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От редакции

Дорогие читатели!

2 марта 2015 года, следуя вашим пожеланиям, мы открыли свободный доступ к электронным ар-

хивам журнала «Психологическая наука и образование». Теперь все архивы журнала «Психологи-

ческая наука и образование», начиная с 1996 года, можно свободно прочесть на страницах порта-

ла психологических изданий Psyjournals.ru. Просим Вас высказать свои мнения или пожелания, дать 

комментарии относительно данной инициативы и направить их по адресу редакции (стр. 3 обложки).

Итак, мы представляем 1 выпуск 2015 года. На этот раз в выпуске пять рубрик – от нейропсихоло-

гии до психологии образования.  В трех из них так или иначе затрагивается проблема возраста – рас-

сматривается роль и значение социальных сетей в социализации подростка, развитие субъектности 

в младшем подростковом возрасте, проблемы интеграции детей-мигрантов, влияние электронной 

среды на интеллектуальное развитие и межличностные отношения одаренных и талантливых детей.

Проблемам обучения посвящены исследования роли мотивационно-смыслового компонента в 

формировании компетентности магистров-психологов, психофизиологических и поведенческих по-

казателей школьной тревожности, динамики программирования, контроля и серийной организации 

движений как базовых компонентов письма.

Современное состояние институтов социализации и воспитания ребенка раскрыты в исследова-

нии нормативно-ценностных представлений  современных  родителей, учителей, воспитателей на 

примере анализа  содержания их моральных суждений.

Методический инструментарий читателя пополняется результатами адаптации опросника PASS 

на российской выборке.

Отдельного внимания требует материал о влиянии аффективного, когнитивного и ситуативно-

го факторов на принятие решения в переговорах на примере «дилеммы заключенных», в котором 

автор утверждает, что положительные эмоции увеличивают вероятность принятия решения в поль-

зу стратегии сотрудничества, а при отрицательных эмоциях оппоненты склоны выбирать стратегию 

конфронтации.

Мы надеемся, что каждый читатель сможет найти в новом номере нашего журнала интересный и 

полезный материал для своей работы.

Искренне Ваша,

редакция журнала «Психологическая наука и образование»

Психологическая наука и образование Psychological Science and Education

2014. Т. 20. № 1. C. 4 2014, vol. 20, no. 1, p. 4

ISSN: 1814-2052 ISSN: 1814-2052 

ISSN: 2311-7273 (online) I SSN: 2311-7273 (online) 

© 2015 ГБОУ ВПО МГППУ © 2015 Moscow State University of Psychology & Education
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Роль мотивационно-смыслового 
компонента получения 
образования в формировании 
компетентности магистров-
психологов

Приводятся результаты исследования мотивационно-смыслового компонен-

та получения высшего образования у магистров-психологов, проведенного в 

рамках системного и компетентностного подходов. В нем участвовали 40 вы-

пускников магистратуры кафедры психологической помощи РГПУ имени 

А. И. Герцена (Санкт-Петербург), получивших подготовку в рамках маги-

стерских программ в период с 2006 по 2011 г. Показано, что содержание 

мотивационно-смыслового компонента обучения магистров-психологов пред-

ставлено пятью основными смыслами, оказывающими влияние не только на 

формирование, но и на особенности реализации компетентности, которая мо-

жет быть представлена как в эксплицитной, так и в имплицитной форме. Это 

позволило авторам построить эмпирическую модель формирования и реализа-

ции профессиональной компетентности, основанной на смыслах, а также опи-

сать роль мотивационно-смысловой составляющей образования с точки зре-

ния системного подхода.

Ключевые слова: мотивационно-смысловой компонент обучения в магистра-

туре, формирование и реализация профессиональной компетентности, каче-

ство образования.

Для цитаты:

Горьковая И. А., Баканова А. А. Роль мотивационно-смыслового компонен-

та получения образования в формировании компетентности магистров-

психологов // Психологическая наука и образование. 2015. Т. 20. № 1. C. 5–14.
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Горьковая И. А., Баканова А. А. Роль мотивационно-смыслового компонента получения образования в 

формировании компетентности магистров-психологов 

Психологическая наука и образование. 2015. Т. 20. № 1

Введение

Модернизация высшего профессиональ-

ного образования предполагает изменение 

методологии образовательной деятельности, 

основными характеристиками которой являют-

ся развивающееся образовательное простран-

ство, компетентностный подход и принципы 

проектирования образовательной деятельно-

сти [2]. Новая методология имеет ориентацию 

на личностно-центрированный характер обра-

зования, в соответствии с которым в качестве 

ключевого фактора рассматривается субъект 

образования. В этой связи при построении об-

разовательного пространства на первый план 

начинает выходить учет индивидуальных осо-

бенностей и личностно-профессионального 

потенциала студентов, их стремление к самоо-

пределению и самореализации, а также такие 

формы образовательного процесса, которые 

направлены на поддержание их автономности 

и реализацию личностно-развивающей функ-

ции. Таким образом, высшее образование пе-

рестает выполнять сугубо утилитарную функ-

цию освоения профессии и повышения ста-

туса, становясь инструментом личностного и 

профессионального развития, а также реали-

зации жизненного замысла.

Признавая за высшим образованием не 

только профессионально-образовательную, 

но и личностно-развивающую функцию, ак-

туальными становятся вопросы определения 

такого содержания и форм образования, ко-

торые способствовали бы достижению про-

фессиональной и личностной компетентности 

специалиста при условии сохранении балан-

са между требованиями внешней среды и по-

требностью в самореализации. В связи с этим 

изучение мотивов учебно-профессиональной 

деятельности в вузе и смысла профессио-

нального обучения представляется важным 

не только потому, что студенческий возраст 

является сензитивным для становления «са-

мосознания, самопознания, развития рефлек-

сии, осознания смысла жизни, поиска и овла-

дения профессией и развития на этой основе 

самообразования» [3, с. 3], но и потому, что в 

процессе обучения в вузе студенты постоян-

но переосмысливают собственный професси-

ональный выбор с учетом новых знаний о про-

фессии и о себе [5] и, как показывают иссле-

дования В. Р. Манукян, «обдуманный выбор 

профессии является фактором, обусловлива-

ющим меньшую выраженность кризисных пе-

реживаний студентов, связанных с проблема-

ми адаптации» [4, с. 115]. Поэтому изучение 

смысловой наполненности профессионально-

го обучения в вузе представляется актуаль-

ным с точки зрения сразу нескольких отрас-

лей психолого-педагогического знания: воз-

растной психологии и акмеологии (динами-

ка ценностно-смысловой сферы и стремление 

к самореализации), психологии личности и 

психологии профессионального образования 

(психологическая помощь личности в процес-

се овладения профессией и профессиональ-

ного становления), а также психологии об-

разования и педагогики высшей школы (вы-

страивание содержания образования и разра-

ботка образовательных технологий, направ-

ленных на формирование профессиональной 

компетентности). В прикладном аспекте зна-

ние о ценностно-мотивационных установках в 

отношении выбранной профессии может быть 

использовано для определения направлений 

повышения качества образования в высшей 

школе, что является стратегической задачей 

современной образовательной политики.

Изучение роли мотивационно-смыслового 

компонента получения высшего образования 

в процессе формирования профессиональ-

ной компетентности ставит перед исследова-

телями два основных вопроса: 1) какие смыс-

лы реализуют студенты, получая высшее об-

разование? и 2) каким образом эти смыслы 

влияют на формирование и реализацию про-

фессиональной компетентности?

Организационные и методические 

аспекты исследования

Для того, чтобы получить ответы на эти во-

просы, нами была проведена оценка качества 

подготовки выпускников магистратуры ка-

федры психологической помощи психолого-

педагогического факультета РГПУ им. А.И. 

Герцена с помощью специально разработан-

ной анкеты. Она, а также используемые при 

ее разработке принципы, критерии и показа-

тели качества подготовки детально описаны 

нами в другой статье [1].
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Анкета предполагала сбор мнений вы-

пускников относительно полученного обра-

зования в рамках магистерских программ, по 

которым осуществляет подготовку кафедра. 

Следует отметить, что в нее вошли открытые 

вопросы и оценочные шкалы по различным 

показателям качества подготовки в магистра-

туре. Также здесь учитывались следующие 

показатели: мотивационно-смысловая ориен-

тированность выпускников (в нашем случае – 

смысл получения образования по данному на-

правлению магистерской подготовки), субъ-

ективная удовлетворенность обучением в ма-

гистратуре и сведения о трудоустройстве вы-

пускников. Отдельным блоком анкеты стали 

вопросы о развитии и реализации компетен-

ций. Для этого выпускникам предлагалось: в 

свободной форме перечислить те компетен-

ции, которые, как они считают, были сфор-

мированы у них в процессе обучения в ма-

гистратуре; оценить, насколько они овладе-

ли профессиональными компетенциями, за-

ложенными в магистерские программы и со-

ставляющими ядро профессиональной ком-

петентности психолога-консультанта; а так-

же перечислить те компетенции, которые не-

обходимы, с их точки зрения, работодателю 

(в случае работы по профессии или в смеж-

ной области). Кроме того, в анкете предлага-

лось оценить значимость используемых в об-

учении технологий образования (от традици-

онных до инновационных) для формирования 

компетенций.

Всего в исследовании приняли участие 

40 выпускников магистратуры, получивших 

подготовку в рамках магистерских прог-

рамм «Психологическое консультирование» 

и «Психологическая помощь в кризисных и 

чрезвычайных ситуациях» в период с 2006 

по 2011 г. Всего было опрошено 7 выпусков 

(каждый выпуск составлял от 7 до 13 чело-

век); средний охват принявших участие в ан-

кетировании (по соотношению с количеством 

выпускников, окончивших магистратуру) со-

ставил 62%.

Исследование проходило в период с сен-

тября по октябрь 2012 г. и носило индивиду-

альный характер. Результаты, полученные в 

ходе анкетирования, были обработаны с по-

мощью описательной статистики, а также с 

применением методов математической стати-

стики – кластерного и факторного анализов.

Результаты и анализ данных

 исследования

Анализ мотивационно-смысловой ориен-

тированности выпускников-магистров позво-

лил нам выделить 6 основных смыслов полу-

чения образования по выбранному направле-

нию магистерской подготовки. Так как при от-

вете на вопрос обычно назывались 2–3 веду-

щих мотива, то по частоте их встречаемости в 

ответах выпускников косвенно можно судить 

об их выраженности.

1. Овладение профессиональными зна-

ниями и навыками («приобретение навыков 

психологического консультирования и психо-

логической помощи», «понимание кризисных 

состояний личности») – 17 ответов;

2. Личностное развитие («познание 

себя», «получение опыта», «самоопределе-

ние», «становление в жизни (взросление)», 

«саморазвитие») – 15 ответов;

3. Совершенствование в профессиональ-

ной деятельности («более глубокое овладе-

ние профессиональной компетентностью»; 

«формирование готовности к профессио-

нальной деятельности») – 12 ответов;

4. Помочь себе («изменить себя», «разо-

браться в себе», «лучше понимать окружаю-

щих») – 10 ответов;

5. Получить диплом (младшую научную 

степень, вторую специальность) – 6 ответов;

6. Научиться помогать другим (как 

социально-значимая миссия профессии) – 

5 ответов.

Так как трое выпускников затруднились от-

ветить на этот вопрос, то можно выделить ка-

тегорию «отсутствие осознаваемого смысла».

