в жизнь принятых решений. 

В некоторых публикациях предла
гается также различать широту ума и 
расплывчатость ума. Например, Ж. Кам
бон утверждал (и он был прав), что хо
роший дипломат должен обладать широ
той ума, но тут же добавил, что имеет 
в виду именно широту, а не расплыв
чатость ума2. К сожалению, он не раз
ъяснил, что имеет в виду под этими 

1	 Никольсон Г. Дипломатия, с. 53.
2	 ­Ни­коль­сон Г., указ. соч., с. 52.

понятиями. Отметим, что под широтой 
ума имеют в виду одновременно как 
широкую эрудицию человека, так и его 
способность понимать и решать широ
кий круг проблем, возникающих в раз
личных областях жизни и деятельности 
человека. Известно, что работа дипло
матов, особенно послов и министров 
иностранных дел, отличается большим 
разнообразием, поэтому человек с узким 
кругозором не может успешно, эффек
тивно выполнять эти роли. Что касается 
расплывчатости ума, то мы предполага
ем, что человек с таким качеством поз
навательной сферы имеет пусть широ
кие, но весьма поверхностные знания, 
и не способен ни четко формулировать 
проблемы, ни понимать и решать более 
или менее сложные задачи. Нетрудно 
видеть, что в будущей психологии дип
ломатической деятельности эти аспек
ты интеллектуальной активности дип
ломатов также необходимо исследовать 
с должной глубиной и последователь
ностью. 

Каковы границы независимости 
суждений дипломатов?– От диплома
тов требуются строгое соблюдение ука
заний министра или главы государства, 
соблюдение дисциплины и лояльности. 
Но можно ли ему ограничить себя только 
этим? Ведь он мыслящий человек с во
ображением, и в его психике могут воз
никать полезные для государства мысли, 
намерения, планы действий, процессы 
целеобразования и т. п. И целесообразно 
внушить дипломатам, что они должны 
особенно высоко ценить эти самостоя
тельные результаты своего мышления и 
воображения. Но известно также, и на 
это жаловались многие послы, что та
кая самостоятельность раздражает мно
гих министров и глав государств, не все 
терпимо относятся к независимо мысля
щим подчиненным и их предложениям. 

По этому поводу Ж. Камбон, говоря 
о том, каким должен быть посол, пишет 
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следующее: посол «следует инструкци
ям своего правительства, но в то же вре
мя информирует его, дает разъяснения, 
предостерегает, а иногда должен сдер
живать его. Независимость суждений 
не должна, конечно, доходить у него до 
нарушения дисциплины, но министр, 
которому такая независимость портит 
настроение, обнаруживает не больше 
здравого смысла, чем человек, выкалы
вающий себе оба глаза перед тем, как 
пускается в путь. С другой стороны, 
посол, который не осмеливается быть 
чем-нибудь, кроме как почтовым ящи
ком, представляет опасность для своего 
правительства»�. 

	 Другие требования, предъяв­
ляемые к профессиональным дипло­
матам. Еще Франсуа Кальер, а позднее 
его идейные наследники Г.Никольсон 
и Ж.Камбон, считали, что настоящий 
профессиональный дипломат не дол
жен использовать обман в отношениях 
с другими дипломатами и должностны
ми лицами того государства, где он акк
редитован. Фактически профессиональ
ному дипломату предъявляется целая 
группа моральных требований. Мораль
ная чистота считается этими авторами 
одной из главных черт дипломата. Та
кое личностное качество, по их мнению, 
оказывает самое сильное и благотворное 
влияние на граждан той страны, где слу
жит дипломат. 

Однако, исследуя это требование, не
обходимо иметь в виду, что высшие мо
ральные принципы и соответствующее 
поведение, основанное на доверии, вы
зывают симпатию только у тех людей, 
у которых примерно такой же уровень 
моральной зрелости, поскольку только 
такие люди могут по достоинству оце
нить высокую мораль другого человека. 
Не учитывая это важное социально-пси
хологическое обстоятельство, морально 
чистый дипломат может стать предме

том циничного осмеяния. 
Исторических и повседневных при

меров этого явления - великое мно
жество. Можно вспомнить, как цинично 
относились к возвышенным идеям и по
пыткам оказать помощь армянскому на
роду в годы геноцида Ататюрк и многие 
другие представители этого племени. 
Так же цинично они относились к уси
лиям установить справедливость, кото
рые прилагал президент США В. Вильсон. 
Как должен был вести себя дипломат и 
честный человек с такими циниками? 
Это серьезная проблема�. 

Так что говоря о том, что дипломат 
должен быть честным и морально чис
тым, нельзя забывать о разных уровнях 
морального развития народов, индиви
дуальные различия представителей од
ной и той же страны, а также о людской 
неблагодарности, о цинизме и других 
изъянах личностного развития многих 
людей. Поскольку в этой сфере много 
проблем, которые дипломаты только 
своими силами решать не могут, в даль
нейших исследованиях личности про
фессиональных дипломатов следует ис
пользовать целый ряд психологических 
концепций, но в первую очередь кон
цепций морального развития личности, 
выдвинутых Жаном Пиаже и Лоуренсом 
Колбергом1.

Может ли дипломат, например посол, 
быть одинаково честным как по отно
шению к своему правительству, так и 
к правительству того государства, где 
он аккредитован? Выражаясь несколь
ко фигурально, может ли быть его по
ведение двусторонне честным? По-ви
димому, теоретически это возможно, 
это идеал, который трудно реализовать 
практически. Вовсе не редко бывает и 

1	 См.: Ти­хо­ми­ров О. К. Пси­хо­ло­гия мыш­ле­ни­я. 
Моск­ва: Изд-во МГУ, 1984; Нал­чад­жян А. А. Не­ко­то­рые 
пси­хо­ло­ги­чес­кие и фи­ло­софс­кие проб­ле­мы ин­ту­и­тив­но­
го поз­на­ни­я. (Ин­ту­и­ция в про­цес­се на­уч­но­го твор­чест­ва. 
Моск­ва: «­Мысль», 1972; Сол­со Р. Ког­ни­тив­ная пси­хо­ло­
ги­я. СПб.: «­Пи­тер», 2002 и др.
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так, что дипломаты начинают играть 
двойную игру, т.е. становятся ненадеж
ными как для своего правительства, так 
и для правительства принимающей ст
раны. Дипломат может предавать инте
ресы своего государства и даже стать 
иностранным шпионом. 

Правдивость. - Это еще одно важное 
качество профессионального диплома
та. Согласно Ф. Кальеру, Г. Никольсо
ну и другим авторам, ведя переговоры, 
дипломат не только должен быть чест
ным. Он должен действовать так, чтобы 
не оставлять впечатления, будто лжет. 
«Под правдивостью понимается не толь
ко воздержание от сознательной лжи, но 
самая тщательная забота избегать наме
ка на ложь или сокрытие истины»1. Если 
же такая ошибка была допущена, ее на
до безотлагательно исправить. Это по
может сохранить доверие. 

Правдивость – это действительно 
важное качество. Оно означает, что че
ловек совершает свои действия на осно
ве истины, не измышляет того, чего нет, 
не ведет себя как хитрец. Есть люди, 
которым нравится, когда о них думают 
как о хитрецах и изворотливых людях, 
которые кого угодно могут обмануть. 
Такие люди склонны создавать у окру
жающих впечатление, будто знают та
кие тайны, которые другим неизвестны. 
Такие люди не понимают, что хитрость 
– это низкий уровень развития ума, что 
честные и правдивые люди не симпати
зируют и не доверяют им. 

Точность – еще одна добродетель 
дипломата. – Г. Никольсон считает, что 
после правдивости второй важной доб
родетелью дипломата является точность 
мышления и моральная точность. Для 
характеристики этого качества исполь
зуются также синонимы «точность ума» 
и «добросовестность». 

Точность мышления можно строго 

1	 ­Цит. по кни­ге: Са­кун О. Ф. Дип­ло­ма­ти­чес­кое 
ре­мес­ло. Моск­ва: «­Меж­ду­на­род­ные от­но­ше­ни­я», 2008.

соблюдать в письменной речи. Устные 
договоренности ненадежны. В них оста
ются недоразумения. «Дипломатия – это 
искусство письменное», - вот один из 
девизов современной дипломатии. Ко
нечно, письменная форма взаимодейст
вия более надежна, чем устная, она поз
воляет избежать ошибок, неточностей. 

«Профессиональные дипломаты, - 
писал Никольсон, - как правило, не так 
подвержены неточности. Посол почти 
всегда получает инструкции в письмен
ном виде; представления иностранному 
правительству он делает или при помо
щи тщательно составленной ноты или в 
личной беседе, в последнем случае он 
немедленно по возвращении посылает 
запись разговора своему правительст
ву»�. В то же время некоторые неопыт
ные дипломаты в этом деле позволяют 
себе некоторую неряшливость, что, ко
нечно, непозволительно. 

Вполне применимо в современной 
дипломатии и все то, что Никольсон из
лагает в следующем отрывке, который 
мы приводим из его книги «Диплома
тия»:

«Кроме того, согласно установивше
муся обычаю, если посол собирается 
сделать иностранному правительству 
важное сообщение, он должен принес
ти с собой краткий конспект или aide-
mémoire [памятную записку] с изло
жением того, что он должен передать. 
Он может прочесть этот меморандум 
министру и даже оставить его копию. 
В свою очередь, если посол получает 
от министра, с которым он ведет пе
реговоры, какое-либо важное устное 
сообщение, он проявит разумную пре
досторожность, если покажет минист
ру свою версию разговора, прежде чем 
официально сообщит ее своему прави
тельству.Непринятие подобного рода 
предосторожности вело к печальным 
инцидентам в прошлом. Классическим 
примером таких недоразумений являет
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ся отказ Гизо в 1848 г. от обещаний, дан
ных устно лорду Норманби (тогдашнему 
английскому послу в Париже), о кото
рых последний сообщил в донесениях в 
Лондон. Гизо утверждал, что лорд Нор
манби совершенно исказил его слова и 
что он никогда не давал обещаний, кото
рые ему приписали. Он резонно добавил, 
что доклад о разговоре, отправленный 
послом своему правительству, можно 
рассматривать как достоверный и обя
зательный документ только в том слу
чае, если он был представлен на расс
мотрение лица, заявление которого он 
излагает»1. 

Моральная точность. – В диплома
тической практике чаще допускаются 
моральные неточности, чем неточнос
ти мышления. Считается, что мораль
ная неточность дипломата принимает 
разные формы. Одна из них – избежать 
ответственности и не высказать своему 
правительству свое мнение о том, ка
кое направление примет политика стра
ны пребывания в ближайшее время. В 
сложных и неопределенных ситуациях 
требуется дать точные прогнозы, в то 
время как посол многое может скры
вать. 

О другом варианте моральной неточ
ности Г. Никольсон говорит с помощью 
следующего примера: свое правительст
во поручает послу сделать заявление о 
политике правительства той страны, где 
он аккредитован в качестве посла. Но по
сол так смягчает тон заявления и вносит 
в него такие нюансы, что, во-первых, 
ослабляется сила воздействия заявле
ния, во-вторых, создается впечатление, 
что посол не согласен со своим прави
тельством. Это уже недобросовестность 
посла – вид моральной неточности. 

Но мы считаем, что это более слож
ная форма неточности. В ней сочетают
ся моральная неточность и неточность 

1	 ­Ни­коль­сон Г., указ. соч., с. 71.

сообщаемой информации, которая, ко
нечно, тесно связана с неточностью 
мышления. Мы предлагаем, наряду с 
точностью (и неточностью) мышления 
и морали выделить также тип информа­
ционной неточности, вид неточности, 
который может иметь серьезные вред
ные последствия для отношений госу
дарств. 

Спокойствие–Значение спокойствия 
дипломата, особенно во время ведения 
переговоров, отмечают почти все авто
ры, пишущие о деятельности диплома
та и необходимых ему качествах. При 
психологическом подходе данное ка
чество можно охарактеризовать как спо
собность держать под контролем свои 
эмоции и проявлять терпение, когда оп
понент возражает или высказывает неп
риемлемые взгляды. Об этом Г. Николь
сон пишет следующее:

«Третье качество, необходимое иде
альному дипломату,–это спокойствие. 
Лицо, ведущее переговоры, не толь
ко не должно показывать свое раздра
жение при столкновении с глупостью, 
бесчестностью, жестокостью или са
момнением тех, с кем на него падает пе
чальная обязанность вести переговоры, 
но он должен отречься от какой-либо 
личной враждебности, личного предрас
положения, от энтузиазма, предрассуд
ков, тщеславия, преувеличений, теат
ральности и морального негодования»�. 
И приводит известный совет, данный 
Талейраном своим подчиненным при 
назначении его министром иностран
ных дел Франции: работать без усердия, 
без воодушевления. Он, конечно, имел 
в виду необходимость контролировать 
свои эмоции и не увлекаться бюрокра
тизмом. Он был опытным скептиком и 
знал, что в дипломатии, как в бюрокра
тической сфере, делается много ненуж
ной работы, пишется много отчетов, ко
торые никто не читает и т. п. И конечно, 
у дипломатов, особенно у неопытных, 
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также, как и у других людей, возникает 
много эмоций, которые могут принести 
вред государству. 

Дипломат не должен беспокоиться по 
поводу того, что его сдержанность, вы
держка и способность подавлять раздра
жение и другие отрицательные и поло
жительные эмоции наблюдатели могут 
интерпретировать отрицательно – как 
выражение лености, безразличия и т.п. 
Главное – эффективность работы. «Спо
койствие идеального дипломата должно 
проявляться, главным образом, в сле
дующем: во-первых, он должен быть в 
хорошем настроении или, по крайней 
мере, уметь подавлять свое плохое наст
роение, во-вторых, он должен быть иск
лючительно терпелив»�. 

Мы считаем, что к важному вопросу 
о так называемом «спокойствии» дипло
мата возможен новый и научный подход. 
Это не только углубит и сделает более 
современным научное обсуждение этого 
качества, но и позволит предложить пу
ти его развития у будущих дипломатов. 
Мы считаем, что внешнее спокойствие 
дипломата, в частности во время веде
ния переговоров, – это выражение са
мообладания, т.е. умелого использова
ния власти над собственной личностью 
и различными ее проявлениями. 

Как мы видели, от опытного дип
ломата ожидается мастерство, которо
му можно дать название «двустороннее 
самообладание». Это означает, что он 
должен проявлять самообладание по от
ношению к другим переговорщикам, их 
глупости, самомнению и прочим непри
ятным качествам, и, одновременно, по 
отношению к собственным эмоциям, 
импульсам и другим иррациональным 
выражениям, которые невольно могут 
вырываться и которые трудно держать 
под контролем.

Терпеливость – важная черта дипло
мата. Но она, как и опыт вообще, при
обретается постепенно, хотя и с инди

видуальными различиями по скорости 
и полноте приобретения. Терпеливость 
– черта характера, которая требует для 
своей реализации целого ряда черт бо
лее частного характера – силы воли, 
способности предвидеть, способности 
рассчитать варианты и возможности 
того или иного решения или поступка, 
важнейшая способность терпеливо от
носиться к разного рода фрустрациям. 
Опытный дипломат – это терпеливый 
скептик. Правда, встречаются индиви
дуальные различия: у одних терпели
вость может развиваться уже в моло
дые годы, а у других – требовать более 
длительных периодов нахождения на 
ответственной работе дипломата. Важ
ное значение имеют темперамент, тот 
тип характера, который образовался у 
человека до начала работы в качестве 
дипломата, характер и стиль познава
тельной активности и другие факторы. 
Молодым и терпеливым, по-видимому, 
был известный французский дипломат, 
брат Жюля Камбона, Поль Камбон, о ко
тором Никольсон пишет следующее: 

«Терпение и настойчивость очень 
важны для успеха переговоров. Поль 
Камбон, один из наиболее удачливых 
дипломатов современности и французс
кий посол в Лондоне в течение двадцати 
лет, был на редкость терпелив. Он при
был в Англию в те времена, когда англо-
французские отношения были напря
жены до крайности и находились почти 
под угрозой разрыва. Когда он оставил 
Англию, мы были союзниками. В тече
ние всех этих двадцати лет Поль Камбон 
выжидал. Стремящийся к примирению, 
неизменно скромный, исключительно 
лояльный, он всегда был готов дейст
вовать. Его исключительная способность 
выбирать подходящий момент, его тон
кое понимание обстановки, достоинство 
его манер сделали его к 1914 г. человеком 
всеми уважаемым и пользующимся все
общим доверием. Подобное терпение не 
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всегда проявлялось послами других на
ций, которые желали достигнуть быст
рых успехов и скорее вернуться домой 
с блестящими результатами. Слишком 
часто эти нетерпеливые послы запуги
вали британского бульдога и заставляли 
его отказываться от сделанных ему за
манчивых предложений»1. 

Брат Поля Камбона, Жюль Камбон, 
также был дипломатом, послом Фран
ции в Берлине. В своей книге «Дипло
мат» (Париж, 1925 г.) он тоже высоко 
оценил терпение как необходимое ка
чество дипломата2..

Скромность. –Отмечая важность ск
ромности, исследователи дипломатичес
кой деятельности и личности дипломата 
утверждают, что вместе с уже расс
мотренными чертами – правдивостью, 
точностью, спокойствием (уравнове
шенностью) и терпеливостью – она сос
тавляет личность идеального дипломата. 
Так думал, например, Г. Никольсон. Это, 
конечно, поспешное заключение тако
го исследователя, который не был зна
ком даже с психологией своего времени 
и не представлял себе всю сложность 
структуры личности. Но нет сомнения, 
что группа названных черт составляет 
важную часть ядра личности действи
тельно профессионального дипломата. 
Поэтому предлагаемое описание лич
ности «идеального дипломата» может 
стать исходным для дальнейшего комп
лексного, многостороннего и глубокого 
исследования личности и деятельности 
дипломатов. 

Говоря о скромности, необходимость 
или хотя бы желательность которой для 
дипломата отмечают Ж. Камбон, Г. Ни
кольсон, В. И. Попов и другие авторы, 
следует сказать, что они, как и при опи
сании остальных качеств личности дип
ломатов, исходят из народного, донауч
ного понимания этой черты личности. 

1	 ­Ни­коль­сон Г., указ. соч., с. 71.
2	 ­Ни­коль­сон Г, указ. соч., с. 72, 73.

Они фактически не объясняют это яв
ление и ведут свое изложение таким об
разом, будто оно понятно каждому чита
телю. Оставляя понимание скромности 
на таком бытовом уровне, они перехо
дят к описанию вредных последствий 
ее противоположности – тщеславия. И 
в этой связи высказывают ряд достой
ных внимания идей, которые требуют 
серьезного анализа на основе достиже
ний современной психологии личности 
и социальной психологии. Выделим на
иболее важные моменты их суждений. 

Тщеславие несет в себе огромную 
опасность для дипломата. Тщеславный 
дипломат не склонен обращать серьез
ного внимания на советы более опыт
ных и знающих страну аккредитации 
коллег и других специалистов. Еще не 
имея опыта и знаний, он пытается ре
шить все задачи самостоятельно, вс
ледствие чего допускает много ошибок. 

Тщеславный дипломат легко стано
вится жертвой лести тех людей, с ко
торыми ведет переговоры. Он, говоря 
языком современной социальной пси
хологии, отличается чувствительностью 
к инграциации: ему нравится, его вдох
новляет лесть хитрых людей.

У тщеславного человека развитым 
бывает субъективизм, в том числе суб
ъективное понимание профессии дип
ломата. Такой человек стремится к 
достижению быстрых и впечатляющих 
успехов: он не способен на основатель
ную работу по подготовке решений и 
обеспечению более надежных результа
тов. Можно предположить, что у таких 
дипломатов и политиков развита такая 
черта характера, как эксгибиционизм. 

Тщеславный человек – это хвастун, 
который своим поведением вызывает к 
себе зависть и даже ненависть других, 
желание соперничать и причинить та
кому сопернику вред. Особенно сильно 
ненавидят хвастуна те, кто соперничает 
с ним в той же области деятельности и 
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чувствует себя побежденным. 
Тщеславный человек с большим тру

дом признается в своих ошибках. Это не 
только задерживает его развитие и про
фессиональный рост, наибольшую опас
ность таит в себе то, что он, скрывая 
свои ошибки, сообщает вышестоящим 
– в МИД, министру иностранных дел – 
ложные, искаженные представления о 
том, что происходит в стране аккреди
тации и в регионе, где она находится, а 
также о плодотворности своей деятель
ности. 

Такой человек ведет себя в обществе 
чванливо, оскорбительно для присутст
вующих и даже вульгарно. «Тщеславие 
– корень неосторожных поступков и 
бестактности. Оно толкает страдающих 
этим недостатком к проявлению красно
байства и к большим дипломатическим 
порокам – иронии, эпиграммам, необос
нованным обвинениям и колким отве
там»1. 

Тщеславный человек не признается в 
недостатке знаний. Например, он может 
считать себя хорошим знатоком языков, 
в то время как владеет ими плохо. (Это 
уже недостаток реалистического под
хода к собственной личности, качест
во, которое следует изучить с должной 
тщательностью, поскольку для диплома
та и политического деятеля это крайне 
вредное качество.) Тщеславный человек 
может в присутствии других лиц, в том 
числе иностранцев, критически и даже 
иронически отзываться о своем минист
ре иностранных дел, тем самым дискре
дитируя его. Он может утверждать, буд
то министерство плохо знает состояние 
дел в мировой политике, в то время как 
он сам знает его лучше всех и т. п. В 
связи с этим и другими чертами этого 
типа человека, особенно если он работа
ет в сфере дипломатии, необходимо со 
всей тщательностью исследовать состо

1	 ­Ни­коль­сон Г., указ. соч., с. 73.

яние самосознания, представления тако
го человека о собственной личности. И 
вообще вопрос генезиса самосознания, 
а в его структуре – тщеславия, предс
тавляет значительный интерес не толь
ко для психологии личности вообще, но 
также для психологии дипломатической 
деятельности. 

Тщеславный человек – это, как пра
вило, человек вероломный, склонный к 
предательству. Поэтому предоставить 
такому человеку ответственный пост в 
государстве, а тем более в дипломатии 
– значит рисковать интересами страны. 

Г. Никольсон следующим образом за
вершает свой очерк о тщеславных дип
ломатах: «Тщеславие может порождать 
и прочие недостатки – неточность, лег
кую возбудимость, нетерпение и даже 
лживость. Из всех недостатков дипло
матов, а их много, тщеславие – наиболее 
распространенный и наиболее вредный 
недостаток»�. 

Однако при дальнейшем исследова
нии этого главного недостатка дипло
матов необходимо иметь в виду психо
логические представления об истоках и 
генезисе у личности тщеславия как той 
черты характера, которая может стать 
акцентуированной. Закономерность 
состоит в том, что тщеславие являет
ся защитной реакцией такого человека, 
который чувствует свои недостатки и 
неполноценность, особенно при сравне
нии с другими людьми, в данном случае 
– при сравнении с более талантливыми 
дипломатами. Он осознает, что не соот
ветствует тем высоким требованиям, ко
торые предъявляются представителям 
этой профессии, переживает фрустра
цию, и у него возникает мотив защиты 
и компенсации обнаруженного недос
татка. И он компенсирует неразумным 
способом – тщеславием и вытекающими 
из него формами поведения, некоторые 
из которых уже были описаны выше на 
основе публикации исследователей дип
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ломатии. Мы полагаем, что именно таков 
главный психологический механизм ге
незиса тщеславия как аспекта личности 
человека. 

Тщеславие, утверждал Г.Никольсон 
порождает самодовольство, а самодо
вольство – негибкость в ходе перего
воров. Такой человек становится неп
роницаемым для новой информации, он 
плохо понимает партнеров по перегово
рам. 

Возвращаясь к взглядам Ж. Камбона, 
Г. Никольсонаи других авторов на тщес
лавие и иные недостатки дипломатов, 
обратим внимание на следующую их 
мысль: тщеславием чаще всего страда
ют те дипломаты, которые застревают 
на низших должностях. Мы полагаем, 
что у определенной части лиц, карьера 
которых сложилась неудачно, развитие 
тщеславия принимает патологический 
характер. Именно так можно истолко
вать следующее наблюдение Г. Николь
сона:

«Дипломаты, особенно те из них, 
которые находятся на незначительных 
постах и выше не пойдут, переходят 
постепенно от обычного человеческо
го тщеславия к преувеличенному соз
нанию своей особой важности»�. Под 
влиянием участия годами в различных 
церемониях, живя в роскоши, имея ла
кеев и обильную еду и т.п., эти люди 
«к…старости приобретают склонность 
к замедленным движениям и речи, а 
также к замедленному соображению, 
что придает им напыщенный вид»1. Это 
приводит к негибкости мысли такого 
человека, трудности приспособления к 
незнакомым идеям, к приспособлению 
в новых ситуациях; у него ослабляется 
способность сопереживания, что явля
ется большим недостатком для челове
ка, который должен вести переговоры 
с разными людьми. Такие люди быстро 

1	 ­Кам­бон Ж. Дип­ло­мат. Моск­ва, 1946.