Из результатов видно, что мотивы про-

фессионального и личностного развития яв-

ляются одними из наиболее значимых для 

обучения в магистратуре. Кластерный ана-

лиз показал, что семантически эти мотивы 

расположены достаточно близко по отноше-

нию друг к другу, поэтому мы объединили их в 

один – «Личностное и профессиональное раз-

витие». Таким образом, говоря о смыслах по-

лучения магистерского образования, эмпири-

ческим путем можно выделить следующие: 
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смыслы референтности («получить образова-

ние»), аффилиации («помогать другим»), го-

меостаза («помочь себе»), личностного и про-

фессионального развития, а также совершен-

ствования в профессии.

Кластерный анализ показал также, что 

личностный смысл обучения в магистрату-

ре является стержневым компонентом для 

осознания выпускником приобретенной в 

процессе обучения компетентности, а так-

же – через понимание требуемых работода-

телем компетенций – для выбора условий 

ее возможной реализации. То есть смысл 

получения образования по выбранному на-

правлению магистерской подготовки может 

выступать у магистров в качестве опреде-

ляющего фактора не только для формиро-

вания, но и для реализации компетенций 

(см. табл.).

Как видно из таблицы, видение смысла 

обучения в том, чтобы научиться помогать 

другим, ориентирует магистров-психологов 

на выбор такой работы, которая задейство-

вала бы, в первую очередь, их личностные 

качества (доброта, активность, исполни-

тельность), а также ставила бы задачи по 

освоению и применению новых технологий 

и форм работы. В основном, такие места 

работы имеют отношение к образователь-

ной сфере (например, детские сады, дет-

ские дома) или сфере оказания психологи-

ческой помощи семье, детям и инвалидам 

(центры по работе с подростками и молоде-

жью, центры социальной реабилитации ин-

валидов и детей-инвалидов, социальные го-

стиницы для подростков). Другим аспектом 

ориентации на помощь людям является вы-

бор места работы в сфере управления пер-

соналом, которая задействует также ана-

литические способности, управленческие и 

организационные навыки.

Здесь стоит отметить, что анализ сведе-

ний о трудоустройстве показывает: большин-

ство выпускников после окончания магистра-

туры работают по специальности (17 человек) 

или в смежных областях – в сфере педаго-

гики, социальной и кадровой работы (12 че-

ловек).

Смыслы, ориентированные на то, что-

бы помочь себе, реализуются в развитии 

ряда личностных качеств в процессе обу-

чения (например, ответственность, инициа-

тивность, наблюдательность, уверенность, 

решительность, способность планировать и 

организовывать собственную деятельность). 

Однако после окончания магистратуры эти 

выпускники не идут в профессию, предпо-

читая либо оставаться в той сфере, в кото-

рой они работали ранее, либо находить ме-

сто работы, не связанное с психологической 

деятельностью. Из таких результатов вид-

но, что часть студентов получают образо-

вание в магистратуре не столько для того, 

чтобы реализовать свои профессиональные 

планы, сколько для того, чтобы таким обра-

зом справиться с трудными жизненными си-

туациями или удовлетворить потребность в 

личностном развитии.

По нашим данным, в областях, напря-

мую не связанных с полученным магистер-

ским образованием (коммерческая, адми-

нистративная, экономическая и даже техни-

ческая сфера) работают 12 выпускников (из 

принявших участие в исследовании). Можно 

предположить, что для них магистерское об-

разование является формой психологиче-

ской поддержки («получение удовлетворе-

ния от общения с близкими по духу людь-

ми») или аналогом информирующего кон-

сультирования (по этой же причине предпо-

чтительной формой обучения здесь являет-

ся традиционная лекция – способ получения 

информации, минимизирующий личный кон-

такт). Однако с точки зрения идей личностно-

ориентированной педагогики, осуществле-

ние психолого-педагогической поддержки 

магистрантов также является значимой зада-

чей образования.

Смыслы обучения, связанные с личност-

ным и профессиональным развитием по-

зволяют студентам за время обучения прони-

кать в сущность профессии, расширяя свои 

профессиональные взгляды и кругозор, а 

также развивать коммуникативные и научно-

исследовательские компетенции. Это нахо-

дит отражение в выборе таких мест работы, 

где ценятся преимущественно коммуникатив-

ные аспекты психологической профессии – не 

только психолог, но и воспитатель, логопед, 

учитель, менеджер по персоналу. 
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И только при наличии смысла совершен-

ствования в профессиональной деятель-

ности и более глубокого овладения про-

фессиональной компетентностью у вы-

пускника магистратуры совпадают те про-

фессиональные компетенции, которыми он 

овладел в процессе обучения и те, которые, 

с его точки зрения, необходимы работодате-

лю. При этом, по мнению выпускников, зна-

чимыми для становления их профессиональ-

ной компетентности являлись, в первую оче-

редь, инновационные технологии обучения. 

Такие студенты остаются после получения 

магистерского образования работать по спе-

циальности или – реже – выбирают смежные 

сферы деятельности, где востребованы навы-

ки психологической помощи и ведения групп.

Описывая полученные результаты, мож-

но отметить и тот факт, что отсутствие лич-

ного смысла обучения (или затруднения в 

его вербализации) взаимосвязано с затруд-

нениями назвать не только приобретенные в 

процессе обучения компетенции, но и требу-

емые работодателем, что еще раз подчерки-

вает значимость осознания смысла обучения 

для становления профессиональной компе-

тентности.

Из приведенной выше таблицы видно, что 

с «усложнением» смыслового уровня – от при-

обретения диплома до формирования готовно-

сти к профессиональной деятельности – меня-

ется осмысление выпускниками тех компетен-

ций, которые они приобрели, а также тех, ко-

торые требуются на их рабочих местах. Этот 

процесс показывает, как смысловой компонент 

может влиять не только на процесс обучения 

(в том числе – и на предпочтительные техноло-

гии образования), но и на профессиональную 

самореализацию (выбор места работы). Можно 

сказать, что личностный смысл «выбирает» из 

всего возможного многообразия компетенций, 

предоставляемых образованием, именно те, 

которые дают «инструменты» для достижения 

цели и осуществления смысла.

Следует отметить, что смысл получения 

магистерского образования, связанный с про-

фессиональным совершенствованием, мо-

жет отражать наиболее «зрелый» уровень 

мотивационно-смысловой сферы магистран-

та, обеспечивая тождественность приобре-

тенных в процессе обучения и реализуемых 

в профессиональной деятельности компетен-

ций. Более того, именно этот смысловой уро-

вень, создавая необходимую мотивацию, по-

зволяет студентам максимально использо-

вать предлагаемые в ходе освоения маги-

стерской программы технологии образования 

(в том числе – инновационные) для формиро-

вания профессиональной компетентности.

В связи с этим следует отметить, что, 

как показал факторный анализ, удовлетво-

ренность выпускников полученным в рам-

ках магистерских программ образованием 

тесно связана, в первую очередь, с их оцен-

кой используемых технологий образова-

ния и учебно-методического оснащения и 

лишь во вторую – с оценкой квалификации 

профессорско-преподавательского состава 

кафедры и научной деятельности. К тому же, 

самооценка сформированности компетенций, 

заложенных в магистерские программы, на-

прямую связана с самооценкой готовности 

к различным видам профессиональной дея-

тельности. То есть можно говорить о том, что 

используемые в образовании технологии, в 

том числе инновационные, являются одним из 

значимых показателей в оценке выпускника-

ми качества подготовки, так как, в конечном 

итоге, отвечают на их запрос о формировании 

таких компетенций, которые позволяют им не 

только сформировать готовность к профес-

сиональной деятельности, но и реализовать 

жизненные смыслы. Это определяет необхо-

димость выстраивания субъект-субъектных 

отношений в образовательном процессе.

Подводя итоги анализа результатов, мож-

но сказать, что получение образования вы-

ступает одним из возможных путей осущест-

вления личностью своих смыслов, предостав-

ляя «инструменты» для их реализации; в роли 

этих инструментов выступает компетент-

ность, представленная не только в эксплицит-

ной форме – в виде профессиональной ком-

петентности, реализуемой на рабочем ме-

сте, но и в имплицитной форме – в виде спе-

циальных знаний и умений, процесс приобре-

тения которых важнее для личности, чем воз-

можность их реализации в профессиональ-

ной деятельности (например, возможность 

справиться с потерей значимого человека). 
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Можно предположить, что имплицитный вид 

компетентности характерен в большей степе-

ни для психолого-педагогического образова-

ния, однако это предположение требует даль-

нейшей проверки.

Имплицитная форма компетентности, 

приобретенная в процессе обучения в виде 

личностно-значимого опыта, реализует по-

требность студента (а в более широком смыс-

ле – субъекта образования) в самопознании 

и саморазвитии, что обосновывает необходи-

мость построения субъект-субъектных отно-

шений между преподавателем и студентом.

Выводы

Подводя итоги описания и осмысления по-

лученных в исследовании результатов, можно 

сделать следующие выводы.

1. Содержание мотивационно-смысло-

вого компонента обучения магистров-психо-

логов может быть представлено пятью основ-

ными смыслами: референтности, аффилиа-

ции, гомеостаза, личностного и профессио-

нального развития, а также совершенствова-

ния в профессии.

2. Мотивационно-смысловой компонент 

получения образования выступает в качестве 

определяющего фактора не только для фор-

мирования, но и для реализации компетент-

ности магистров-психологов.

3. В процессе формирования компе-

тентности ведущую роль играет оценка ма-

гистрантами технологического и учебно-

методического оснащения образовательно-

го процесса, что сопряжено с их жизненными 

смыслами, а значит, определяет необходи-

мость выстраивания субъект-субъектных от-

ношений между преподавателем и студентом.

4. Реализация компетентности может 

проходить как в эксплицитной форме – в про-

фессиональной деятельности по специально-

сти, так и в имплицитной – в виде удовлетво-

ренности саморазвитием.

Опираясь на описанные выше резуль-

таты исследования, сформулируем рекомен-

дации, определяющие основные направле-

ния повышения качества магистерского обра-

зования.

1.  Смысл получения образования по 

выбранному направлению магистерской под-

готовки является ключевым фактором не 

только для формирования, но и для реали-

зации компетенций у магистров, что отража-

ет значимость влияния смысловой составля-

ющей не только на процесс обучения, но и на 

профессиональную самореализацию. Можно 

предположить существование иерархии «об-

разовательных смыслов»: от смыслов ре-

ферентности, аффилиации и гомеостаза, до 

смыслов развития и совершенствования. Это 

определяет значимость дальнейшего изуче-

ния ценностно-смысловой составляющей об-

разования магистров, а также создает пред-

посылки для формирования критериев отбо-

ра в магистратуру.

2. Необходимость расширения возможно-

стей приобретения студентом в рамках маги-

стерской программы компетенций из смеж-

ных областей деятельности повышает зна-

чение междисциплинарного подхода к разра-

ботке магистерских программ, а значит, об-

условливает необходимость межкафедраль-

ной интеграции на факультете. Магистерское 

образование по выбранной программе (на-

правлению подготовки) должно включать в 

себя возможность выбора студентом междис-

циплинарных модулей, а также авторских кур-

сов (по конкретной тематике). Стратегически 

(в перспективе) данная задача может быть 

решена изменением принципа формирова-

ния магистерских программ, основанного не 

на специализации кафедры, а на универсали-

зации факультета.