стареют, а в качестве дипломатов ста
новятся недееспособными. На эту проб
лемы еще в XVIII веке обратил внимание 
французский дипломат Франсуа Кальер2. 

Но Никольсон идет еще дальше и ут
верждает, что потеря способности сопе
реживания с другими приводит к поте
ре воображения.Такой человек с трудом 
понимает новые идеи,новые веяния в 
политике: «Он становится настолько 
самодовольным, что перестает интере
соваться психологией других. А так как 
психологическая подвижность – один 
из наиболее важных факторов в пере
говорах, инертный дипломат становится 
бесполезным»3. 

Поскольку психология постепенно 
приобретает все большее и большее 
значение для дипломатической теории 
и практики, в приведенной только что 
цитате следует отметить по крайней ме
ре один важный момент: когда человек 
теряет интерес к психологии другого 
человека, он становится непригод­
ным для дипломатической работы. 
Этот тезис следует развить и довести 
до практической задачи – основательно
го обучения будущих дипломатов осно
вам современной психологии, особенно 
ее трем областям: психологии личности, 
социальной психологии и этнопсихоло
гии. Дело в том, что изучение психо
логии вызывает усиление интереса к 
психической деятельности других лю
дей и к собственной психической жиз
ни, и если этот интерес сохраняется в 
течение всей жизни, то можно утверж
дать, что одно из условий пригодности 
для успешной специализации в области 
дипломатии и успешной работы в этой 
области у человека имеется. 

2	 ­Ни­коль­сон Г., указ. соч., с. 74.
3	 ­Ни­коль­сон Г., указ. соч., с. 75.
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ՊՐՈՖԵՍԻՈՆԱԼ ԴԻՎԱՆԱԳԵՏԻ ՄԻ ՔԱՆԻ ՀԱՏԿԱՆԻՇՆԵՐԻ ՄԱՍԻՆ  
ԱՐԴԻ ՀՈԳԵԲԱՆՈՒԹՅԱՆ ԼՈՒՅՍԻ ՆԵՐՔՈ

ԱՐՄԱՆ ՆԱՎԱՍԱՐԴՅԱՆ
Ռուս հայկական-Սլավոնական համալսարանի համաշխարհային քաղաքագիտության և  

միջազգային հարաբերությունների ամբիոնի վարիչ, արտակարգ և լիազոր դեսպան 

Պրոֆեսիոնալ դիվանագետն ամենից առաջ պետք է տիրապետի խորը գիտելիքների 
և ունենա աշխատանքի մեծ փորձ այդ բնագավառում։ Դիվանագետը` ուսունասիրելով այն 
երկիրը, որտեղ նա հավատարմագրված է, հատուկ ուշադրություն է դարձնում ժողովրդի 
հոգեբանությանը։ Նա խուսափում է ընդհանրություններ անելուց` ելնելով առանձին փաս
տերից և դիտողություններից։ Պրոֆեսիոնալն ամեն կերպ աշխատում է չենթարկվել զգաց
մունքներին և լինել անկողմնակալ։ Հոդվածի հեղինակը գտնում է, որ պրոֆեսիոնալ գոր
ծունեության համար, դիվանագետը պետք է կարողանա շահել մարդկանց, հատկապես, 
այլ երկրների բանակցողների վստահությունը։ Ընդգծվում է, որ դիվանագետը պետք է կրի 
այնպիսի հատկություններ, ինչպիսիք են ազնվությունը, համեստությունը, համբերատա
րությունը, հանգստությունը, հոգեկան ճշտապահությունը և արդարացիությունը։ 
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in the field. A diplomat accredited in a certain country should study and pay special attention on 
both the country and the psychology of people living there. He should avoid common judgements 
leaning on particular facts and observations. A professional diplomat should avoid affording 
feelings and be objective. In the author’s opinion for launching a professional activity a diplomat 
should be able to win people’s and especially foreign negotiator’s trust. It’s underlined, that a 
diplomat should possess features like honesty, modesty, patience, tranquillity, moral punctuality 
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Речь идет о статье для юбилейно
го сборника, посвященного известно
му венскому офтальмологу Леопольду 
Кёнигштайну, одному из давних друзей 
Фрейда.

В письме Ференци от 12 апреля 1910 
года Фрейд характеризует статью как 
простую случайную работу, которая ни 
на что не годится (Jones, 1962, с. 291). Тем 
не менее в ней имеется по меньшей ме
ре один абзац, представляющий особый 
интерес. Впервые Фрейд говорит здесь о 
влечениях Я, недвусмысленно приравни
вает их к влечениям к самосохранению и 
приписывает им главную роль в функции 
вытеснения. Кроме того, достойно вни
мания, что в последних абзацах работы 
(с. 212-213) Фрейд совершенно опреде
ленно высказывает мнение, что психи
ческие явления, в конечном счете, ос
новываются на органических субстратах.

Уважаемые коллеги! Я хотел бы пока
зать вам на примере психогенного нару
шения зрения, какие изменения претер
пело под влиянием психоаналитического 
метода исследования наше понимание 
происхождения подобных недугов. Вам 
известно, что истерическая слепота счи
тается разновидностью психогенного 
нарушения зрения. Полагают, что бла
годаря исследованиям представителей 
французской школы, Шарко, Жане и 
Бине, ее происхождение стало извест
ным. Такую слепоту можно вызывать 
даже экспериментально, если имеется 
в распоряжении человек, способный к 
сомнамбулизму. Если ввести его в глу
бокий гипноз и внушить представление, 
что одним глазом он ничего не видит, 
то он действительно начинает себя вес

ти как человек, ослепший на этот глаз, 
как истерическая больная со спонтанно 
развившимся нарушением зрения. Стало 
быть, механизм спонтанного истеричес
кого нарушения зрения можно сконстру
ировать по образцу внушенного гипно
тического. У истериков представление о 
своей слепоте возникает не под внуше
нием гипнотизера, а спонтанно, как гово
рят, под воздействием самовнушения, и 
это представление в обоих случаях нас
только сильно, что оно превращается в 
действительность, совершенно так же, 
как внушенные галлюцинация, паралич 
и т. п.

Это звучит вполне убедительно и 
должно удовлетворить каждого, кто мо
жет не принимать в расчет многочислен
ные загадочные явления, скрывающиеся 
за понятиями гипноза, внушения и са
мовнушения. В особенности самовнуше
ние дает повод к дальнейшим вопросам. 
Когда, при каких условиях некое предс
тавление становится настолько сильным, 
что может вести себя как внушение и 
сразу превращаться в действительность? 
Более обстоятельные исследования пока
зали, что на этот вопрос нельзя ответить, 
не обратившись за помощью к понятию 
«бессознательное». Многие философы 
противятся допущению такого психи
ческого бессознательного, потому что 
их мало заботят подобные феномены, 
заставляющие говорить о себе. Психопа
тологам же неизбежно приходилось ра
ботать с бессознательными душевными 
процессами, бессознательными предс
тавлениями и т. п.

Остроумные опыты показали, что 
истерические слепые все же в извест

ՈՍԿՅԱ ԷՋԵՐ
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ном смысле видят, хотя и не в полном 
смысле. Возбуждения слепого глаза мо
гут иметь известные психические пос
ледствия, например, вызывать аффекты, 
хотя они и не осознаются. Стало быть, 
истерические слепые слепы только для 
сознания, в бессознательном они зрячи. 
Именно опыты подобного рода вынуж
дают нас провести разграничение между 
сознательными и бессознательными пси
хическими процессами. Как получается, 
что у них развивается бессознательное 
«самовнушение» быть слепыми, в то вре
мя как в бессознательном они все же ви
дят?

На этот дальнейший вопрос исследо
вание французов дает объяснение, что у 
предрасположенных к истерии больных 
с самого начала существует склонность 
к диссоциации — к устранению взаимос
вязи в психическом событии, из-за чего 
некоторые бессознательные процессы 
не продолжаются в сознательном. Ос
тавим без внимания ценность этой об
ъяснительной попытки для понимания 
рассматриваемых явлений и обратимся к 
другой точке зрения. Вы все же видите, 
уважаемые господа, что подчеркнутое 
вначале тождество истерической сле
поты со слепотой, вызванной внушени
ем, снова отпало. Истерические больные 
слепы не вследствие внушенного себе 
представления, что они не видят, а вс
ледствие диссоциации между бессозна
тельными и сознательными процессами 
в зрительном акте; их представление о 
том, что они не видят, является право
мерным выражением психического поло
жения вещей, а не его причиной.

Уважаемые господа! Если вы постави
те в упрек предыдущему изложению не
ясность, то мне будет непросто от него 
защищаться. Я попытался дать вам синтез 
из представлений разных исследователей 
и при этом, наверное, слишком притянул 
друг к другу взаимосвязи. Я хотел скон
денсировать в единую композицию по

нятия, с помощью которых стремились 
достичь понимания психогенных расст
ройств: возникновение из сверхсильных 
идей, разграничение сознательных и бес
сознательных психических процессов и 
гипотезу о психической диссоциации, 
— и это могло удаться мне столь же ма
ло, как удалось французским авторам во 
главе с П. Жане. Стало быть, вместе с 
неясностью простите мне также невер
ность моего изложения и позвольте вам 
рассказать, каким образом психоанализ 
привел нас к более аргументированному 
и, наверное, более верному пониманию 
психогенных нарушений зрения.

Психоанализ также принимает гипо
тезы о диссоциации и бессознательном, 
но ставит их в другое отношение друг 
к другу. Он представляет собой динами
ческое воззрение, сводящее душевную 
жизнь к взаимодействию сил, поддер
живающих и тормозящих друг друга. 
Если в одном случае группа представле
ний остается в бессознательном, то он 
делает вывод не о конституциональной 
неспособности к синтезу, которая про
является именно в этой диссоциации, а 
утверждает, что активное сопротивление 
других групп представлений послужило 
причиной изоляции и бессознательности 
первой группы. Процесс, приводящий к 
такой участи одной группы, он называ
ет «вытеснением» и видит в нем нечто 
аналогичное тому, чем в области логики 
является отклонением суждения. Он по
казывает, что такие вытеснения играют 
чрезвычайно важную роль в нашей ду
шевной жизни, что зачастую они также 
могут индивиду не удаваться, и что неу
дача вытеснения является предпосылкой 
для симптомообразования.

Итак, если психогенное нарушение 
зрения основывается, как мы узнали, на 
том, что определенные представления, 
связанные со зрением, остаются отор
ванными от сознания, то, мысля психо
аналитически, мы должны допустить, 
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что эти представления находятся в про
тиворечии с другими, проявившимися с 
большей силой, для которых мы исполь
зуем всякий раз иначе составленное об
щее понятие «Я», и поэтому оказались 
вытесненными. Но откуда берется такое 
подталкивающее к вытеснению противо
речие между Я и отдельными группами 
представлений? Наверное, вы заметите, 
что такая постановка вопроса до психо
анализа была невозможна, ибо прежде 
о психическом конфликте и вытесне
нии ничего не знали. Наши исследования 
позволяют нам теперь дать требуемый 
ответ. Мы обратили внимание на роль 
влечений в жизни представлений; мы 
узнали, что каждое влечение стремится 
заявить о себе оживлением представле
ний, которые вроде бы соответствуют 
целям. Эти влечения не всегда ужива
ются между собой; у них часто возни
кает конфликт интересов; противоречия 
представлений — это лишь выражение 
борьбы между отдельными влечениями. 
Совершенно особое значение для нашей 
попытки дать объяснение имеет очевид
ное противоречие между влечениями, 
служащими сексуальности, получению 
сексуального удовольствия, и другими 
влечениями, цель которых — самосох
ранение индивида, то есть влечениями 
Я1. Все действующие в нашей душе ор
ганические влечения мы можем класси
фицировать словами поэта как «голод» 
или «любовь»2. Мы проследили «сексу
альное влечение» от его первых прояв
лений у ребенка вплоть до достижения 
им окончательной формы, обозначаемой 
как «нормальная», и обнаружили, что оно 
состоит из многочисленных «парциаль
ных влечений», которые привязываются 
к возбуждениям, идущим от областей те
ла; мы увидели, что эти отдельные вле
чения должны пройти сложное развитие, 
прежде чем они смогут целесообразным 
образом служить целям продолжения ро
да1. Психологическое освещение нашего 

культурного развития показало нам, что 
культура возникает во многом за счет 
сексуальных парциальных влечений, что 
они должны быть подавлены, ограниче
ны, преобразованы, направлены на более 
высокие цели, чтобы создать культурные 
психические конструкции. В качестве 
ценного результата этих исследований 
мы смогли осознать, что коллеги пока 
еще не хотят верить нам, что недуги лю
дей, называемые «неврозами», необхо
димо сводить к разнообразным неудачам 
этих процессов преобразования парци
альных сексуальных влечений. Я чувст
вует для себя угрозу из-за требований 
сексуальных влечений и защищается от 
них вытеснениями, которые, однако, не 
всегда достигают желанного результата, 
а имеют следствием опасные замещаю
щие образования вытесненного и обре
менительные реактивные образования Я. 
Из этих двух классов феноменов и сос
тоит то, что мы называем симптомами 
неврозов.

Похоже, мы далеко отклонились от 
нашей задачи, но при этом затронули 
связь невротических болезненных состо
яний с общей духовной жизнью. Вернем
ся теперь к нашей более узкой пробле
ме. В целом в распоряжении сексуальных 
влечений, как и влечений Я, находятся 
одни и те же органы и системы органов. 
Сексуальное желание связано не только 
с функцией гениталий; рот служит поце
луям точно так же, как принятию пищи 
и речевому сообщению, глаза восприни
мают не только изменения во внешнем 
мире, важные для сохранения жизни, но 
и свойства объектов, их «прелести», бла
годаря которым те возводятся в ранг об
ъектов любовного выбора. Тут оправды
вается на деле тезис, что одновременно 
служить двум господам никогда не бы
вает просто. В чем более тесную связь 
с одним из великих влечений вступает 
орган, обладающий такой двусторонней 
функцией, тем больше он отказывается 
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от другого. Этот принцип должен вести к 
патологическим последствиям, если два 
основных влечения рассорились между 
собой, если со стороны Я поддерживает
ся вытеснение в отношении соответст
вующего парциального сексуального вле
чения. Применить это к глазу и зрению 
не составит труда. Если парциальное сек
суальное влечение, которое пользуется 
созерцанием, то есть сексуальное жела
ние разглядывать, из-за своих чрезмер
ных претензий вызвало противодействие 
влечений Я, в результате чего представ
ления, в которых выражается его ст
ремление, подвергаются вытеснению и 
удерживаются от осознания, то тем са
мым нарушается связь глаза и зрения 
с Я и с сознанием в целом. Я утратило 
господство над органом, который теперь 
полностью отдает себя в распоряжение 
вытесненному сексуальному влечению. 
Из-за этого создается впечатление, будто 
вытеснение со стороны Я зашло слиш
ком далеко, что вместе с водой оно вып
леснуло ребенка, посколькус тех пор, как 
сексуальные интересы в зрении выдви
нулись на передний план, Я теперь вооб
ще не желает что-либо видеть. Но более 
точным, пожалуй, будет другое изобра
жение, в котором активность перемеща
ется на сторону вытесненного желания 
к разглядыванию. В этом состоит месть, 
компенсация вытесненного влечения за 
то, что оно, удержанное от дальнейшего 
психического развития, теперь способно 
усилить свое господство над служащим 
ему органом. Потеря сознательного гос
подства над органом является вредным 
замещающим образованием для неудав
шегося вытеснения, которое было воз
можно только такой ценой.

Еще отчетливее, чем в зрении, это от
ношение двояким образом используемого 
органа к сознательному Я и к вытеснен
ной сексуальности проявляется в мотор
ных органах, когда, например, истери
чески парализуется рука, которая хотела 

осуществить сексуальную агрессию, а 
после ее торможения уже ничего не мо
жет делать другого, словно она упорно 
настаивает на осуществлении вытеснен
ной иннервации, или когда пальцы лю
дей, покончивших с мастурбацией, отка
зываются обучаться тонким движениям, 
которые требуются для игры на пианино 
или на скрипке. Когда идет речь о гла
зе, мы имеем обыкновение переводить 
неясные психические процессы при вы
теснении сексуального влечения к разг
лядыванию и при возникновении психо
генного нарушения зрения так, словно 
в индивиде раздался карающий голос: 
«Раз ты хочешь злоупотребить своим 
органом зрения ради порочного чувст
венного удовольствия, то поделом тебе 
будет, если ты вообще больше ничего 
не увидишь», — и одобрил тем самым 
подобный исход событий. В этом заклю
чена идея талиона — и наше объяснение 
психогенного нарушения зрения, в сущ
ности, с ней совпадает, — которая пре
подносится сказанием, мифом, легендой. 
В прекрасном предании о леди Годиве все 
жители маленького городка скрываются 
за закрытыми окнами, чтобы облегчить 
даме задачу — при ярком свете дня об
наженной проехать верхом по улицам. 
Единственного человека, который сквозь 
ставни следит за обнаженной красавицей, 
ждет наказание — он слепнет. Впрочем, 
это не единственный пример, который 
заставляет нас подозревать, что невро
тик также таит в себе ключ к мифологии.

Уважаемые господа, психоанализ 
несправедливо упрекают в том, что он 
ведет к чисто психологическим теори
ям патологических процессов. Уже само 
подчеркивание патогенной роли сексу
альности, которая, разумеется, все же не 
является исключительно психическим 
фактором, должно было бы защитить его 
от этого упрека. Психоанализ никогда не 
забывает, что душевное покоится на ор
ганическом, хотя его работу можно прос
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ледить только до этой основы и не даль
ше. Стало быть, психоанализ готов также 
согласиться, более того, постулировать, 
что не все функциональные нарушения 
зрения являются психогенными или выз
ваны вытеснением эротического жела
ния к разглядыванию. Если орган, служа
щий влечениям двоякого рода, усиливает 
свою эрогенную роль, то в целом сле
дует ожидать, что это не обойдется без 
изменений возбудимости и иннервации, 
которые проявятся как нарушения при 
функционировании органа на службе у 
Я. Более того, когда мы видим, что орган, 
обычно служащий чувственному воспри
ятию, при усилении своей эрогенной ро
ли ведет себя буквально как гениталии, 
мы будем считать также вполне вероят
ным наличие в нем токсических измене
ний. Для обоих видов функциональных 
расстройств, то есть физиологического 
и токсического происхождения, возника
ющих вследствие повышения эрогенного 
значения, придется сохранить — за неи
мением лучшего — старое, неподходя
щее название: «невротические» наруше
ния. Невротические нарушения зрения 
относятся к психогенным, как и вообще 
актуальные неврозы — к психоневрозам; 
наверное, психогенные нарушения зре
ния едва ли когда-либо способны возник
нуть без невротических, но не наоборот. 
К сожалению, сегодня эти «невротичес
кие» симптомы пока еще очень малопо
няты и оценены, ибо психоанализу они 
непосредственно недоступны, а при дру
гих способах исследования точка зрения 
на сексуальность не принималась в рас
чет.

От психоанализа ответвляется еще 
один, простирающийся в органическое 
исследование ход мыслей. Можно задать 
себе вопрос, достаточно ли самого по се
бе подавления парциальных сексуальных 
влечений, порожденного жизненными 
влияниями, чтобы вызвать функциональ
ные нарушения органов, или должны су

ществовать особые конституциональные 
условия, которые и побуждают органы 
к преувеличению своей эрогенной роли 
и тем самым провоцируют вытеснение 
влечений. В этих условиях следовало бы 
усматривать конституциональный ком
понент предрасположения к заболева
нию психогенными и невротическими 
расстройствами. Это и есть тот момент, 
который при истерии я предварительно 
обозначил как «соматическое содейст
вие» органов.

О типах невротического заболевания
Тема настоящей работы— классифи

кация поводов к возникновению невроти
ческих заболеваний. Разумеется, Фрейд и 
раньше часто обращался к этому вопро
су, однако в его более ранних сочинени
ях на переднем плане прежде всего сто
яли травматические события, из-за чего 
остальные причины оставались скры
тыми. После того, как Фрейд чуть ли не 
полностью отказался от теории травмы, 
он стал уделять основное внимание раз
личным предрасполагающим причинам 
невроза. Поводы к заболеванию упоми
наются еще во вводной или двух работах, 
относящихся к тому же периоду (при
мерно в 1905—1906 годы), однако очень 
общо и скорее пренебрежительно; так, 
например, у него иногда встречается по
нятие «лишение», но только в значении 
недостатка, вызванного теми или иными 
внешними обстоятельствами. Возмож
ность того, что невроз может возникнуть 
на основе внутренних препятствий для 
удовлетворения, впервые упоминается 
несколько позднее, например, в работе, 
посвященной последствиям «культур
ной» морали (1908 г.), причем, по-види
мому, под впечатлением работ К. Г. Юнга, 
на что Фрейд указывает на с. 221 ниже. 
В вышеупомянутой работе для описания 
внутренней помехи используется термин 
«фрустрация». Он еще раз появляется в 
несколько более позднем анализе Шре
бера (1911 г.), но на этот раз для описа
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ния внешних препятствий. В настоящей 
работе Фрейд впервые использовал это 
слово, чтобы ввести понятие, охватыва
ющее оба вида препятствий.

Отныне «фрустрация» как основной 
повод к развитию невротического забо
левания стал одним из наиболее часто 
используемых «видов оружия» в клини
ческом арсенале Фрейда, и это понятие 
постоянно встречается во многих его 
более поздних работах. Самое подробное 
из всех последующих обсуждений это
го термина встречается в 22-й лекции 
по введению в психоанализ (1916-1917 
Studienausgabe, т. 1, с. 338-343, 345). 
Внешне противоречащий этому случай 
человека, заболевающего в момент ус
пеха — то есть в полную противопо
ложность фрустрации, — описывается и 
объясняется в работе «Некоторые типы 
характера из психоаналитической прак
тики» (1916 г., Studienausgabe, т. 10, с. 236 
и далее). К этому моменту Фрейд еще раз 
возвращается в своем открытом письме 
к Ромену Роллану (1936а, Studienausgabe, 
т. 4, с. 288), в котором он рассказывает 
о посещении акрополя. В описании слу
чая «Волкова» (1918*) Фрейд указывает 
на пробел в ряду причин возникновения 
невротических заболеваний, о которых 
сообщается в настоящей работе, — на 
случай нарциссической фрустрации. В 
нижеследующих тезисах на основании 
эмпирически полученных впечатлений 
должно быть представлено, какие изме
нения условий имеют решающее значе
ние для возникновения невротического 
заболевания у лиц, предрасположенных 
к этому. То есть речь пойдет о поводах к 
болезни; о формах болезни будет сказано 
не так много. Особенность, отличающая 
данное сопоставление поводов к заболе
ванию от других, будет состоять в том, 
что все перечисляемые изменения отно
сятся к либидо индивидуума. Ведь благо
даря психоанализу мы признали судьбы 
либидо решающим фактором нервного 

здоровья или болезни. В этой связи нель
зя также не сказать и о понятии предрас
положения. Именно психоаналитическое 
исследование позволило нам выявить 
невротическую диспозицию в истории 
развития либидо и свести действующие 
в ней факторы к врожденным разновид
ностям сексуальной конституции и пе
режитым в раннем детстве воздействиям 
внешнего мира.

а) Ближайший, проще всего обнаружи
ваемый и самый понятный повод к нев
ротическому заболеванию заключается в 
том внешнем моменте, который в целом 
можно описать как фрустрация. Индивид 
был здоров, пока его потребность в люб
ви удовлетворялась реальным объектом 
из внешнего мира; он становится нев
ротическим, как только лишается этого 
объекта, не найдя для себя ему замены. 
Счастье совпадает здесь со здоровьем, 
несчастье — с неврозом. Судьбе, кото
рая может даровать замену утраченной 
возможности удовлетворения, исцеление 
дается проще, чем врачу.

Стало быть, для этого типа, к кото
рому, пожалуй, относится большинство 
людей, возможность заболевания начина
ется только с воздержания, из чего мож
но сделать вывод, насколько важными 
для возникновения неврозов могут быть 
культурные ограничения Доступного 
удовлетворения. Фрустрация действует 
патогенно из-за того, что она запружи
вает либидо и испытывает индивида, как 
долго он сможет терпеть это повышение 
психического напряжения и какие пути 
будет искать, чтобы от него избавиться. 
Существуют лишь две возможности ос
таться здоровым при сохраняющейся ре
альной фрустрации удовлетворения; во-
первых, когда психическое напряжение 
переводится в деятельную энергию, ко
торая остается обращенной к внешнему 
миру и, в конечном счете, добивается от 
него реального удовлетворения либидо, 
и, во-вторых, когда отказываются от ли
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бидинозного удовлетворения, сублими
руют запруженное либидо и используют 
его для достижения целей, которые уже 
не являются эротическими и избегают 
фрустрации. То, что обе возможности 
реализуются в судьбах людей, доказы
вает нам, что несчастье не совпадает с 
неврозом и что одна только фрустрация 
не определяет здоровье или заболевание 
данных людей. Воздействие фрустрации 
заключается прежде всего в том, что она 
заставляет считаться с не действовавши
ми доселе предрасполагающими момен
тами.