3. Используемые технологии, в том чис-

ле инновационные, являются одним из основ-

ных критериев в оценке качества подготов-

ки, так как, в конечном итоге, отвечают на за-

прос студентов о формировании таких компе-

тенций, которые позволяют им реализовать 

жизненные смыслы. В этой связи значимой 

становится задача поиска технологий обра-

зования, максимально удовлетворяющих 

смысловым ориентациям студентов и по-

зволяющим индивидуализировать образова-

тельный процесс.

4. Системное повышение качества под-

готовки возможно лишь с учетом обратной 

связи от работодателя и выпускника, кото-

рая позволит вносить соответствующие кор-

рективы как в содержание программ подго-
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товки, так и в технологии образования. В этой 

связи нуждаются в отладке механизмы вза-

имодействия с работодателями, позволяю-

щие уточнять востребованность выпускников 

определенного профиля и уровня их профес-

сиональной компетентности. Так, например, 

может быть рассмотрена возможность «целе-

вой» подготовки магистров с учетом потреб-

ностей конкретного рабочего места, напри-

мер, для государственных образовательных 

учреждений, центров социальной реабилита-

ции инвалидов и детей-инвалидов и т. д.

Для поддержания связи с выпускниками 

целесообразно, например, создание на базе 

кафедр/факультета клуба выпускников, 

цель которого – дальнейшее профессиональ-

ное сопровождение и поддержка магистров 

(супервизия, обмен опытом, повышение ква-

лификации), а также получение обратной свя-

зи об эффективности образовательных про-

грамм. Работа такого клуба может осущест-

вляться с приглашением работодателей, на-

пример, в форме выездного районного мето-

дического совета.
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We present the results of the study of motivational and meaning component of 

higher education in Masters in psychology, conducted as part of the system and 

competence approaches. It was attended by 40 graduates of the Department of 

psychological assistance of A.I. Gertsen Russian State Pedagogical University 

(St. Petersburg) who have received training under the master's programs in the 

period from 2006 to 2011. It is shown that the content of motivational-meaning 

component of the Master psychologists is presented by five basic meanings, af-

fecting not only the formation, but also the particular implementation of compe-

tence, which can be represented in an explicit or implicit form. This allowed the 

authors to construct an empirical model of the formation and implementation of 

professional competence, based on the meaning, as well as describe the role of 

motivational and meaningful component of education based on system approach.

Keywords: motivational-meaning component of master degree, the formation 

and implementation of professional competence, quality of education.
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Инклюзивный подход 
в интеграции детей-мигрантов 
в образовании

Представленные в работе материалы показывают, что адаптация и интегра-

ция мигрантов является одним из важнейших гуманистических приорите-

тов образовательной деятельности в ближайшие годы, реализация которо-

го требует активного участия всей системы образования детей Российской 

Федерации. Интеграция рассматривается авторами как взаимный процесс 

объединения мигрантов и принимающего населения в новую социально-

культурную среду, без потери для обеих сторон ключевых параметров ис-

ходных социально-культурных идентичностей, чаще всего при доминирова-

нии культурной составляющей принимающего сообщества. Обосновывает-

ся утверждение о том, что использование инклюзивного подхода позволя-

ет разрешить возникающее противоречие между необходимостью освое-

ния учеником-мигрантом норм принимающей культуры и объединения его 

со сверстниками. Представлена модель психолого-педагогической диагно-

стики особых образовательных потребностей ребенка-мигранта, связанных 

с пятью разными группами характеристик: язык, базовые знания, эмоцио-

нальное состояние, социальные навыки, культурные нормы и правила.

Ключевые слова: интеграция мигрантов, адаптация мигрантов, психоло-

гия миграции, этнопсихология, дети-мигранты, инклюзивное образование, 

инклюзия.
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Актуальность проблемы

Одна из тенденций ближайших лет, ко-

торая, согласно Государственной программе 

Российской Федерации «Развитие образова-

ния» на 2013–2020 гг., окажет определяющее 

влияние на развитие образования, – увеличе-

ние доли детей трудовых мигрантов в россий-

ских школах. В силу этого одним из приори-

тетов подпрограммы «Развитие дошкольно-

го, общего образования и дополнительного 

образования детей» выступает создание си-

стемы поддержки школ и педагогов, обучаю-

щих сложные категории учащихся, в том чис-

ле и детей мигрантов. Отмечено, что будет 

уделяться внимание формированию инстру-

ментов поддержки таких групп детей.

По мнению  А. Я. Макарова «проблема вза-

имодействия этнодоминирующего населения и 

мигрантов стоит гораздо острее, чем в нацио-

нальных школах» [9, с. 94]. Причем, по данным 

его исследования, «мигранты первого поколе-

ния, проживающие в Москве до пяти лет, со-

ставляют заметную долю среди учащихся» [9, 

с. 94]. Как отмечает С. Астафьева, «В насто-

ящее время в образовательных учреждени-

ях г. Москвы регулярно обучаются, по некото-

рым оценкам, около 25 тыс. детей мигрантов из 

ближнего и дальнего зарубежья. У таких детей 

и подростков зачастую отсутствуют достаточ-

ные для социализации знания об основах рос-

сийского законодательства, культуры и исто-

рии, о традициях и нормах поведения в быту, 

т.е. им еще только предстоит интегрироваться 

в российское и московское общество» [1, с. 31].

Согласно Стратегии Государственной на-

циональной политики Российской Федерации 

на период до 2025 г., приоритетными являют-

ся такие задачи, как содействие мигрантам в 

процессе их социальной и культурной адапта-

ции и интеграции, в развитии речевого вза-

имодействия и совершенствование системы 

мер, обеспечивающих уважительное отноше-

ние мигрантов к культуре и традициям прини-

мающего сообщества. Применительно к де-

тям эти вопросы могут эффективно решать-

ся посредством целенаправленной деятель-

ности учреждений общего образования.

Необходимо также обратить внимание на 

Концепцию Государственной миграционной 

политики Российской Федерации на период 

до 2025 г. (утв. президентом РФ 13.06.2012 г.),

согласно которой одним из основных направ-

лений государственной миграционной по-

литики Российской Федерации является со-

действие адаптации и интеграции мигран-

тов, формирование конструктивного взаимо-

действия между мигрантами и принимающим 

сообществом. В рамках этого направления 

предполагается создание условий для адап-

тации и интеграции мигрантов, включая их 

обучение русскому языку; создание инфра-

структуры, обеспечивающей содействие их 

адаптации и интеграции.

Таким образом, адаптация и интеграция 

мигрантов являются одним из важнейших гу-

манистических приоритетов образователь-

ной деятельности в ближайшие годы, реа-

лизация которого требует активного участия 

всей системы образования детей Российской 

Федерации.

Интеграция детей-мигрантов: 

необходимость инклюзии

В международной практике использует-

ся следующий подход к определению инте-

грации. «Интеграция должна пониматься как 

двухсторонний процесс, основанный на оди-

наковых правах и соответствующих обяза-

тельствах как для резидентов из третьих 

стран, так и для принимающих обществ, что 

обеспечивает полное участие иммигрантов 

в общественной жизни. Это предполагает, с 

одной стороны, ответственность принимаю-

щего общества по соблюдению формальных 

прав иммигрантов так, чтобы индивид имел 

возможность участвовать в экономической, 

социальной, культурной и гражданской жиз-

ни общества. С другой стороны, это предпо-

лагает уважение иммигрантами фундамен-

тальных норм и ценностей принимающего об-

щества и активное участие в интеграционных 

процессах без ущерба для их собственной 

идентичности» [19].

Таким образом, сохранение этнической 

культуры страны (региона) исхода не проти-

воречит логике интеграции детей-мигрантов в 

городское сообщество. В свою очередь, иден-

тификация с новой культурой не приводит с 

необходимостью к отрицанию культуры этни-
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ческого меньшинства. Более подробно психо-

логические аспекты интеграции изложены в 

литературе по кросс-культурной психологии, 

в частности, в рамках описания модели стра-

тегий аккультурации Дж. Берри [2; 3].

Интеграция в самом широком плане со-

стоит из двух аспектов 1.

Первый аспект – это «структурная» (ин-

ституциональная) интеграция, мера включен-

ности ребенка-мигранта в основные институты 

принимающего общества. В первую очередь, в 

систему образования. Здесь может идти речь 

об обеспечении детям-мигрантам равного до-

ступа к образованию, а также полноценного 

включения в учебный процесс. Результатом 

такой интеграции является обеспечение де-

тям из семей мигрантов доступа к качествен-

ному образованию, вне зависимости от сте-

пени их изначального владения русским язы-

ком. Ключевая проблема структурной интегра-

ции – изменчивость и непредсказуемость зако-

нотворчества и правоприменительной практи-

ки в области организации доступа к образова-

нию, а также отсутствие учета интересов осо-

бых групп детей (в том числе детей-мигрантов).

Второй аспект – культурная интегра-

ция (аккультурация), мера включенности 

ребенка-мигранта в ценностно-нормативную 

и поведенческую систему городского сообще-

ства, его вовлеченность в новую ценностно-

нормативную систему и формирование но-

вой социально-культурной идентичности 

[22]. Результат культурной интеграции (или 

аккультурации) – психологическая и соци-

окультурная адаптация детей-мигрантов. 

Психологическая адаптация включает со-

вокупность внутренних психологических по-

следствий переживания при вхождении в но-

вую культурную среду [7]. Социокультурная 

адаптация относится к совокупности внешних 

поведенческих следствий связи индивидов с 

их новой средой, включая их способность ре-

шать ежедневные социально-культурные про-

блемы (в семье, в быту, на работе и в школе).

Соответственно, интеграция – это не 

просто формальное обустройство детей-

мигрантов в образовательной среде, обеспе-

чение их экономических и социальных прав 

в соответствии с существующими законами 

[22]. Это взаимный процесс объединения ми-

грантов и принимающего населения в новую 

социально-культурную среду, без потери для 

обеих сторон ключевых параметров исходных 

социально-культурных идентичностей, чаще 

всего при доминировании культурной состав-

ляющей принимающего сообщества [6].

Следует отметить, что даже в рамках ак-

тивно критикуемой в настоящее время муль-

тикультурной модели интеграции мигран-

тов не идет речь о «мозаичности» обще-

ства, формируемого в результате интегра-

ции. Так, в основе модели работы с мигранта-

ми в Канаде лежит идея о «“нейтрализации”, 

или “деполитизации”, этнических различий, 

уменьшающей их потенциал как угрозы ста-

бильности и внутреннего “порядка” общества. 

Мультикультурализм высвечивает принцип 

универсализма, т.е. более важно то, что нас 

объединяет, а не наши различия» [17, с.70].

Такое теоретическое понимание интегра-

ции ставит перед нами важное противоречие, 

разрешение которого определяет методиче-

ские основы организации работы по поддерж-

ке детей-мигрантов в образовании: это проти-

воречие между необходимостью освоения та-

ким учеником норм принимающей культуры и 

объединения его с ровесниками, с одной сто-

роны, и важностью оказания ему индивиду-

альной поддержки – с другой.