Там, где они присутствуют в доста
точно выраженной форме, существует 
опасность того, что либидо становится 
интровертированным. Оно отворачивает
ся от реальности, которая из-за упорной 
фрустрации потеряла ценность для инди
вида, и обращается к жизни в фантазии, в 
которой оно создает новые формы жела
ния и оживляет следы прежних, забытых 
желаний. Вследствие тесной взаимосвязи 
деятельности фантазии с имеющимся у 
каждого индивида инфантильным, вы
тесненным и ставшим бессознательным 
материалом и благодаря привилегирован
ному положению, которое жизнь в фан
тазии занимает по отношению к провер
ке реальности2, либидо может и дальше 
двигаться вспять, в процессе регрессии 
отыскивать инфантильные пути и стре
миться к соответствующим им целям. 
Если эти стремления, которые несов
местимы с актуальным состоянием ин
дивидуальности, приобрели достаточную 
интенсивность, то это должно привести 
к конфликту между ними и другой част
ью личности, которая сохранила свою 
связь с реальностью. Этот конфликт ре
шается посредством симптомообразо
ваний и заканчивается явным заболева
нием. То, что весь процесс исходил из 
реальной фрустрации, отражается в том 
результате, что симптомы, с помощью 
которых снова достигается почва реаль

ности, представляют собой замещающие 
удовлетворения.

б) Поводы к заболеванию второго ти
па отнюдь не так очевидны, как первого, 
и их удалось по-настоящему раскрыть 
только благодаря углубленным анали
тическим исследованиям, связанным с 
теорией комплексов, разработанной цю
рихской школой1. Индивид заболевает 
здесь не вследствие изменения во внеш
нем мире, который заменил удовлетворе
ние фрустрацией, а вследствие внутрен
него усилия получить удовлетворение, 
доступное в реальности. Он заболевает 
от попытки приспособиться к реальнос
ти и исполнить реальное требование, при 
этом он наталкивается на непреодоли
мые внутренние трудности.

Оба типа заболевания рекомендует
ся строго отделять друг от друга, более 
строго, чем в большинстве случаев это 
позволяет сделать наблюдение. У перво
го типа на передний план выдвигается 
изменение во внешнем мире, у второго 
акцент приходится на внутреннее изме
нение. По первому типу заболевают от 
переживания, по второму — от процесса 
развития. В первом случае ставится зада
ча отказаться от удовлетворения, и инди
вид заболевает от своей неспособности 
сопротивляться; во втором случае задача 
заключается втом, чтобы заменить один 
способ удовлетворения другим, и чело
век терпит неудачу из-за своей закос
тенелости. Во втором случае конфликт 
состоит между стремлением оставить все 
как есть и другим стремлением — изме
ниться в соответствии с новыми наме
рениями и новыми реальными требова
ниями, существовавшими изначально; в 
предыдущем случае он возникает толь
ко после того, как запруженное либидо 
избрало другие, а именно несовмести
мые возможности удовлетворения. Роль 
конфликта и прежней фиксации либидо 
несоизмеримо более очевидны у второ
го типа, чем у первого, у которого такие 
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непригодные фиксации, пожалуй, могут 
возникнуть только вследствие внешней 
фрустрации.

Молодой человек, до сих пор удов
летворявший свое либидо посредством 
фантазий с выходом в мастурбацию, а 
теперь желающий заменить этот образ 
жизни, близкий аутоэротизму, выбором 
реального объекта, девушка, которая всю 
свою нежность дарила отцу или брату, а 
теперь должна осознать не осознававши
еся до сих пор инцестуозные либидиноз
ные желания в отношении ухаживающе
го за ней мужчины, женщина, которой 
хочется отказаться от полигамных нак
лонностей и фантазий о проституции, 
чтобы стать надежной спутницей свое
му мужу и безупречной матерью своему 
ребенку — все они заболевают вследст
вие самых похвальных стремлений, если 
прежние фиксации их либидо достаточ
но сильны, чтобы воспротивиться сме
щению, для чего опять-таки решающее 
значение имеют факторы предрасполо
жения, конституциональных задатков и 
инфантильного переживания. Всех их, 
так сказать, ожидает судьба листика из 
сказки братьев Гримм, который возжелал 
другихлистиков1; с гигиенической точки 
зрения, которая, однако, не принимается 
здесь в расчет сама по себе, им можно 
бы лишь пожелать оставаться и впредь 
такими же неразвитыми, такими же не
полноценными и никчемными, какими 
они были до своего заболевания. Изме
нение, к которому стремятся больные, 
но осуществляют не полностью или не 
осуществляют вовсе, имеет ценность 
прогресса с точки зрения реальной жиз
ни. Иначе обстоит дело, если подходить 
с этическими мерками; так же часто при
ходится видеть, что люди заболевают, 
когда отрекаются от идеала, как и тогда, 
когда желают его достичь.

Несмотря на весьма отчетливые раз
личия обоих описанных типов заболева
ния, в сущности, они все-таки совпадают, 

и их нетрудно свести воедино. Заболева
ние в результате фрустрации также под
падает под точку зрения неспособности к 
приспособлению к реальности, а именно 
к тому случаю, когда реальность отказы
вает в удовлетворении либидо. Заболева
ние, возникающее при условиях второ
го типа, прямо ведет к особому случаю 
отказа. Хотя при этом реальностью отк
лоняется не всякое удовлетворение, а, 
пожалуй, именно то, которое индивид 
считает единственно возможным для се
бя, и отказ исходит не непосредственно 
от внешнего мира, а в первую очередь 
от известных стремлений Я, этот отказ 
остается чем-то коллективным и вышес
тоящим. Вследствие конфликта, который 
сразу же возникает у второго типа, в рав
ной мере тормозятся обе разновидности 
удовлетворения — как привычное, так 
и желанное; это приводит к запружива
нию либидо с вытекающими отсюда пос
ледствиями, как в первом случае. У вто
рого типа психические процессы на пути 
к симптомообразованию более очевидны, 
чем у первого, поскольку создавать вна
чале патогенные фиксации либидо здесь 
не требовалось — они уже обладали си
лой в период здоровья. В большинстве 
случаев известная степень интроверсии 
либидо имелась уже и до этого; часть 
регрессии к инфантильному экономится 
тем, что развитие еще не прошло весь 
свой путь.

в) Преувеличением второго типа, то 
есть заболевания в результате реального 
требования, представляется следующий 
тип, который я хочу описать как забо
левание вследствие задержки развития. 
Теоретического основания для его выде
ления, пожалуй, не существует, но есть 
практическое, поскольку речь идет о тех 
людях, которые заболевают, как только 
переступают через порог безответст
венного детского возраста, стало быть, 
еще не достигнув фазы здоровья — не
ограниченной в целом дееспособности 
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и способности получать удовольствие. 
Главные особенности предрасполагаю
щего процесса в этих случаях очевидны. 
Либидо никогда не покидало инфантиль
ных фиксаций, реальное требование пол
ностью или частично созревшему инди
виду предъявляется не вдруг, а задается 
самим фактом взросления, когда оно ес
тественным образом непрерывно меня
ется с возрастом индивида. Конфликт 
отступает назад перед недостаточност
ью, но в соответствии со всеми осталь
ными нашими выводами также и здесь 
мы все же должны констатировать ст
ремление преодолеть детские фиксации, 
ибо в противном случае исходом процес
са был бы не невроз, а лишь устойчивый 
инфантилизм.

г) Если третий тип продемонстри
ровал нам практически изолированное 
предрасполагающее условие, то сле
дующий, четвертый, тип обращает те
перь наше внимание на другой момент, 
действенность которого принимается в 
расчет во всех случаях, и именно поэто
му его легко можно было бы не заметить 
при теоретическом обсуждении. То есть 
мы видим больных индивидов, которые 
прежде были здоровыми, с которыми 
не произошло никакого нового события, 
отношение которых к внешнему миру 
не претерпело никакого изменения, так 
что их заболевание должно производить 
впечатление спонтанного. Между тем бо
лее тщательное изучение таких случаев 
нам показывает, что и у этих людей все 
же произошло изменение, которое мы 
должны расценить как крайне важное 
для возникновения болезни. Вследст
вие достижения определенного периода 
жизни и в связи с закономерными био
логическими процессами количество ли
бидо в психическом бюджете возросло, 
и уже самого по себе этого повышения 
достаточно, чтобы нарушить здоровое 
равновесие и создать условия для нев
роза. Как известно, такое скорее внезап

ное повышение либидо обычно связано 
с половым созреванием и менопаузой, с 
достижением определенного возраста у 
женщин; у некоторых людей оно может, 
кроме того, выражаться и в неизвестной 
пока еще периодичности. Застой либи
до является здесь первичным моментом, 
он становится патогенным вследствие 
относительной фрустрации со стороны 
внешнего мира, который все же позво
ляет удовлетворять менее значительные 
требования либидо. Неудовлетворенное 
и запруженное либидо может снова отк
рыть пути к регрессии и воспламенить те 
же конфликты, которые мы установили 
в случае абсолютной внешней фрустра
ции. Тем самым нам напоминают о том, 
что мы не вправе оставлять без внимания 
количественный момент, рассуждая о 
причинах болезни. Все остальные факто
ры, отказ, фиксация, торможение разви
тия, остаются недейственными, пока они 
не касаются определенной меры либидо 
и не вызывают застоя либидо определен
ного уровня. Правда, это количество ли
бидо, которое нам кажется необходимым 
для патогенного действия, мы не можем 
измерить; мы можем это постулировать 
только после того, как наступил болез
ненный результат. И только в одном 
направлении мы вправе определить это 
точнее; мы вправе допустить, что речь 
идет не об абсолютном количестве, а об 
отношении суммы действенного либидо 
к тому количеству либидо, с которым 
может совладать, то есть поддерживать 
в напряжении, сублимировать или не
посредственно использовать отдельное 
Я. Поэтому относительное увеличение 
количества либидо может оказывать та
кое же действие, как и абсолютное. Ос
лабление Я органической болезнью или 
предъявлением особых требований к его 
энергии будет способно обнаруживать 
неврозы, которые в противном случае, 
несмотря на все предрасположение, ос
тавались бы скрытыми.
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Значение, которое мы должны приз
нать за количеством либидо как причины 
возникновения болезни, желательным 
образом согласуется с двумя основными 
положениями теории неврозов, вытекаю
щими из психоанализа. Во-первых, поло
жению о том, что неврозы возникают из 
конфликта между Я и либидо, во-вторых, 
с выводом, что между условиями здоров
ья и условиями невроза не существует 
качественного различия, что здоровые 
люди, скорее, должны справляться с те
ми же задачами по преодолению либидо, 
но только им это удается лучше.

Остается сказать еще несколько слов 
об отношении этих типов к опыту. Оки
дывая взглядом множество больных, 
анализом которых я как раз сейчас за
нимаюсь, я должен констатировать, что 
ни один из них не реализует какой-либо 
из четырех типов заболевания в чистом 
виде. Напротив, у каждого из них я об
наруживаю как частичную фрустрацию, 
так и компонент неспособности приспо
собиться к требованию реальности; точ
ка зрения на торможение развития, ко
торое совпадает с жесткостью фиксаций, 
принимается в расчет во всех случаях, 
а значением количества либидо, как от
мечалось выше, мы никогда не вправе 
пренебрегать. Более того, я узнаю, что 
у многих из этих больных болезнь про
являлась в виде всплесков, между кото
рыми имелись периоды здоровья, и что 
каждый из этих всплесков можно свести 
к другому типу причин. Таким образом, 
выделение этих четырех типов большой 
теоретической ценности не имеет; это 
лишь различные пути создания извест
ной патогенной констелляции в психи
ческой экономике, то есть застоя либидо, 
от которого Я не может без вреда для се
бя защититься своими средствами. Но са
ма ситуация становится патогенной лишь 
вследствие количественного момента; 
она не является чем-то сродни новизне 
для душевной жизни и не создается из-

за вторжения так называемой «причины 
болезни».

Мы охотно признаем за типами за
болеваниями известное практическое 
значение. В отдельных случаях их мож
но также наблюдать в чистом виде; на 
третий и четвертый тип мы не стали 
бы обращать внимания, если бы для не
которых индивидов они не содержали 
единственных поводов к заболеванию. 
Первый тип обращает наше внимание на 
чрезвычайно сильное влияние внешнего 
мира, второй — на не менее важные осо
бенности индивида, благодаря которым 
он сопротивляется этим влияниям. Пато
логия не могла справиться с проблемой 
возникновения болезни при неврозах до 
тех пор, пока речь шла исключительно о 
решении, какую природу — эндогенную 
или экзогенную— имеют данные пора
жения. Всем выводам, указывающим на 
значение воздержания (в самом широком 
значении) как причины болезни, ей при
ходилось всякий раз противопоставлять 
возражение, что другие люди вынесли 
бы ту же судьбу, не заболев. Если же в 
качестве важного момента для болезни и 
здоровья ей хотелось подчеркнуть сво
еобразие индивида, то она была вынуж
дена считаться с возражением, что лю
ди с той же особенностью самое долгое 
время могут оставаться здоровыми, пока 
им позволено эту особенность сохранять. 
Психоанализ напомнил нам о необходи
мости отказаться от бесплодного проти
вопоставления внешних и внутренних 
моментов, судьбы и конституции, и на
учил нас обычно искать причину невро
тического заболевания в определенной 
психической ситуации, которая может 
создаваться разными способами.
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SIGMUND FREUD

This is about the article for the jubilee collection dedicated to the famous Viennese 
ophthalmologist Leopold Königstein, one of Freud’s old friends.

 In his letter to Ferenczi on April 12, 1910, Freud characterizes the article as a simple casual job 
which is useful. (Jones, 1962, p. 291). Nevertheless, it contains at least one paragraph of particular 
interest. For the first time here Freud speaks of the instincts of Ego unequivocally equates them 
with impulses for self-preservation, and ascribes to them a major role in the displacement function. 
Also, it is noteworthy that in the last paragraph of the work (pp. 212-213) Freud definitely suggests 
that mental phenomena are, in the end, based on organic substrates.

ԶԻԳՄՈՒՆԴ ՖՐՈՅԴ

Խոսքը հոբելյանական ժողովածուում տպագրված մի հոդվածի մասին է, որը նվիրված 
է Վիեննական հանրահայտ ավտոլմոլոգ Լեոնալդ Քյոնինգշտեյնին՝ Ֆրեյդի վաղեմի ըն
կերներից մեկին: 1910 թվականի ապրիլի 12-ի Ֆերենցիայի նամակում ֆրոյդը բնութագրում 
է հոդվածը իբրև պարզ պատահական աշխատանք, որը որևէ արժեք չունի /Ջոնես.1962, էջ 
291/: Այնուամենայնիվ, այնտեղ ներառված է հատկապես հետաքրքրություն ներկայացնող 
մեկ պարբերություն:

Առաջին անգամ Ֆրեյդը խոսում է Ես-ի հակումների մասին,այն հավասարեցնելով 
ինքնապահպանման ջգտմանը և նրան վերգրում արտամղման գործառույթի մեծ դեր: Բա
ցի դրանից ուշագրավ է այն, որ աշխատանքի վերջին պարբերություններում /էջ212-213/ 
ֆրեյդը բացարձակ բացահայտ կարծիք է արտահայտում այն մասին, որ հոգեկան երևույթ
ները, վերջին հաշվով, հիմնվում են օրգանական սուբստրարների վրա:
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ПОДХОД ГОРДОНА ОЛЛПОРТА К ИЗУЧЕНИЮ ЛИЧНОСТИ

Подход Оллпорта к изучению личности можно охарактеризовать несколькими 
ключевыми понятиями: 1) сознательная мотивация, 2) психически здоровые индиви
дуумы, 3) проактивное поведение, 4) уникальность каждой личности, 5) эклектичное 
отношение к другим теориям.

Более чем любой другой из теоретиков личности, Оллпорт подчеркивал значение 
сознательной мотивации; здоровые, взрослые люди, как правило, осознают, что они 
делают и по какой причине они делают это. Его выделение сознательной мотивации 
имеет свои корни в разговоре с Фрейдом в Вене и эмоциональной реакции Оллпор
та на вопрос: «И этим маленьким мальчиком были вы?» Ответ Фрейда несет в себе 
предположение, что двадцатидвухлетний посетитель, рассказывая историю об оза
боченном чистотой маленьком мальчике в трамвае, бессознательно говорил о собст
венном фетише чистоты. Оллпорт (1967), в свою очередь, настаивал на том, что его 
мотивация была вполне сознательной — он просто хотел узнать, что думает Фрейд 
о фобии грязи у такого маленького ребенка.

Оллпорт писал: «Этот случай научил меня тому, что глубинная психология, при 
всех своих достоинствах, иногда копает слишком глубоко и что психолог должен 
давать человеку полную возможность выразить свои побуждения, прежде чем начи
нать зондировать бессознательное» (1967, р. 8). Большинство людей, считал Оллпорт, 
движимы стремлениями настоящего времени, а не прошлыми событиями, осознают, 
что они делают, и имеют некоторое представление о том, почему они это делают.

Исторически психология, в том числе и теории личности, возникла на основе 
психиатрии, изучавшей больных людей. Оллпорт, возможно, был первым теорети
ком личности, изучавшим психически здорового человека. Еще в 1937 году, задолго 
до того как Абрахам Маслоу сделал популярным понятие самоактуализации (self-
actualization), Гордон Оллпорт описал основные черты зрелой личности. Психически 
здоровые люди имеют способность выучивать новые шаблоны поведения и расти в 
течение всей жизни. Им свойственно проактивное поведение (proactivebehavior), то 
есть здоровый человек не только реагирует на внешние стимулы, но способен соз
нательно воздействовать на свою среду новыми, ранее не испробованными способа
ми и вынуждать окружающую среду реагировать на них. Проактивное поведение не 
просто направлено на снижение напряжения, но также создает новые напряжения.

«Некоторые теории основаны главным образом на поведении психически нездо
ровых и тревожных людей или же на выходках доведенных до крайности лабора
торных крыс. Очень немногие теории сформировались на основе изучения здоровых 
человеческих существ, таких, которые стараются не столько сохранить свою жизнь, 
сколько стремятся сделать ее осмысленной» (Allport, 1955, р. 180).

Отвергая теории черт и факторов (traitandfactortheories) Кэттелла (Cattell) и Айзен
ка (Eysenck), которые склонны сводить индивидуальное поведение к общим чертам, 
Оллпорт настаивал на уникальности индивидуальности (uniquenessoftheindividual). 
На самом деле Оллпорт сам уникален среди теоретиков личности своим настойчи
вым утверждением, будто бы каждая личность некоторым образом не похожа на 
другую. Любые попытки описать человека в терминах общих черт отнимают у него 
его уникальную индивидуальность. По мнению Оллпорта, сказать о человеке, что 
он щедрый, — значит, не сказать практически ничего. Щедрость одного человека 
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отличается от щедрости другого, и способ, каким щедрость одного человека взаимо
действует с его или ее экстравертностью, не повторяется ни в ком другом.

В противовес номотетичным (nomothetic) методам, используемым большинст
вом других психологов, Оллпорт стремился пристально изучать каждого отдель
ного индивидуума. Он называл такое изучение человека морфогеничной наукой 
(morphogenicscience). Морфогеничные методы собирают данные от одного человека, 
в то время как номотетичные методы собирают данные от групп людей. Морфоге
ничным методом можно обнаружить много информации об одном человеке, и эта 
информация затем может обобщаться на других людей, номотетичные методы дают 
информацию о группах людей, которая может иметь некоторое значение для отдель
ного индивидуума. Как-то в разговоре с Гансом Айзенком, знаменитым британским 
факторным аналитиком и приверженцем номотетичных методов, Оллпорт сказал, 
что однажды он (Айзенк) напишет свою автобиографию. Случилось так, что Айзенк 
действительно издал свою автобиографию, в которой признавал, что Оллпорт был 
прав и морфогеничные методы, такие, как описание человеком собственной жизни, 
применимы и достоверны.

Возражая против партикуляризма или против теорий, выделяющих один-единст
венный подход, Оллпорт предупреждал ученых, чтобы они не «забывали то, что 
отвергают» (Allport, 1968, р. 23). Таким образом, он отстаивал эклектичный подход 
к построению теорий. С точки зрения Оллпорта, ни одна теория не является пол
ностью исчерпывающей, и каждый всегда должен четко осознавать, что большая 
часть человеческой природы не вмещается ни в какую отдельную теорию. Оллпорт 
признавал достижения Фрейда, Кэттелла, Скиннера и других, но считал, что их те
ории неспособны объяснить поведение растущей, изменяющейся личности. Теории 
роста Маслоу и Роджерса и теория самого Оллпорта добавили свое видение к осно
вам, ранее заложенным психоанализом и теорией научения, но ни одна из них не 
является самодостаточной. Поэтому Оллпорт (1968) считал, что эклектизм лучше 
партикуляризма, так как он налагает меньше ограничений, оставляя больше надежды 
понять целостную, уникальную личность. Более широкие теории, даже если они не 
выдвигают обобщенных проверяемых гипотез, предпочтительнее более узких, по
тому что они сопоставляют и организуют факты, собранные из всех видов научных 
исследований, так же как и известные из интуиции.

Определение личности
По мнению Оллпорта, наиболее общее определение человеческой личности сво

дится к словам: «Человек — это объективная реальность». Однако прикладной нау
ке, какой является психология, необходима терминологическая точность, и Оллпорт 
провел гигантскую работу по формулировке определения личности, которая ныне 
признана классическим образцом исследования на эту тему. В своей первой книге 
«Личность: психологическая интерпретация» (Allport, 1937) он проследил этимоло
гию слова персона (persona) до античных корней, включая древнегреческие, латинс
кие и этрусские значения. Слово «личность» (personality), возможно, произошло от 
слова «персона» (persona), которое обозначает театральную маску, использовавшу
юся в первых веках до нашей эры римскими актерами, представлявшими античные 
греческие драмы. Проследив историю термина, Оллпорт привел 49 существующих 
определений личности, классифицировав их в зависимости от этимологии, внеш
них проявлений и значений в теологии, философии, юриспруденции, социологии 
и психологии. Затем он предложил пятидесятое, исчерпывающее определение, ко
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торое предполагает, что человеческие существа представляют собой одновременно 
продукт и процесс, что человек организован в определенную структуру, но в то же 
время обладает способностью изменяться:

«Личность — это динамическая организация психофизических систем внутри 
индивидуума, определяющая его уникальное приспособление к окружающей среде» 
(Allport, 1937, р. 48).

Почти через четверть века, работая над своей не менее знаменитой книгой «Стиль 
и развитие личности», Оллпорт заменил последнюю часть фразы на «определяющая 
его характерное поведение и мышление» (Allport, 1961, р. 28). Это изменение показа
тельно и отражает стремление Оллпорта к точности. К началу 60-х годов он понимал, 
что фраза «приспособление к окружающей среде» может быть понята так, будто бы 
люди просто адаптируются к окружающей среде. В позднейшем определении Олл
порт выразил свою идею, что поведение является и адаптивным, и экспрессивным 
(expressive). Люди не просто приспосабливаются к своей окружающей среде, но и 
осмысливают ее и взаимодействуют с ней таким образом, что окружающая среда 
вынуждена приспосабливаться к ним.

«Личность есть нечто и делает нечто. Личность — то, что лежит за конкретными 
поступками внутри самого индивидуума» (Allport, 1937, р. 48).

«Динамическая организация» подразумевает интеграцию или взаимосвязанность 
различных сторон личности. Личность организуется и выстраивается по шаблонам, 
однако эта структура всегда подвластна изменениям, поэтому используется слово 
«динамическая». Личность — не статическая структура, а постоянно растущая или 
изменяющаяся. Ссылка на «психофизические системы» подчеркивает важность как 
психических (разума), так и физических (тела) аспектов личности. Термин «опре
деляющая» — логическое следствие психофизического подхода Оллпорта. Другими 
словами, личность — это не просто маска, которую мы носим, и не только поведение. 
Личность подразумевает человека, скрывающегося за своими внешними свойствами, 
организм, скрывающийся за действиями.

Приводя определение Оллпорта, русские переводчики порой пишут «характер
ное», а не «уникальное», но надо отметить, что «характер» (character) в английском 
языке изначально обозначало маркировку или гравирование, и этот термин придает 
особый привкус тому, что Оллпорт понимал под словом «уникальное». В персоноло
гической системе Оллпорта не может быть двух одинаковых людей. Каждый человек 
маркирует или гравирует свою личность собственным уникальным способом, и его 
характерное мышление и поведение отличает его от других. Характеристики созда
ются с помощью уникальной гравировки, маркировочного штампа, который никто 
не может продублировать. Слова «поведение и мышление» используются Оллпор
том в качестве общих терминов, описывая как внутреннее поведение (мышление), 
так и внешнее, включающее слова и действия, то есть любые виды человеческой 
активности.