С одной стороны, однозначная марки-

ровка этнокультурной принадлежности ре-

бенка зачастую воспринимается педагога-

ми крайне негативно. Как показывают иссле-

дования, проводимые под нашим руковод-

ством [см., например: 4], некоторые учите-

ля стремятся избегать противопоставления 

детей-мигрантов остальным учащимся, отно-

сятся к ним как к обычным детям, и макси-

мально нивелируют возникающие различия. 

Оправданность такого поведения отчасти 

подтверждает социальная психология, пока-

зывающая опасность использования марке-

ров типа «дети-мигранты»: существует веро-

ятность стигматизации таких учащихся. 

Проблема стигматизации мигрантов в от-

ечественном общественном дискурсе в це-

1 Подробнее эта тема рассмотрена в нашей предыдущей публикации [13].
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лом изучена достаточно глубоко [11]. Если го-

ворить про образование – то обозначение ре-

бенка как мигранта или просто как «инокуль-

турного» может привести и к стереотипизации 

его восприятия педагогами и к его социаль-

ной изоляции от ровесников. В аналитических 

материалах «Обзор проблем психического 

здоровья детей и подростков-беженцев» от-

мечается высокий риск стигматизации детей-

беженцев. Ряд исследований [например: 24] 

позволяют утверждать, что меньший риск 

стигматизации сопровождается более низким 

уровнем ПТСР у детей-мигрантов.

С другой стороны, игнорирование педа-

гогами специфического социального опы-

та, которым обладает ребенок-мигрант, осо-

бых трудностей, с которыми он сталкивается 

в процессе адаптации, также сильно затруд-

няет успешность его интеграции. Фактически 

речь идет о том, что ребенок-мигрант облада-

ет особыми образовательными потребностя-

ми, в силу чего нуждается в адресной психо-

логической и педагогической поддержке. В 

тех же аналитических материалах отмечает-

ся, что школа сама по себе может стать ис-

точником стресса для учеников-мигрантов в 

силу непонимания культурной специфики их 

поведения. К тому же дети-мигранты пред-

ставляют собой группу, неоднородную по 

ряду характеристик: по языку, религии, куль-

турной дистанции с принимающей культурой, 

социальному статусу. Специфика их образо-

вательных потребностей также определяется 

целым рядом факторов: родным языком, жиз-

ненной историей, наличием опыта обучения 

в стране исхода т.п. Поэтому нельзя утверж-

дать, что им всем присущи одинаковые об-

разовательные потребности и всех учеников-

мигрантов можно обучать одинаково.

Разрешить данное противоречие невоз-

можно без обращения к области образова-

тельной практики и теории инклюзивного об-

разования, где обосновывается необходи-

мость как дифференциации, так и дестигма-

тизации.

Инклюзивное образование в контексте 

культурного разнообразия

Давая определение инклюзии, один из ав-

торов пишет, что «инклюзия/экслюзия – это 

бесконечный проект, направленный на всех 

учащихся, кто является уязвимым в отноше-

нии их исключения из местных школ, и на соз-

дание такой системы образования, которая 

признает и является ответственной за разно-

образие учащихся в общей группе» [цит. по: 

25, с.179].

Из этого определения следует, что вопрос 

о социальной инклюзии (а также инклюзии в 

образовании как его части) ставится гораз-

до шире, чем вопрос о включении в образо-

вательный процесс лиц с ОВЗ или даже лиц 

с особыми образовательными потребностями. 

Хотя к последней категории могут быть отне-

сены также дети мигрантов в силу культурных, 

языковых и иных различий с принимающим 

обществом, что обусловливает возможность 

наличия у них подобных особых потребностей, 

вопрос их включения в общество и в процесс 

образования не исчерпывается учетом их осо-

бых образовательных потребностей. О необ-

ходимости более широкого понимания инклю-

зии говорит также Тайлер Денмид [20, с. 59], 

который обсуждает перспективы креативно-

го образования и образования средствами 

культуры в развитии навыков, необходимых 

для участника современного потребительско-

го общества, где постоянно требуется уме-

ние производить новые значения, порождаю-

щие изменение представлений потребителей 

и формирующие спрос на новую продукцию, 

в том числе – медиа-продукцию. Как отмеча-

ет автор, социальная инклюзия – очень гибкий 

термин, который включает в себя и реинтегра-

цию хронически безработных в рынок труда, 

и увеличение занятости людей с трудностями 

обучения, и уменьшение неравенства доходов 

у членов меньшинств, и уменьшение антисо-

циального поведения недовольной молодежи, 

и др. Причем образование находится в центре 

всего спектра политики, направленной на со-

циальную инклюзию, поскольку оно создает 

для тех, кто принадлежал или мог бы принад-

лежать к маргинальным группам, перспекти-

вы улучшения их занятости, повышения соци-

альной мобильности и т.п. При этом, с его точ-

ки зрения, большим инклюзивным потенциа-

лом обладает образование средствами куль-

туры при участии креативных практиков, ко-

торые могут развивать у учеников навыки и 
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способности, помогающие им интегрировать-

ся в общество. Кроме того, что не менее важ-

но, школы и классные комнаты при этом пре-

вращаются в пространства участия всех уче-

ников, в реально инклюзивные.

Эти дискуссии говорят о том, что вопрос 

об инклюзии, в том числе в образовании, ни-

как не может быть сведен к проблеме вклю-

чения лиц с ограниченными возможностями 

здоровья, что эта тема исходно была предло-

жена как более широкая парадигма обсужде-

ния направлений реформирования образова-

ния в современных условиях. Однако прежде 

чем говорить о практических шагах в направ-

лении реализации идей инклюзии, в каком бы 

ракурсе, более узком или более широком, мы 

о них ни говорили, важно отдать себе отчет в 

том, что речь идет именно о направлениях ре-

формирования образования (если ограничить 

тему политикой в области реформы образо-

вания). А это значит, что мы должны учесть 

концептуальные основы, подходы к этому ре-

формированию. В этом контексте необходи-

мо принять во внимание, что инклюзия как на-

правление реформы преемственна с полити-

кой интеграции, и по времени и, отчасти, по 

содержанию. Однако вместе с тем инклюзия 

как принцип была выдвинута в оппозиции к 

предшествовавшей ей в западноевропейских 

реформах образования политике интеграции. 

Поэтому важно понять и эту преемственность, 

и отличие данных концепций.

Удачное соотношение данных концепций 

(как подходов к практике образования) пред-

ставлено в статье Э. И.  Леонгард с соавтора-

ми: «Концепция интеграции предполагала, 

что ребенок должен быть подготовлен к при-

нятию его дошкольным учреждением, школой 

и обществом. Однако в настоящее время за 

рубежом реализуется модель, в соответствии 

с которой человек не обязан быть «готовым» 

для того, чтобы обучаться в детском саду или 

в школе. Большое внимание уделяется адап-

тации среды к его возможностям, развитию 

способностей, которые могут быть востребо-

ваны там, где он живет, учится и работает. 

Новый взгляд не только на образование, но и 

на место человека в обществе в большей сте-

пени отражает термин “включение” – инклю-

зия» [8, стр.140].

Аналогичным образом рассматривает 

проблему инклюзии норвежский специалист 

Г. Иттерстад [5]. Она полагает, что принцип 

инклюзии продолжает школьную реформу 

1970-х гг., которая была направлена на обе-

спечение интеграции детей с инвалидностью 

в «нормальные» классы школ по месту жи-

тельства. Проблему, возникавшую при про-

ведении данной реформы, она видит в том, 

что интеграция рассматривалась как задача 

индивида или группы лиц с особыми образо-

вательными потребностями, которые и долж-

ны были приспособиться к условиям массо-

вой школы. Тогда как инклюзия направлена 

на изменение условий обучения в школах так, 

чтобы сами эти условия были приспособлены 

к нуждам всех категорий учащихся.

Рассматривая понятие интеграции в кон-

тексте истории педагогики – возникновения и 

развития практики совместного обучения, за-

родившейся еще в XIX в., Н. М. Назарова [10] 

отмечает, что возможность создать, «наря-

ду с имеющейся системой специального об-

разования, параллельную специальную об-

разовательную среду в системе массово-

го образования» появилась первоначально в 

рамках концепции «нормализации», сложив-

шейся в 1960-е гг. в скандинавских странах. 

Последняя опиралась на получившие к тому 

времени международное признание право-

вые акты, утверждавшие равенство основных 

прав людей независимо от цвета кожи, пола, 

культурной и конфессиональной принадлеж-

ности, наличия инвалидности и т.п. Ее смысл 

и заключался в создании условий для реали-

зации этих прав, что и означало требование 

нормализации этих условий – речь шла о сня-

тии барьеров к участию во всех сторонах со-

циальной жизни, обеспечении их доступно-

сти, в том числе, и в особенности, в образо-

вании.

Однако то, что данное требование реали-

зации прав получило имя нормализации, го-

ворит и о другом. Здесь снова уместно про-

цитировать Э. И. Леонгарда: «Интеграция рас-

сматривалась как процесс ассимиляции, тре-

бующий от человека принимать нормы, ха-

рактерные для доминирующей культуры, и 

следовать им в своем поведении» [8, с. 141]. 

Именно в этом пункте концепция инклюзии 
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предлагает иное понимание, которое уже упо-

миналось выше, когда образовательная ин-

клюзия определялась как не только принятие 

разнообразия учащихся в общих группах, но и 

ответственность за него [25, с.179].

Показательно, что пересмотр концепции 

нормализации произошел одновременно с 

признанием множественности культур в ка-

честве нормальной ситуации. Неслучайно, 

введение понятия инклюзивного образова-

ния Саламанкской декларацией лиц с осо-

быми потребностями (1994 г.) и принятие 

Декларации ЮНЕСКО о культурном разно-

образии (2001 г.) близки по времени свое-

го появления. Оба эти документа выражают 

не просто признание неоднородности обще-

ства и его культуры, но и изменение отно-

шения в обществе к этому разнообразию –

осознание его ценности, осознание ценно-

сти различий между людьми. Одновременно 

практика производства в культуре образа 

Другого и стигматизации на основании отли-

чий стала предметом тщательного исследо-

вания [11; 15]. Причем концептуальной пара-

дигмой в этом случае становится так назы-

ваемый социально-конструктивистский под-

ход к пониманию природы образов культу-

ры и, прежде всего, – производства обра-

за Другого, которое, по мысли сторонни-

ков данного подхода, и лежит в основе всех 

практик исключения, сегрегации, дискрими-

нации и стигматизации людей на основа-

нии их отличий, в чем бы они ни заключа-

лись [23].

Инклюзивный подход в работе с 

детьми-мигрантами

Как идеи инклюзивного образования мо-

гут найти свое отражение в реальной об-

разовательной практике обучения детей-

мигрантов в российской школе? Прежде все-

го, необходимо понимать, что интегративное 

и инклюзивное образование имеют различ-

ные ценностно-философские основания и по-

разному решают задачу включения ребенка с 

особыми образовательными потребностями в 

учебное пространство [16].

Интегративная модель предполагает, что 

задача ребенка – адаптироваться к образо-

вательной системе, и система должна ему в 

этом помочь. Основная цель при этом, как 

указывает А.Ю. Шеманов, – обеспечить пра-

во на включение в общий поток с помощью 

специальных педагогических приемов, учиты-

вающих особые образовательные потребно-

сти [16].