Определение Оллпорта является многофункциональным, оно применимо не толь
ко в прикладной психологии, но в философии, и в других областях человеческой 
деятельности. С момента создания этой формулировки множество теоретиков и исс
ледователей самых разных направлений регулярно используют ее. Ведь, с точки 
зрения Оллпорта, личность включает в себя все: психику и физиологию, доступное 
наблюдению поведение и скрытые мысли, она не только является чем-то, но и де
лает что-то. Личность — это сущность и изменения продукт и процесс, структура и 
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рост. Приведем определение Оллпорта еще раз, в его законченном, отточенном виде:

«Личность — это динамическая организация психофизических систем внутри 
индивидуума, определяющая его уникальное поведение и мышление» (Allport, 1961, 
р. 28).

Структура личности
Гордон В. Оллпорт разработал теорию личности, которая подчеркивает уникаль

ность психически здоровых индивидуумов, проактивно (proactively) стремящих
ся к своим сознательно (consciously) поставленным целям. Согласно теории Олл
порта, двумя основными составляющими личности являются личные диспозиции 
(personaldispositions) и проприум (proprium). Использование этих структур позволяет 
описывать личность в терминах индивидуальных характеристик. Третья составля
ющая личности — это осознающая личность (selfasknower), или субъективная лич
ность.

Личные диспозиции
Наиболее валидной единицей анализа, применимой для изучения различия в по

ведении разных людей, Оллпорт считал черту личности (trait), которую определял 
как «нейропсихическую структуру, способную преобразовывать множество функ
ционально эквивалентных стимулов, а также стимулировать и направлять эквива
лентные (в значительной степени устойчивые) формы адаптивного и экспрессивного 
поведения» (Allport, 1961, р. 347). Однако, например, в разговоре с Ричардом Эвансом 
(1976) Оллпорт отказывался причислять себя к сторонникам теории черт, так как 
считал, что термин «черта» подразумевает некую общую характеристику, присущую 
нескольким индивидуумам. Оллпорт тщательно разделял общие черты и индивиду
альные черты, которые он называл личными диспозициями.

Общие черты (commontraits) — это те стороны человеческой личности, которые 
делают возможным сравнение индивидуумов. Они предоставляют способ, которым 
можно сравнивать характеристики людей в пределах данной культуры. В то время 
как общие черты важны для исследований, в которых используются сравнения раз
ных людей между собой, личные диспозиции имеют даже большее значение, так как 
они позволяют изучать отдельного человека.

В книге 1937 года Оллпорт уже разделял общие (common) и индивидуальные чер
ты (personaltraits), но затем провел окончательную дефиницию, присвоив индиви
дуальным чертам термин «личные диспозиции». Он определил личную диспозицию 
(personaldisposition) как «генерализованную нейропсихическую структуру (специфи
ческую для каждого индивидуума), способную отвечать на многие стимулы функци
онально одинаково, а также формировать последовательные (эквивалентные) формы 
адаптивного и стилистического поведения и руководить этим поведением» (Allport, 
1961, р. 373). Единственное отличие от определения черты (см. выше) состоит в ука
зании «специфическую для каждого индивидуума». Это и есть важнейшее различие 
между личными диспозициями и общими чертами. Личные диспозиции индивиду
альны, общие черты присущи многим людям.

Предвидя возможность смешения используемого им понятия черт и личных дис
позиций с термином «аттитюд», Оллпорт писал:

«Оба понятия — аттитюд и черта — в психологии необходимы. Между собой они 
покрывают главные типы диспозиций, с которыми оперирует психология личности. 
Следует указать, однако, что понятие «аттитюд» связано с ориентацией людей от
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носительно определенных аспектов окружающей среды (включая людей, культуру и 
социум), оно предпочтительно для социальной психологии. А психологию личности 
в первую очередь интересует структура индивидуума, и предпочтительнее оказы
вается понятие «черта»» (Allport, 1961, р. 348).

Особой темой исследований стало для Оллпорта использование обозначений лич
ных диспозиций в естественном языке. Оллпорт и Одберт (Odbert) (1936) перечис
лили приблизительно 18 000 личных описательных слов из «Нового международного 
словаря Вебстера» (Webster’sNewInternationalDictionary) 1925 года издания, примерно 
четверть из которых описывают свойства личности. Некоторые из этих терминов, 
те, что обычно относят к чертам, описывают относительно стабильные характерис
тики, такие, как «общительность» или «интровертность», другие, обычно называе
мые состояниями, описывают временные характеристики, например «счастливый» 
или «сердитый», третьи показывают оценочные характеристики, такие, как «непри
ятный» или «чудесный», а все остальные относятся к физическим свойствам, нап
ример «высокий» или «полный».

Оригинальная концепция личных диспозиций, разработанная Оллпортом, включа
ет в себя трехуровневую структуру. Оллпорт рассматривал непрерывное множество 
личных диспозиций, начиная с наиболее центральных и заканчивая теми, которые 
имеют лишь периферийное значение для человека. При этом различают следующие 
уровни: кардинальные диспозиции (cardinaldispositions), центральные диспозиции 
(centraldispositions) и вторичные диспозиции (secondarydispositions). Кроме того, по 
степени влияния на поведение личные диспозиции делятся Оллпортомна мотива
ционные (motivational) и стилистические (stylistic). Каждый человек обычно имеет 
около десяти диспозиций, которые являются центральными для данной личности, и 
сотни менее важных, вторичных и стилистических.

ԳՈՐԴՈՆ ԱԼՊՈՐՏԻ ԱՆՀԱՏԱԿԱՆՈՒԹՅԱՆ  
ՈՒՍՈՒՄՆԱՍԻՐՈՒԹՅԱՆ ՄՈՏԵՑՈՒՄԸ

Ալպորտի անհատականության ուսումնասիրության մոտեցումը կարելի է բնութագրել 
մի քանի առանցքային հասկացությունների միջոցով 1) գիտակցված մոտիվացիա, 2) մտա
վոր առողջ անձինք, 3) նախաձեռնող վարքագիծ, 4) յուրաքանչյուր անհատի յուրահատկու
թյուն, 5) այլ տեսությունների հանդեպ ընտրողական վերաբերմունք: 

Ավելի քան որևէ այլ տեսաբան, Ալպորտը կարևորում էր գիտակցված շարժառիթը. 
Ըստ նրա` առողջ մեծահասակը որպես կանոն, տեղյակ է, թե ինչ են անում և ինչու է անում:

Պատմականորեն, հոգեբանությունը, այդ թվում և անձի ուսումնասիրության տեսու
թյունը, առաջացել են հոգեբուժության հիման վրա, ինչը ուսումնասիրել է մտավոր հի
վանդ մարդկանց: Ալպորտը թերևս առաջին տեսաբան է, ով ուսանել է հոգեպես առողջ 
մարդուն: Դեռեւս 1937 թվականին, մինչև Աբրահամ Մասլոուն Գորդոն Ալպորտը կազմել 
է ինքնադրսևորման հանրաճանաչ հայեցակարգը, նկարագրել հասուն անձի հիմնական 
հատկանիշները: Հոգեպես առողջ մարդիկ հակված են ակտիվ վարքագծի, այսինքն, առողջ 
մարդը չի արձագանքում միայն արտաքին ազդակներին, այլ գիտակցաբար հարմարվում է 
միջավայրին և գործում իրադրությանը համահունչ:
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PERSONALITY STUDY APPROACH OF GORDON ALLPORT

Allport’s approach to the study of personality can be characterized by several key concepts: 
1) conscious motivation, 2) mentally healthy individuals, 3) proactive behavior, 4) uniqueness of 
each individual, 5) eclectic attitude to other theories.

More than any other personality theorists, Allport emphasized the importance of conscious 
motivation; healthy adults are usually aware of what they do and why they do it. 

Historically, psychology, including personality theory, arose on the basis of psychiatry, which 
study mentally ill people. Allport, was perhaps the first theorist of the personality who has studied 
mentally healthy person. Back in 1937, long before Abraham Maslow made popular the concept of 
self-actualization, Gordon Allport described the main features of a mature personality. Mentally 
healthy people have the ability to learn new patterns of behavior and grow throughout their 
lives. They tend to proactive behavior, that is, a healthy person does not only respond to external 
stimuli, but is able to consciously work on his new environment, not previously tried methods and 
force the environment to react to them. Proactive behavior is not simply aimed at stress reduction, 
but also creates new tensions.
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ԳԻՏԱԿԱՆ ՕՐԱՑՈՒՅՑ