Инклюзивное образование предполага-

ет, что особый ребенок попадает в некото-

рую относительно однородную среду, и для 

того, чтобы эта среда его приняла, и он, и 

среда должны меняться навстречу друг дру-

гу. А. Ю. Шеманов подчеркивает, что задача 

инклюзивного образования – обеспечить пра-

во на отличия, что предполагает их выраже-

ние и принятие, тогда как изменение навстре-

чу другим опирается на выбор и активное уча-

стие [16]. Инклюзивная школа способна при-

нять любого ребенка с учетом его особых об-

разовательных потребностей.

При этом использование идей инклю-

зивного образования в работе с детьми-

мигрантами в последнее время все более 

распространяется в международной педаго-

гической практике. Так, в Великобритании 

в 80-е гг. прошлого века модель образова-

ния мигрантов строилась на идеях мульти-

культурализма и антирасизма, которые в 

настоящее время заменили принципы ин-

клюзивного образования [27]. В бюллетене 

Организации экономического сотрудниче-

ства и развития за январь 2008 г. опублико-

вана статья «Десять шагов к равенству в об-

разовании», где подчеркивается, что вклю-

чающее (инклюзивное) образование для ми-

грантов и этнических меньшинств – ключе-

вой фактор в ответ на те вызовы, которые 

встают перед школой в поликультурном со-

циуме [28]. При поддержке Британского со-

вета реализуется проект «Инклюзия и раз-

нообразие в образовании», где использу-

ются такие термины, как «культурно инклю-

зивная школа» и «культурно инклюзивный 

учебный план» [26].

Если в инклюзивной модели среда стано-

вится несколько менее однородной, само по-

нятие «нормы» размывается, то интегратив-

ное образование основывается на идее нор-

мативизации и в некотором смысле в боль-

шей степени соответствует установкам учи-

телей по поводу миграции. Безусловно, обе 
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эти модели представляют собой своего рода 

полюса некоего континуума и скорее допол-

няют друг друга, чем вступают в противоре-

чие. У каждой из них имеются свои ресурсы и 

ограничения. Поэтому мы полагаем, что эф-

фективная психолого-педагогическая рабо-

та с детьми-мигрантами должна сочетать в 

себе две стратегии: интегративную (объеди-

няющую, нормативизирующую) и инклюзив-

ную (дифференцирующую). Интегративная 

стратегия предполагает трансляцию обра-

зовательным учреждением культуры при-

нимающего общества и включение детей-

мигрантов в общую жизнедеятельность [под-

робнее см: 14]. Инклюзивная стратегия озна-

чает дифференциацию особых ситуаций, где 

к детям-мигрантам требуется особый подход. 

Следует отметить, что в работе с учащимися-

мигрантами многие противоречия между ин-

клюзивным и интегративным подходами сни-

маются. Так, по мнению Г. Рейнолдс [27] фи-

лософской основой инклюзии является «ги-

потеза контакта» предложенная Г. Олпортом, 

в центре внимания в которой лежит не столь-

ко признание различий, сколько коммуника-

ция между представителями разных культур-

ных групп, что не противоречит и интегратив-

ной стратегии. В этом случае в фокусе вни-

мания оказываются как позитивные отноше-

ния между всеми участниками образователь-

ного процесса, так и возможность каждого 

ученика сохранять и развивать свою иден-

тичность.

Остановимся подробнее на анализе осо-

бых образовательных потребностей ребенка-

мигранта. Мы полагаем, что они связаны с пя-

тью разными группами характеристик: язык, 

базовые знания, эмоциональное состояние, 

социальные навыки, культурные нормы и пра-

вила.

Проанализируем каждую группу особых 

образовательных потребностей и обозначим 

возможные пути реагирования на них образо-

вательного учреждения.

1.  Язык.

Необходимо разводить две важные функ-

ции русского языка в процессе интеграции 

ребенка-мигранта. С одной стороны, язык 

является средством коммуникации, обеспе-

чивая взаимодействие с одноклассниками и 

учителями. С другой – язык представляет со-

бой важнейший инструмент учебной деятель-

ности, оказывая влияние на ее ход и темп. 

Со специфическими сложностями ребенок-

мигрант сталкивается в том случае, когда 

каждый из языков связан со специфически-

ми социальными ситуациями и возникает не-

обходимость изменить область использова-

ния какого-то из языков. В этой ситуации еще 

сложно диагностировать языковые трудно-

сти: может показаться, что ребенок достаточ-

но владеет языком, чтобы успешно на нем об-

учаться. Например, ребенок учился на мол-

давском языке, а дома говорил по-русски. 

Когда он переезжает в Россию и вынужден 

учиться на русском языке, это представляет 

для него новую задачу: ему придется перене-

сти этот язык на новую ситуацию, освоить но-

вую лексику и пр. Еще одной языковой про-

блемой может явиться использование комму-

никативных схем и паттернов родного языка в 

ходе общения (обращение на «ты» в русском 

языке к взрослому и т. п.).

В качестве стратегий помощи здесь мо-

гут выступать дополнительные занятия по 

русскому языку как иностранному или не-

родному, занятия с логопедом и психоло-

гом, особые приемы работы на уроке (на-

пример, если ребенок на русском языке ра-

нее не учился, эффективным приемом мо-

жет стать увеличение времени на выполне-

ние задания).

2.  Знания и общая осведомленность.

Если ребенок-мигрант ранее обучался 

в иной стране, он мог изучать те же самые 

предметы по другим, зачастую сильно раз-

личающимся программам, а какие-то пред-

меты не изучать вовсе. Например, програм-

мы по математике значительно различают-

ся между собой [18], а программы по истории 

крайне специфичны для каждой страны: ре-

бенок, закончивший восемь классов в укра-

инской школе, изучал историю Украины, а 

не России. Для дошкольников уровень зна-

ний или различия в программах не так значи-

мы, как для детей школьного возраста, одна-

ко общая осведомленность, знание фолькло-

ра, сказок, игр, а также элементов современ-

ной детской субкультуры исключительно важ-

ны для успешной адаптации. В качестве стра-
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тегий поддержки можно использовать инди-

видуальный учебный план, дополнительные 

занятия, особые приемы обучения на уроке 

и контроля знаний. При оказании помощи де-

тям дошкольного и младшего школьного воз-

раста большое значение имеет работа с роди-

телями: подбор книг для домашнего чтения, 

мультфильмов и кинофильмов для совмест-

ного просмотра и последующего обсуждения

3.  Эмоциональное состояние.

Исследования эмоционального состояния 

детей-мигрантов указывают на то, что им за-

частую свойственно переживание недоверия 

и изоляции [21]. Если ребенок пережил ситу-

ацию миграции, особенно вынужденную, ее 

последствием может являться психологиче-

ская травма той или иной степени выражен-

ности. В ряде случаев у таких детей наблюда-

ются сильные эмоциональные реакции, свя-

занные с неудовлетворенностью потребно-

сти в признании (скажем, в прежней школе он 

прекрасно учился, а на новом месте с трудом 

справляется). Ситуация неуспеха или трудно-

сти адаптации могут приводить к неадекват-

ным защитным реакциям: оппозиции, обесце-

ниванию, агрессии.

В данном случае ребенку показана ин-

дивидуальная работа с психологом. Значи-

тельным ресурсом для поддержки ученика-

мигранта в ситуации эмоциональных трудно-

стей обладает система дополнительного об-

разования. В работе с дошкольниками мож-

но использовать создание ситуации успеха и 

возрастные перемещения.

4.  Социальные навыки.

В данной области мы можем выделить две 

типичные группы трудностей. Во-первых, от-

сутствие (несформированность) социальных 

навыков, необходимых для успешного обуче-

ния и социализации (например, ребенок ни-

когда ранее не дежурил по классу, не работал 

в группе и т.п.). Во-вторых, наличие социаль-

ных навыков, отличающихся от общеприня-

тых (скажем, ребенок может разрешать кон-

фликты со сверстниками посредством при-

влечения членов семьи, но не умеет делать 

это путем переговоров). Сложность данной 

ситуации в том, что объяснения здесь недо-

статочно: ребенка нужно научить новым фор-

мам поведения.

Для формирования необходимых ребен-

ку социальных навыков большое значение 

имеют внеурочная работа и дополнительное 

образование, для дошкольников также про-

дуктивны ролевые игры и элементы драма-

терапии.

5.  Культурные правила и нормы.

Специфические образовательные потреб-

ности данной группы связаны с особенностя-

ми образовательных ожиданий семьи (напри-

мер, родители хотят, чтобы ребенок был по-

слушным, а педагоги в школе стремятся раз-

вивать самостоятельность), со своеобрази-

ем культурных норм и правил семьи ребен-

ка (скажем, во многих кавказских культурах 

уборка – женское занятие, и мальчики отка-

зываются дежурить по классу).

Когда инокультурный ребенок попадает в 

новую образовательную среду, для него это 

прежде всего означает необходимость осво-

ения новой системы правил. Сложность этой 

ситуации еще и в том, что в большинстве слу-

чаев педагогу эти правила кажутся само со-

бой разумеющимися. Когда учитель говорит: 

«Нужно уважать старших», для него очевиден 

смысл, который он вкладывает в это требо-

вание, однако ребенок иной этнокультурной 

принадлежности может понимать и выражать 

это уважение иначе.

Инокультурный ребенок точно так же, 

как другие дети, знакомится с ценностя-

ми и правилами новой культуры через уча-

стие в жизни школы, через взаимодействие 

с взрослыми. Только для ребенка, который 

является носителем этой культуры, это его 

собственные ценности, они могут в боль-

шей или меньшей степени совпадать с тем, 

что транслируется в семье; для ребенка-

мигранта задача осложнятся тем, что новые 

правила могут быть непонятны, неочевид-

ны, а также могут разительно отличаться от 

того, чему учат дома.

Образовательные потребности этой груп-

пы требуют особой кропотливой работы, пре-

жде всего консультативной, с родителями и 

самим ребенком.

Приведем схему комплексной оценки осо-

бых образовательных потребностей ребенка-

мигранта:
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Подчеркнем, что образовательные по-

требности первых трех групп легко идентифи-

цируются по итогам психологической и педа-

гогической диагностики на этапе приема ре-

бенка в образовательное учреждение и мо-

гут быть учтены практически сразу после на-

чала регулярного посещения ребенком ОУ. 

Образовательные потребности четвертой и 

пятой группы диагностируются путем анали-

за ситуаций взаимодействия с ровесниками 

и взрослыми и, как правило, обнаруживают-

ся на более или менее позднем сроке пребы-

вания ребенка-мигранта в ОУ. Поэтому необ-

ходимо понимать, что стратегия поддержки, 

разработанная на этапе приема такого учени-

ка в ОУ, не может иметь окончательный ха-

рактер и будет нуждаться в доработке и уточ-

нении с ходом интеграции ребенка.

С учетом выделенных нами групп образо-

вательных потребностей и специфики их вы-

явления поддержка инокультурного ребенка в 

русле инклюзивного образования предпола-

гает три этапа работы.

Определение специфических обра-

зовательных потребностей ребенка (по-

средством беседы с семьей и психолого-

педагогической диагностики).

Выбор способа оказания индивидуаль-

ной поддержки (в соответствии с выявленны-

ми потребностями).

Текущий мониторинг интеграции ре-

бенка, уточнение специфики образователь-

ных потребностей и соответствующая дора-

ботка образовательного маршрута

Выводы

1. Адаптация и интеграция мигрантов яв-

ляются одним из важнейших гуманистических 

приоритетов образовательной деятельности в 

ближайшие годы, реализация которого требу-

ет активного участия всей системы образова-

ния детей Российской Федерации.

2. Интеграция – это не просто формаль-

ное обустройство детей-мигрантов в образо-

вательной среде, обеспечение их экономиче-

ских и социальных прав в соответствии с су-

ществующими законами. Это взаимный про-

цесс объединения мигрантов и принимающе-

го населения в новую социально-культурную 

среду, без потери для обеих сторон ключевых 

параметров исходных социально-культурных 

идентичностей, чаще всего при доминирова-

нии культурной составляющей принимающе-

го сообщества. При этом существует проти-

воречие между необходимостью освоения та-

ким учеником-мигрантом норм принимающей 

культуры и объединения его со сверстниками, 

с одной стороны, и важностью оказания ему 

индивидуальной поддержки – с другой.

3. Использование инклюзивного подхода 

позволяет разрешить данное противоречие. 

Группа особых 

образовательных 

потребностей

Методы и приемы сбора 

информации

Специалист, проводящий 

диагностику

Язык

Лингвистическое 

обследование, логопедическая 

диагностика

Специалист по РКИ/РКН.

Логопед

Общая 

осведомленность

Педагогическая диагностика.

Лингвистическое обследование

Специалист по РКИ/РКН.

Логопед.

Педагоги-предметники.

Классные руководители

Эмоциональное 

состояние
Психологическая диагностика Психолог

Социальные 

навыки

Наблюдение, анкетирование 

педагогов
Психолог, воспитатель

Культурные 

правила и нормы

Наблюдение, беседы с 

родителем
Психолог, воспитатель
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Применение идей инклюзивного образования 

в работе с детьми-мигрантами в последнее 

время все более распространяется в между-

народной педагогической практике. При этом 

эффективная психолого-педагогическая ра-

бота с детьми-мигрантами должна сочетать в 

себе две стратегии: интегративную (объеди-

няющую, нормативизирующую) и инклюзив-

ную (дифференцирующую).

4. Инклюзивная стратегия означает диф-

ференциацию особых ситуаций, где к детям-

мигрантам требуется особый подход. Таким 

образом, можно выделить особые образова-

тельные потребности ребенка-мигранта, свя-

занные с пятью разными группами характе-

ристик: язык, базовые знания, эмоциональ-

ное состояние, социальные навыки, культур-

ные нормы и правила. Каждая из них тре-

бует отдельного направления реагирования 

на них образовательного учреждения, выра-

жающегося в специфических приемах и ме-

тодах сбора информации и наличии особых 

компетенций у специалиста, проводящего ди-

агностику.
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The presented materials show that the adaptation and integration of migrants 

is one of the most important priorities of humanistic educational activities in the 

coming years, the implementation of which requires the active participation of 

the entire education system for children of the Russian Federation. Integration is 

considered by the authors as a mutual process of unification of migrants and the 

host population in a new socio-cultural environment, without loss for both sides 

of the key parameters of initial socio-cultural identities, often with the dominance 

of the cultural component of the host community. We substantiate the claim that 

the use of an inclusive approach allows to solve the contradiction between the 

need for adaptation of migrant pupils to the norms of the host culture and with 

their peers. We present a model of psycho-pedagogical diagnostics of special 

educational needs of a migrant child related to the five different characteristics: 

language, basic knowledge, emotional state, social skills, cultural norms and 

rules.

Keywords: integration of migrants, adaptation of migrants, migration psychology, 

ethnic psychology, migrant children, inclusive education, inclusion.
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Процесс взросления подростков сегодня 

существенно отличается от процесса деся-

ти- и двадцатилетней давности. От прошло-

го века современную юность отделяет цифро-

вая пропасть «digital divide» [19]. Поколение, 

родившееся после 1980 г., называют «net 

generation» (поколение сети) [26]. Это люди, 

которые росли вместе с цифровыми техно-

логиями как неотъемлемой частью их жизни. 

Вероятно, эта граница должна быть несколь-

Для цитаты:

Королева Д. О. Использование социальных сетей для целей образования и 

социализации подростка: аналитический обзор эмпирических исследований 

(международный опыт) // Психологическая наука и образование. 2015. Т. 20. 

№ 1. C. 28–37.

* Королева Диана Олеговна. Аналитик, Центр «Исследования современного детства», аспирант, Институт 

образования Национальный исследовательский университет «Высшая школа экономики» (НИУ ВШЭ), Мо-

сква, Россия. E-mail: koroleva_dia@mail.ru

Использование социальных сетей 
в образовании и социализации 
подростка: аналитический обзор 
эмпирических исследований 
(международный опыт)

Представлен аналитический обзор зарубежных исследований использова-

ния социальных сетей в педагогической практике. Приводится описание со-

циальных медиа как потенциального нового ресурса, обеспечивающего ор-

ганизацию системы взаимодействия учителя и ученика, группового обще-

ния школьников и студентов, повышения вовлеченности учащихся в про-

цесс обучения. Показано, что сервисы социальных сетей соответствуют 

возрастному запросу подростков – стремлению к интимно-личностному об-

щению. Для обзора были отобраны публикации о соцсетях в образовании 

за последние три года, удовлетворяющие критерию подробности описания 

эмпирических исследований. Сопоставительный анализ показал, что соци-

альные медиа используются двумя основными способами: 1) для поддерж-

ки и операционализации имеющихся форм учебной работы и 2) для преоб-

разования учебного процесса. Подтверждается наличие «цифрового раз-

рыва» между учащимися и учителями не в пользу последних: описанные 

положительные результаты связаны с большим разнообразием деятельно-

сти учащихся, а отрицательные – с низкой технологической грамотностью 

и более высокой загруженностью педагогов.
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ко смещена для поколения российских под-

ростков и молодежи, так как к нам компью-

терные технологии пришли позже – только в 

начале 90-х гг.

Сегодняшние российские и международ-

ные исследования подтверждают возрастаю-

щий интерес молодых людей к ресурсам гло-

бальной сети Интернет [2; 3; 15; 27]. В част-

ности, установлено, что 93% респондентов в 

возрасте 12–16 лет пользуются этим каналом 

коммуникации независимо от места прожива-

ния. В 1998 г. их число не превышало 20%, в 

2005 г. оно составило 51,8 % [5].

При этом один из наиболее востребован-

ных сервисов среди пользователей подрост-

кового и юношеского возраста – это социаль-

ные сети: феномен, возникший в 90-е гг. – и 

получивший массовое распространение за 

последние 8 лет. Исследователи Д. Бойд и 

Н. Эллисон дали ему классическое определе-

ние: социальные сети – веб-сервисы 1, кото-

рые позволяют людям построить обществен-

ный или полуобщедоступный профиль2 в 

ограниченной системе, сформировать список 

других пользователей, с которыми они разде-

ляют публикуемую информацию, в том чис-

ле указанную другими пользователями в рам-

ках данной системы [9]. Российские исследо-

ватели О. А. Гуркина и Е. М. Новикова отмеча-

ют, что среди российских подростков, зареги-

стрированных в социальных сетях, наиболее 

популярна сеть «Вконтакте» – 96%, на втором 

месте «Facebook» – 52%, затем «Instagram» – 

45%. По времени, проводимому школьниками 

в социальных сетях, существует следующая 

статистика: 44% школьников проводят в со-

циальной сети от 1 до 3 часов в день, т.е. от 7 

до 21 часа в неделю, 21% школьников исполь-

зуют социальные ресурсы от 3 до 5 часов в 

день, т. е. от 21 до 35 часов в неделю, 16% си-

дят в социальных сетях менее 1 часа, т.е. ко-

лоло 7 часов в неделю [1].

Использование виртуальных сообществ 

для приобретения и обмена знаниями ак-

тивно изучается с 90-х гг. прошлого века [7; 

32; 35]. В частности, в это время стали по-

являться публикации, описывающие их вли-

яние на учебную успеваемость школьни-

ков и студентов. Негативное влияние соци-

альных сетей на успеваемость обнаружи-

ли исследователи Р. Джанко, П   Киршер и 

А.  Карпински [21; 22]. Снижение стандар-

тов грамотности вследствие использования 

социальных медиа описывают зарубежные 

ученые М. Бауерлейн, М.  Кардоне-Дивале и 

Р.  Ших [8; 13; 28]. Cоциальные сети как угро-

зу общественным ценностям рассматривает 

С. Херринг [18]. В то же время другие иссле-

дователи отмечают положительный эффект 

от использования соцсетей (П. Калафиоре 

и Д. Дамианов, А. А. Красильников и М. Се-

менова [12; 23]). В ряде публикаций говорит-

ся о смешанных результатах или об отсут-

ствии значимых эффектов, как, например, в 

публикации К. Мадг [25].

Исследователи Г.  ВанДорн и А.  Экланд 

[31] в своей статье делают акцент на комму-

никации между учителем и учеником, что по-

зволяет вести консультацию, давать допол-

нительные задания, осуществлять проверку 

в режиме он-лайн, в то время как Э. Венгер, 

Н. Вайт и Дж. Смит уделяют особое внима-

ние горизонтальным связям (ученик–ученик) 

в социальной сети, подчеркивая, что имен-

но работа в группе, выполнение совместных 

проектов, дают наибольшие результаты по 

сравнению с привычными методами обуче-

ния [34].

Вовлеченность студентов в образова-

тельный процесс посредством переноса ча-

сти заданий в социальные сети представлен 

в немногих работах. В частности, – в работах 

Р. Ших и Э. Вебб [28, 33], но в них показано, 

что грамотное использование социальных се-

тей и построение в этой среде взаимодей-

ствия «учитель–ученик», положительно влия-

ют на уровень вовлеченности студентов.

К. Джонс и Б. Чхао [20] обнаружили, что 

если коммуникация выстроена правильно, 

учебные материалы подаются в ненавязчивой 

1   От англ. Web «паутина»–- service «сервис, услуга»). Т.е. сервис или услуга, которая предоставляется в 

интернете с помощью специальных программ.

2 Общественный – видимый всем пользователям интернета или конкретного веб-сервиса. Полуобществен-

ный –  видимый определенной части пользователей.
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форме, а преподаватель является грамотным 

IT-пользователем, сами школьники и препо-

даватели находят, что подобное взаимодей-

ствие является крайне эффективным, а ака-

демические результаты подтверждают поло-

жительный эффект.

Тем не менее, школы с неохотой принима-

ют подобный вид ресурсов и не используют 

их потенциал как возможность для обучения. 

С. Бамбгардне и К. Кнестис [10] в своей статье 

пишут, что, несмотря на тот факт, что полови-

на школьников активно используют социаль-

ные медиа вне школы, в том числе и для об-

разовательных целей (подготовки домашних 

заданий и поиска информации, обсуждения 

школьных проблем), во многих образователь-

ных учреждениях доступ к ним заблокирован 

как для учеников, так и для преподавателей.

Сервисы социальных сетей, созданные 

для учебного сотрудничества внутри уни-

верситетов, впоследствии вышли за преде-

лы закрытой системы и стали общедоступны-

ми. Тем не менее, сегодня растет число пу-

бликаций описывающих использование дан-

ных ресурсов именно для образовательных 

целей. Примеры практик использования до-

вольно разнородны, как и оценки таких прак-

тик в исследованиях. Поэтому мы провели со-

поставительный анализ представленных в ан-

глоязычных источниках эмпирических иссле-

дований и сравнили их по единым критериям. 