НАУЧНЫЙ КАЛЕНДАРЬ

SCIENTIFIC CALENDAR 

Psychology conferences worldwide 

22nd Istanbul 16th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 22-23 April, 2016 Istanbul, Turkey Istanbul, Turkey
23rd Bali 11th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 23-24 April, 2016 Bali, Indonesia Bali, Indonesia
23rd Beijing 10th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 23-24 April, 2016 Beijing,China Beijing, China
25th International Conference on Social Science and Humanities (ICSSH), 25-26 April 2016, Istanbul 
Istanbul, Turkey
25th Singapore 11th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 25-26 April, 2016 Singapore Singapore, Singapore
27th International Conference on Psychology, Language and Teaching (ICPLT), 27-28 April 2016, 
Istanbul Istanbul, Turkey
27th Tokyo 3rd International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 27-28 April, 2016 , Tokyo Japan Tokyo, Japan
28th Bangkok 19th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 28-29 April, 2016 Bangkok, Thailand Bangkok,Thailand
29th Manila 3rd International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 29-30 April, 2016 Manila, Philippines Manila, Philippines
29th Jakarta 11th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 29-30 April, 2016 Jakarta, Indonesia Jakarta, Indonesia
30th Colombo 4th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 30-1 April, 2016 Colombo, SriLanka Colombo, Sri Lanka
2nd Kuala Lumpur 12th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & 
Humanities- BESSH-2016” 2-3 May, 2016 Kuala Lumpur, Malaysia Kuala Lumpur, Malaysia
3rd Istanbul 18th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 3-4 May, 2016 Istanbul, Turkey Istanbul, Turkey
4th Shanghai 10th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 4-5 May, 2016 Shanghai,China Shanghai, China
4th Seoul 7th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 4-5 May, 2016 Seoul, South Korea Seoul, Korea (south)
4th Bangkok 20th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 4-5 May, 2016 Bangkok, Thailand Bangkok, Thailand
6th Dubai 11th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 6-7 May, 2016 Dubai,UAE Dubai, United Arab Emirates
7th ACSSM- 2016 Asian Conference on Social Science and Management Kyoto, Japan
7th 4th icCSBs The Annual International Conference on Cognitive - Social, and Behavioural Sciences 
Kyrenia, Cyprus
7th Bali 12th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 7-8 May, 2016 Bali, Indonesia Bali, Indonesia
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9th Taipei 4th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 9-10 May, 2016 , Taipei, Taiwan Taipei, Taiwan
9th 6th International Symposium: Love, Lust and Longing: Rethinking Intimacy Barcelona, Spain
10th 4th CPSYC International Congress on Clinical and Counselling Psychology Kyrenia, Cyprus
11th Singapore 12th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 11-12 May, 2016 Singapore Singapore, Singapore
11th Exploring the Erotic. Bodies, Desires, Practices Prague, Czech Republic
11th Interdisciplinary Thinking and Planning: Sharing Good Practice and Learning New Ways of Doing 
Prague, Czech Republic
11th Monstrous Geographies Prague, Czech Republic
12th The Fifth Annual International Research-to-Practice Conference - Early Childhood Care and 
Education Moscow, Russian Federation
13th Bangkok 21th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 13-14 May, 2016 Bangkok, Thailand Bangkok, Thailand
13th International Conference on Social Science, Literature, Economic and Education Dubai, United 
Arab Emirates
13th International Conference on Social Science, Literature, Business and Education Dubai, United Arab 
Emirates
13th Pacific Conference on Psychology and the Behavioral Sciences San Francisco, United States of 
America
14th Jakarta 12th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 14-15 May, 2016 Jakarta, Indonesia Jakarta, Indonesia
15th EI (INSPEC, IET)--2016 3rd International Conference on Society, Education and Psychology 
(ICSEP 2016) Dubai, United Arab Emirates
15th CFBSJS 16th Biennial Violence & Aggression Symposium Saskatoon, Canada
15th 2016 KEY WEST International Multidisciplinary Academic Conference KEY WEST, United States 
of America
16th 23rd Annual International STRESS AND BEHAVIOR Neuroscience and Biopsychiatry Conference 
St-Petersburg, Russian Federation
16th International Conference on Social Science, Literature, Business and Education Toronto, Canada
16th ERSH 2016 Kuala Lumpur, Malaysia
16th Kuala Lumpur 13th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & 
Humanities- BESSH-2016” 16-17 May, 2016 Kuala Lumpur, MalaysiaKuala Lumpur, Malaysia
17th Second Sarajevo International Conference on Social Sciences Sarajevo, Bosnia and Herzegovina
17th Annual International Conference of the Association of Psychology and Psychiatry for Adults and 
Children Athens, Greece
18th Shanghai 11th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 18-19 May, 2016 Shanghai,China Shanghai, China
18th The International Scientific Conference Men And Women. Differences, Similarities. RZESZOW, 
Poland
18th 5th annual Interdisciplinary Conference in Psychology Ottawa, Canada
18th Excellence & Innovation in Basic-Higher Education & Psychology Rijeka, Croatia (Hrvatska)
19th Global Conference on Management, Economics, Accounting and Humanities at the Beginning of 
third millennium Shiraz, Iran
20th Taboo - Transgression - Transcendence in Art & Science Corfu, Greece
20th International Conference on Research in Social Sciences, Humanities and Education (SSHE-2016) 
May 20-21, 2016 Cebu (Philippines) Cebu, Philippines
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20th Hongkong 9th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 20-21 May, 2016 Hongkong Hong Kong, Hong Kong
20th International Conference on Social Science, Arts and Education New York, United States of 
America
20th Ethics and the Brain Flint, United States of America
20th 3rd International Conference on Education, Psychology and Social Science (ICEPSS) Malolos, 
Philippines
23rd International Conference for Academic Disciplines Barcelona, Spain
23rd 2nd International Conference on Social Science and Humanities (ICSSH), 23-25 May 2016, Kuala 
Lumpur Kuala Lumpur, Malaysia
nd World Research Festival (WRF 2016) Cagayan de Oro City, Philippines
2nd Kuala Lumpur 12th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & 
Humanities- BESSH-2016” 2-3 May, 2016 Kuala Lumpur, Malaysia Kuala Lumpur, Malaysia
2nd Testimony Memory, Trauma, Truth, Engagement Prague, Czech Republic
3rd Second International Researchers, Statisticians and Young Statisticians Congress Izmir (Turkey), 
Istanbul (Turkey), Dubrovnik (Croatia), Venice (Italy), Brindisi (Italy), and Katako, Turkey
3rd GLOBALIZATION: IMPACT ON TRADE, ECONOMY AND LAW Prishtina, Albania
4th 7th Global Islamic Marketing Conference Casablanca, Morocco
4th The 2016 ICBTS International Social Sciences and Education Research Conference in Dubai Dubai, 
United Arab Emirates
4th Social Justice: New Perspectives, New Horizons Belgrade, Serbia
4th International Conference on Social Sciences and Humanities (ICSSH-2016) Bangkok, Thailand
4th Seoul 7th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 4-5 May, 2016 Seoul, South Korea Seoul, Korea (south)
4th Shanghai 10th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 4-5 May, 2016 Shanghai,China Shanghai, China
4th Bangkok 20th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 4-5 May, 2016 Bangkok, Thailand Bangkok, Thailand
5th Surviving the Destruction of Humanity: The Apocalypse and its Consequences in Society Prague, 
Czech Republic
5th Hongkong 8th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 5-6 May, 2016 Hongkong Hong Kong, Hong Kong
5th II. Eurasia International Tourism Congress: Current Issues, Trends, and Indicators Konya, Turkey
6th Psychoanalysis and Politics - Solidarity and Alienation: Social Structures of Hope and Despair 
Vienna, Austria
6th International Academic Multi Disciplinary Conference Manila, Philippines
6th HISTORY ‘16 / 3rd International History Conference Istanbul, Turkey
6th Dubai 11th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 6-7 May, 2016 Dubai,UAE Dubai, United Arab Emirates
6th Beijing 11th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 6-7 May, 2016 Beijing,China Beijing, China
6th Feminist Activism: Imagination and Social Change York, United Kingdom
6th In Pursuit of Luxury Conference 2016 New York, United States of America
7th Bali 12th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 7-8 May, 2016 Bali, Indonesia Bali, Indonesia
7th 14th One day National Conference on The Changing Perspectives of Management, IT and Social 
Sciences in the Contemporary Environment Mangaluru, India
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7th 4th icCSBs The Annual International Conference on Cognitive - Social, and Behavioural Sciences 
Kyrenia, Cyprus
7th Tehran 1st International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 7-8 May, 2016 , Tehran Iran Tehran, Iran
8th Social Media: Connected Culture Call for Participation 2016 Prague, Czech Republic
8th International Conference on Business and Finance (ICBF-2016) Singapore, Singapore
9th IIBA 2016 (International Interdisciplinary Business-Economics Advancement Conference) Miami, 
United States of America
9th Istanbul 19th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 9-10 May, 2016 Istanbul, Turkey Istanbul, Turkey
9th Taipei 4th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 9-10 May, 2016 , Taipei, Taiwan Taipei, Taiwan
10th ISI Indexed Publications - 3rd ic-PSIRS International Conference on Political Science, 
International Relations and Sociology Kyrenia, Cyprus
11th 15th International Primary Teacher Education Symposium Mugla, Turkey
Exploring the Erotic. Bodies, Desires, Practices Prague, Czech Republic

Distance Education conferences worldwide

April 2016

13th The 2016 ICBTS International Social Sciences and Education Research Conference in Paris Paris, 
France
17th DEANZ2016 Conference, New Zealand (Conference dinner at Hobbiton Movie Set) Hamilton, New 
Zealand
20th OLC Innovate 2016: Innovations in Blended and Online Learning New Orleans, United States of 
America
21st 2nd Annual International Conference on Education - 2016 Bangkok, Thailand
24th 2016 International Education Conference Washington DC Washington DC, United States of 
America
25th 10th Anniversary COIL Conference: COILing Across a Decade: Reflections and New Directions 
New York, United States of America
26th International Conference on Learning, Education and Pedagogy (LEAP), 26-27 April 2016, Istanbul 
Istanbul, Turkey
28th Global Learn 2016 Limerick, Ireland
28th International Conference on Adult Education Pretoria, South Africa
29th International Conference on Pedagogical and Educational Sciences Paris, France

May 2016

7th 4th icCSBs The Annual International Conference on Cognitive - Social, and Behavioural Sciences 
Kyrenia, Cyprus
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10th 4th CPSYC International Congress on Clinical and Counselling Psychology Kyrenia, Cyprus
13th 2016 Spring Global Education Conference Los Angeles, United States of America
19th International Conference on Education in Mathematics, Science & Technology (ICEMST) Bodrum, 
Turkey
22nd 2016 New York City International Academic Conference on EDUCATION & SOCIAL SCIENCES 
@ New York University New York, United States of America
24th 2nd International Conference on Learning, Education and Pedagogy (LEAP), 24-25 May 2016, 
Kuala Lumpur Kuala Lumpur, Malaysia
26th Education and learning in XXI century St. Petersburg, Russian Federation
28th Jakarta 13th International Conference on “ Business, Economics, Social Science & Humanities- 
BESSH-2016” 28-29 May, 2016 Jakarta, Indonesia Jakarta, Indonesia
30th The WEI International Academic Conference on Education and Humanities in Prague Prague, 
Czech Republic

June 2016

5th 2016 International Education Conference in Venice Venice, Italy
5th PUBLICATION WORKSHOP Online, Australia
8th National Institute on the Assessment of Adult Learning Philadelphia, United States of America
19th Distance Learning Administration Conference 2016 Jekyll Island, United States of America
22nd International Conference on Service Science and Innovation Taipei, Taiwan
22nd XI International GUIDE Conference and IX International EdTech Ikasnabar Congress “ 
E-Learning 2016: New Strategies and Trends” Madrid, Spain
27th EdMedia 2016 Vancouver, Canada
28th IISES 3rd Teaching and Education Conference Barcelona, Spain
28th 3rd International Conference on Learning, Education and Pedagogy (LEAP), 28-29 June 2016, 
Singapore Singapore, Singapore
29th The European Conference on Technology in the Classroom 2016 Brighton, United Kingdom
30th The Future of Education, 6th edition Florence, Italy

July 2016

1st 2nd International Conference on Education and Distance Learning (02nd ICEDL) Colombo, Sri 
Lanka
2nd Istanbul 26th International Conference on “Engineering & Technology, Computer , Basic & Applied 
Sciences” ( ECBA- 2016 ) 2-3 July 2016 Istanbul, Turkey Istanbul, Turkey
2nd Seoul 11th International Conference on “Engineering & Technology, Computer , Basic & Applied 
Sciences” ( ECBA- 2016 ) 2-3 July, 2016 Seoul South Korea Seoul,Korea (south)
3rd International Symposium on Teaching, Education, and Learning Nagoya, Japan
5th Hongkong 12th International Conference on “Engineering & Technology, Computer , Basic & 
Applied Sciences” ( ECBA- 2016 ) 5-6 July, 2016 Hongkong Hong Kong,Hong Kong
6th International Academic Conference on Teaching, Learning and E-learning in Bratislava, Slovakia 
2016 Bratislava, Slovakia
6th the Third International Conference on Open and Flexible Education (ICOFE 2016) Kowloon, Hong 
Kong
7th Bali 16th International Conference on “Engineering & Technology, Computer , Basic & Applied 
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Sciences” ( ECBA- 2016) 7-8 July, 2016 Bali, Indonesia Bali, Indonesia
7th 3rd International Conference on New Music Concepts (ICNMC 2016) Hong Kong, Hong Kong
8th The 4th International Conference “EDUCATION, REFLECTION, DEVELOPMENT” Cluj-Napoca, 
Romania
14th CAPSTONE Business Simulation Workshop Hyderabad, India
16th EduTeach2016 - Canadian International Conference on Advances in Education,Teaching & 
Technology 2016 Toronto, Canada
19th 4th International Conference on Learning, Education and Pedagogy (LEAP), 19-20 July 2016, 
Kuala Lumpur Kuala Lumpur, Malaysia
21st Istanbul 28th International Conference on “Engineering & Technology, Computer , Basic & Applied 
Sciences” ( ECBA- 2016 ) 21-22 July 2016 Istanbul, Turkey Istanbul, Turkey
25th Singapore 17th International Conference on “Engineering & Technology, Computer , Basic & 
Applied Sciences” ( ECBA- 2016 ) 25-26 july, 2016 Singapore Singapore,Singapore
29th Third Asia Pacific Conference on Advanced Research (APCAR-July, 2016) Melbourne, Australia

August 2016

1st WEI International Academic Conference on Education and Humanities at Harvard University 
Boston, United States of America
3rd 8th Oxford Education Research Symposium Oxford, United Kingdom
4th The International Conference on the Globalization of Second Language Acquisition and Teacher 
Education Fukuoka, Japan
5th 2016 Summer Global Education Conference Los Angeles, United States of America
6th 2016 6th International Conference on Education, Research and Innovation (ICERI 2016) Beijing, 
China
6th 2016 2nd International Conference on IT and Education Innovations (ICIEI 2016) Beijing, China
6th 2016 2nd International Conference on Education, Learning and Training (ICELT 2016) Beijing, 
China
18th Academic International Conference on Multi-Disciplinary Studies and Education Oxford, United 
Kingdom
22nd International Conference on Studies in Education Barcelona, Spain
24th 2016 3rd International Conference on Education and Training Technologies(ICETT 2016) Turku, 
Finland
30th 5th International Conference on Learning, Education and Pedagogy (LEAP), 30-31 August 2016, 
Istanbul Istanbul, Turkey

September 2016

4th 2nd Prague International Academic Conference on Education & Social Sciences Prague, Czech 
Republic
4th Education, Research and Development 2016, 7th International Conference Elenite, Bulgaria
7th Language, Individual and Society 2016, 10th International Conference Elenite, Bulgaria
14th The 12th International Conference on Intelligent Environments (IE ‘16) London, United Kingdom
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October 2016

9th 2nd Istanbul International Academic Conference on Education & Social Sciences Istanbul, Turkey
9th 2016 3rd International Conference on Education and Social Sciences—ICESS 2016 Bangkok, 
Thailand
11th 7th ICEEPSY International Conference on Education and Educational Psychology Rhodes, Greece
18th 6th International Conference on Learning, Education and Pedagogy (LEAP), 18-19 October 2016, 
Hong Kong Hong Kong, Hong Kong
24th 6th International Conference on “Innovations in Learning for the Future” 2016: Next Generation 
Istanbul, Turkey
29th 2016 the 5th International Conference on Knowledge and Education Technology (ICKET 2016) 
Hertfordshire, United Kingdom
29th 2016 7th International Conference on Distance Learning and Education (ICDLE 2016) 
Hertfordshire, United Kingdom
30th 8th Annual QM Conference on Quality Assurance in Online Learning Portland, United States of 
America
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