Предполагалось выяснить:

 какие из открытых социальных сетей 

чаще используются для образования и соци-

ализации подростков;

 какие формы использования социаль-

ных сетей существуют;

 какие сервисы социальных медиа за-

действованы в наибольшей степени;

 какие положительные и отрицательные 

стороны использования социальных сетей 

для образования и социализации были выяв-

лены.

Материалы для анализа отбирались на 

основании нескольких критериев:

1) участниками исследования являлись 

школьники старших классов или студенты 

уровня бакалавр;

2) исследование организовано на базе су-

ществующих открытых социальных сетей;

3) исследование содержит эмпирические 

данные (например, результаты наблюдения, 

эксперимента, опроса);

4) исследование проводилось в течение 

последний трех лет (2011–2014);

5) язык публикаций – английский.

Для выявления потенциально пригодных 

для анализа исследований был проведен по-

иск литературы в базах данных ProQuest 

Dissertations & Theses Global‎, ProQuest 

Education, Dissertation Abstracts Online, Google 

Scholar. В результате, по запросу, в общей со-

вокупности из всех баз данных было получено 

205 публикаций на английском языке. По ито-

гам анализа исследований на соответствие 

заданным критериям было отобрано 8 иссле-

дований на английском языке [11; 12; 16; 17; 

24; 30; 36; 37].

В четырех анализируемых статьях в каче-

стве основного метода исследования исполь-

зован эксперимент [11; 24; 30; 37]. В работе 

Н. Базетто-Море [11] для нескольких учеб-

ных дисциплин, размещенных в том числе в 

системе электронного обучения LMS, были 

созданы группы в социальной сети Facebook, 

где в течение учебного года работали студен-

ты и преподаватели одного из университетов 

США. По окончании эксперимента были про-

ведены анкетирование среди его участников 

(общее число респондентов – 186) и контент-

анализ материалов групп, что позволило вы-

явить определенные закономерности. Р. Лут-

трелл [24] в своем исследовании тоже обра-

щается к эксперименту, сбор данных органи-

зован с помощью опросов (до и после прове-

дения эксперимента) и фокус группы. В ис-

следовании были задействованы студенты 

университета Мидвест (США), данные соби-

рались в течении двух семестров (общее чис-

ло респондентов – 34). В публикации груп-

пы австралийских ученых С. Товер, С. Лати-

мер, Дж. Хевит [30] описывается создание и 

наблюдение за группой на базе социальной 

сети, представлены данные анкетирования, 

содержащего количественные и качествен-

ные вопросы, проведенного по итогам экспе-

римента (общее число респондентов – 89). Ис-

следователями М. Юнус, Г. Салехи, К. Чензи 

[37] описывается опыт работы студентов го-

сударственного университета Малайзии, ко-



31

Koroleva D. О. The use of social networks in education and socialization of adolescents: an analytical review of 

empirical studies (international experience) 

Psychological Science and Education, 2015, vol. 20, no.1

торые проходили обучение в том числе с ис-

пользованием сервиса социальной сети; в те-

чение курса были собраны мнения и коммен-

тарии о процессе среди студентов и педаго-

гов, проведен контент-анализ материала раз-

мещенного на интернет ресурсе (общее число 

респондентов – 30).

Ряд авторов в качестве инструмента иссле-

дования используют опрос или анкетирование 

студентов, преподавателей и администрато-

ров учебных учреждений об уже имеющихся 

практиках использования социальных сетей в 

процессе обучения, а затем анализируют от-

веты респондентов [13; 16; 17; 36]. В исследо-

вании М. Кардоне-Дивале [13] в выборку вош-

ли представители нескольких крупных универ-

ситетов и колледжей США (количество препо-

давателей – 110; количество студентов – 979). 

Опрос проведенный Фалахаха и Д. Росмалаб 

[16] был организован в трех университетах Ин-

донезии (количество преподавателей – 90; ко-

личество студентов – 150, количество адми-

нистраторов – 60). Исследование Г. Гроссец-

ка, Р. Бранб, Л. Тирук [17] было проведено в 

Румынии на базе одного учебного учережде-

ния (общее число респондентов – 300). Публи-

кация авторов К. Водзиски, Э. Шхваммлейн, 

Дж. Москалюк [36] содержит данные трех ис-

следований, посвященных использованию со-

циальных сетей студентами для обмена зна-

ниями. В качестве методов исследования ис-

пользованы: анкетирование, контент-анализ 

групп социальных сетей (общее число респон-

дентов трех исследований – 887).

Аналитический обзор указанных публика-

ций организован следующим образом.

На I этапе по каждой работе составлял-

ся список вариантов использования сервисов 

социальных сетей в формулировке автора. 

Регистрировались следующие данные: 1) со-

циальная сеть, на базе которой проводилось 

исследование; 2) используемый сервис соци-

альной сети; 3) формы использования соци-

альной сети; 4) положительные стороны ис-

пользования социальных медиа, по мнению 

автора; 5) отрицательные стороны использо-

вания социальных медиа, по мнению автора.

На II этапе данные обобщались/категори-

зировались с целью организации наглядных 

структур. В результате было выявлено 4 кате-

гории – разновидности форм использования 

социальных сетей: технические, педагогиче-

ские, психологические и организационные.

В семи из восьми анализируемых ста-

тьях, наиболее часто используемая социаль-

ная сеть, на базе которой проводилось иссле-

дование, – крупнейшая международная соци-

альная сеть Facebook. Twitter – соцсеть для 

публичного обмена короткими сообщения-

ми упоминается в трех исследованиях [13; 16; 

24]. В работе группы немецких исследовате-

лей фигурирует локальная (национальная) 

социальная сеть StudiVZ – социальная сеть 

для студентов колледжей и университетов в 

Европе [36] .

Самые популярные сервисы социаль-

ных сетей, на базе которых была организо-

вана работа учащихся, – группа и страница. 

Эти два сервиса имеют похожий функционал 

– объединение пользователей, размещение 

информации, возможность создания дискус-

сии, обсуждения, оставление комментариев. 

При этом страница является публичной – от-

крытой для всех пользователей ресурса, а до-

ступ к материалам группы можно настраивать 

дополнительно: «отграниченный доступ», ког-

да вступить можно только по приглашению; 

«свободный доступ», когда может присоеди-

ниться любой желающий и т. д.

Анализ вышеупомянутых исследований 

позволил выделить 4 формы использования 

социальной сети.

1. Социальные сети как площадка для 

взаимодействия (наиболее популярная фор-

ма использования социальной сети): общение 

и коммуникация пользователей; здесь можно 

выделить 4 вида связей: учитель–ученик (воз-

можность задать вопрос); ученик–ученик (об-

щение–обсуждение); ученик–ученик (проект-

ная деятельность); ученик–сообщество (вы-

полнение действия без конкретного адресата).

2. Социальные сети как пространство 

управления обучением: размещение учебных 

заданий в сети, размещение работ школьни-

ков/студентов, проверка работ. В отличие от 

площадки для взаимодействия, где предпо-

лагается свобода и инициатива ученика в об-

ращении к педагогу, например, свобода (но 

не обязанность) задать вопрос, пространство 

управления обучением в большей мере ори-
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ентировано на управление деятельностью 

ученика: размещение учебных заданий; раз-

мещение и проверка работ школьников; мо-

ниторинг (опросы, тесты и т. д.);

3. Социальные сети как место хранения 

информации: размещение материалов про-

шедших уроков; размещение дополнитель-

ных учебных материалов (преподавателем); 

размещение дополнительных учебных мате-

риалов (учащимися);

4. Социальные сети как «доска объявле-

ний»: размещение организационной инфор-

мации о мероприятиях в рамках урочной или 

внеурочной деятельности.

Положительные и отрицательные сторо-

ны использования социальных медиа, обна-

руженные в анализируемых исследованиях, 

были упорядочены в форме таблицы. В ре-

зультате было выявлено 4 типа особенностей 

использования социальных сетей в образова-

нии и социализации подростка – технические, 

педагогические, психологические и организа-

ционные.

С технической точки зрения, в статьях ав-

торов Н. Базетто-Море и М. Кардоне-Дивале 

[11; 12] к плюсам относится «постоянный и 

бесплатный доступ к ресурсам», в то же вре-

мя в других анализируемых публикациях к 

минусам относится «отсутствие доступа к ре-

сурсам соцсетей из аудиторий» [16; 37]. Ве-

роятно, это может быть связано: 1) с полити-

кой сетевой безопасности и блокировкой ре-

сурсов на уровне учебного учреждения; 2) по-

литикой сетевой безопасности на уровне де-

партамента или министерства образования; 

3) отсутствием доступа в Интернет на уров-

не учебного учреждения (техническое отсут-

ствие).

Положительно исследователи характе-

ризуют техническую простоту использования 

сервисов социальных сетей [11; 17; 36]: удоб-

ство хранения информации [13; 17; 30], широ-

кий диапазон сервисов данных ресурсов, воз-

можных для использования в педагогических 

целях [37].

В анализируемых нами работах отмечают-

ся положительные педагогические и психоло-

гические факторы использования соцсетей в 

образовании и социализации подростков. Так, 

румынские исследователи в своей статье от-

мечают, что использование социальных серви-

сов способствует модернизации системы обра-

зования, так как побуждает учителя развивать 

личный опыт он-лайн работы, искать пути для 

инициирования и управления работой учеников 

[17]; у педагога появляется возможность при-

влечь к работе родителей, например, для вы-

полнения задания совместно с ребенком или 

наблюдения за прогрессом. Этот кейс описыва-

ется в работе М. Юнус, Г. Салехи, К. Чензи [37]. 

Со стороны школьников и студентов, использо-

вание социальных сетей в обучении – это: воз-

можность групповой работы и дискуссии и в 

результате – повышение интереса к обучению 

(это зафиксировано в большинстве анализиру-

емых работ); возможность использования боль-

шого количества медиаматериалов [16; 24; 37]. 

Социальные сети предоставлют возможность 

для самообразования. В статьях Н. Базетто-

Мореи и Фалахаха, Д. Росмалаб описывается 

возможность использования учащимися допол-

нительных материалов, поиска новой инфор-

мации, доступа к материалам прошедших уро-

ков [11; 16]. О развитии креативного мышления 

посредством использования социальных сетей 

говорится в работах [13; 30; 37]. Отдельно ис-

следователи описывают такую возможность 

социальных сетей, как получение учащимися 

обратной связи от педагога (взаимодействие 

ученик–учитель: возможность задать вопрос, 

получить консультацию во внеурочное время и 

в боле свободной форме) [24; 37].

С точки зрения социализации, социаль-

ные сети содействуют сплочению группы/

класса (это отмечается в статьях М. Кардоне-

Дивале и К. Водзиски, Э. Шхваммлейн, Дж. 

Москалюк [13; 36]), помогают «новичкам» бы-

стрее выстроить отношения в новом коллек-

тиве [36; 37]. В качестве отрицательного мо-

мента использования социальных сетей гово-

рится о рассеивании внимания ученика при 

работе с данным ресурсом вследствие боль-

шого количества «всплывающего» развле-

кательного контента [13; 16; 37].В организа-

ции учебного процесса с помощью социаль-

ных сетей отмечается высокая степень трудо-

затрат преподавателя в качестве сдержива-

ющего фактора. К положительным сторонам 

этого процесса относят стабильное посеще-

ние учащимися социальных сетей.
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Таким образом, в приведенных работах 

показано, что социальные сети могут быть 

удобной формой организации групповой ра-

боты, способствовать организации коммуни-

кации обучающихся между собой и с педаго-

гом по поводу здесь же размещенной инфор-

мации. Явным (но, вероятно, далеко не един-

ственным) сдерживающим фактором исполь-

зования социальных сетей для образования и 

социализации подростков является неготов-

ность и неумение учителя работать в вирту-

альном пространстве, т.е. отсутствие требу-

емой квалификации, необходимость измене-

ния форм и методов учебной работы, а также 

административные барьеры, например, отсут-

ствие доступа к ресурсам соцсетей из учебных 

аудиторий. Это объясняет то, что на сегодняш-

ний день практики использования социальных 

сетей в образовании весьма скудны, данных 

о плюсах и минусах их использования пока не 

достаточно для широкомасштабных выводов 

и рекомендаций. Тем не менее, можно пред-

положить, что цифровой разрыв между поко-

лениями будет преодолеваться, в том числе 

и за счет того, что в школу будут приходить 

педагоги из числа нынешних старшеклассни-

ков. То, какие образовательный практики бу-

дут возникать в сети, когда разрыв будет со-

кращаться, и, главное, будут ли они способ-

ствовать появлению новых образовательных 

технологий, – это самостоятельные исследо-

вательские вопросы. Вероятно, первый шаг в 

этом направлении – работа с будущими педа-

гогами по проектированию использования со-

циальных сервисов в образовании.
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Одной из наиболее востребованных форм, 

воплощающих процесс принятия решений, 

являются межличностные переговоры. Под 

переговорами многие исследователи подраз-

умевают принятие решения обоими участни-

ками, результат которого будет наиболее эф-

Представлены результаты проверки гипотезы о влиянии аффективных, ког-

нитивных и ситуативных факторов на принятие решений. Описан экспери-

мент, в котором был смоделирован процесс ведения переговоров с помо-

щью «дилеммы заключенных» из теории игр. В исследовании приняло уча-

стие 150 испытуемых – 86 женщин и 64 мужчины, средний возраст – 20,6 лет.

Результаты исследования показали, что положительные эмоции увеличивают 

вероятность принятия решения в пользу стратегии сотрудничества. При отри-

цательных эмоциях оппоненты склонны выбирать стратегию конфронтации. 

При формировании эффекта установки, направленной на выбор стратегии со-

трудничества, увеличивается вероятность принятия решения в соответствии с 

этой установкой. При дефиците времени оппоненты выбирают стратегию кон-

фронтации. На основе полученных результатов может быть сформулирован 

ряд практических рекомендаций и программа психологического тренинга.

Ключевые слова: принятие решений, когнитивный, аффективный, ситу-

ативный факторы, переговоры, стратегия сотрудничества, конфронтации.
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фективным и рациональным [4]. Ряд исследо-

вателей, например, Р. Фишер и У. Юри выде-

ляют несколько стратегий ведения перегово-

ров, уделяя особое внимание таким стратеги-

ям, как сотрудничающая и жесткая, конкури-

рующая [5].

В современных психологических исследо-

ваниях можно встретить диаметрально про-

тивоположные теории выбора рациональной 

и эффективной стратегии ведения перегово-

ров. Некоторые ученые полагают, что выбор 

стратегии сотрудничества приводит к наибо-

лее рациональным результатам. Как отмеча-

ет Л. Росс, сотрудничество является актуаль-

ным для эффективного достижения совмест-

ных целей и результатов [18]. Этой позиции 

также придерживаются и другие специалисты 

[3; 7; 10; 11]. Однако есть и иные результаты, 

показывающие наибольшую эффективность 

при выборе стратегии конкуренции, рассма-

триваемой в качестве наиболее оптимальной. 

С этой точки зрения, лучшее сотрудничество – 

это конкуренция [19].

Факторы выбора стратегии 

взаимодействия в переговорах

Последние десятилетия исследователи 

акцентируют внимание на влиянии возмож-

ных факторов при выборе стратегии взаимо-

действия в переговорах.

Л. Томпсон, Д. Ванг и Б. Джуни созда-

ли концепцию, которая включает различные 

уровни переговоров с влиянием определен-

ных факторов на процесс принятия реше-

ний о выборе стратегий взаимодействия. Они 

рассмотрели пять уровней: внутриличност-

ный, межличностный, групповой, организа-

ционный и виртуальный. На каждом из этих 

уровней исследователи выделили основные 

аспекты влияния на процесс переговоров: аф-

фективный, когнитивный, культурный и ситу-

ативный. Также ими была рассмотрена груп-

повая динамика и гендерная принадлежность 

оппонентов [19].

На наш взгляд, влияние аффективного, 

когнитивного и ситуативного факторов явля-

ется наиболее значимым в процессе приня-

тия решений.

Д. Форгас рассматривает аффективный 

фактор как один из главных, способных ока-

зать влияние на принятие решения в ситуа-

ции переговоров. Он отмечает, что при эмо-

циональных состояниях различных валентно-

стей может быть получен противоположный 

результат. При воздействии позитивного на-

строения достигаются превосходные резуль-

таты в переговорах, где участники стремят-

ся к совместным стратегиям взаимодейст-

вия [15].

Когнитивный фактор имеет тесную связь 

с аффективным фактором, поэтому занима-

ет центральное место в исследованиях многих 

психологов. Одной из форм проявления это-

го фактора является установка. Рассматривая 

когнитивный, аффективный и поведенческий 

компоненты установки, мы в нашем исследо-

вании особое внимание уделяем когнитивному 

аспекту. В исследованиях Ф. Зимбардо было 

показано, что созданная установка может ока-

зать влияние на дальнейшее поведение че-

ловека в соответствии с этой установкой. Он 

предполагал, что установки оказывают влия-

ние на изменение когнитивного восприятия [1]. 

При этом когнитивные модели играют важную 

роль в процессе принятия решения и в понима-

нии специфики проблемной ситуации [8].

Ситуативный фактор в нашем исследо-

вании рассматривается как дефицит време-

ни при принятии решения. Д. Янг и Д. Халл 

отмечают, что в условиях ограниченного вре-

мени не следует ожидать успешного резуль-

тата [20]. Отрицательное влияние дефицита 

времени на процесс принятия решения также 

подтверждают результаты исследований Д. 

Пэйна, Д. Бэтмена и Е. Джонсона, в которых 

было показано, что при индивидуальном при-

нятии решения ограничение времени оказы-

вает разрушающее и негативное воздействие 

на качество решения [17].

Целью проведенного нами исследования 

стало определение характера  влияния когни-

тивного, аффективного и ситуативного фак-

торов на принятие решения о выборе наибо-

лее оптимальной стратегии переговоров в 

условиях «дилеммы заключенных».

При этом мы выдвигаем следующие гипо-

тезы.

1.  Существуют аффективные факторы, 

влияющие на принятие решений о выборе 

стратегии взаимодействия в переговорах:
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 положительные эмоции увеличивают 

вероятность принятия решения в пользу стра-

тегии сотрудничества;

 отрицательные эмоции увеличивают ве-

роятность принятия решения в пользу страте-

гии конкуренции или приспособления.

2.  При формировании эффекта установ-

ки, направленной на выбор стратегии со-

трудничества, увеличивается вероятность 

принятия решения в соответствии с этой 

установкой.

3.  При дефиците времени увеличивает-

ся вероятность принятия решения в поль-

зу стратегии конфронтации или приспособ-

ления.

Программа исследования

Нами было проведено эксперименталь-

ное исследование с использованием методи-

ки «ЭмоС-18» для диагностики эмоциональ-

ных состояний личности.

Испытуемые. В исследовании приняли 

участие 150 испытуемых – 86 женщин и 64 

мужчины, студенты различных факультетов 

НИУ ВШЭ, средний возраст – 20,6 лет. Все 

испытуемые путем рандомизации были по-

делены на пять групп по 30 человек. Кроме 

того, они были разделены на пары внутри 

каждой группы. При этом все испытуемые 

не были знакомы между собой, а были пред-

ставлены друг другу только перед началом 

самого эксперимента – в связи с избеганием 

формирования дополнительных установок. 

Одна из этих групп была контрольной (30 ис-

пытуемых, n = 15 пар), остальные – экспери-

ментальные (120 испытуемых, n = 60 пар), с 

воздействием когнитивного, аффективно-

го и ситуативного факторов соответствен-

но. Кроме того, был проведен пилотажный 

эксперимент с воздействием аффективно-

го фактора.

Материалы, процедура исследования и 

способы обработки результатов. В нашем 

исследовании переговоры понимались как 

взаимодействие двух участников, результа-

том которого было принятие решения о выбо-

ре стратегии взаимодействия со своим оппо-

нентом. Необходимо отметить, что создание и 

контроль реальной ситуации переговоров яв-

ляются затруднительными с эксперименталь-

ной точки зрения [2]. Поэтому нами был вы-

бран метод моделирования. Мы смоделиро-

вали ситуацию переговоров с помощью за-

дачи из теории игр «дилемма заключенных», 

структура которой помогает четко просле-

дить выбранные стратегии при принятии ре-

шения. Всем испытуемым было предложено 

одинаковое условие игры «дилеммы заклю-

ченных». Схематически условие представле-

но в табл. 1.

УСЛОВИЕ ИГРЫ

«Вы с партнером играли в игровые ав-

томаты, и оба выиграли сумму 1000$. Одна-

ко хозяин игрового клуба посчитал, что вы 

оба смошенничали, поэтому и набрали та-

кую крупную сумму. Вместо того, чтобы вы-

звать полицию и разобраться в случившим-

ся, он предложил вам следующее условие. 

Вы и Ваш партнер снова будете играть, но на 

этот раз в паре, и своей игрой докажете хозя-

ину, что играли честно. При этом Вы в любой 

момент сможете либо продолжить игру, либо 

прекратить ее.

Перед Вами встает следующий выбор: 

если Вы выберете стратегию продолжения 

игры, а Ваш партнер – прекращения, то Вы 

забираете свои 1000$, а Ваш партнер толь-

ко 100$ от 1000$ выигранных. Но если Ваш 

партнер выберет вариант продолжить игру, 

а Вы – прекратить, то он получит 1000$, а 

Вы только 100$. Если вы оба выберете про-

должение игры, то вы оба сможете получить 

по 200$ от 1000$ выигранных. Наконец, вы 

оба можете прекратить игру, но тогда полу-

чите по 600$.

Учтите, что во время игры Вы не можете 

переговариваться. Как Вы поступите?».

В первой и второй экспериментальных 

группах с воздействием аффективного фак-

тора использовалась методики Д. В. Люсина 

«ЭмоС-18» для определения эмоционально-

го состояния участников до и после воздей-

ствия фактора. Она определяет эмоциональ-

ное состояние личности по трем шкалам: по-

ложительный аффект с высокой активаций, 

отрицательный аффект с низкой активацией 

и напряжение. В нашем исследовании необ-

ходимым является анализ только первых двух 

шкал.
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После выполнения этой методики каждый 

участник в данных экспериментальных группах 

просматривал видеоматериал с соответствую-

щей валентностью. Предварительно видеомате-

риал был оценен двадцатью экспертами. В пер-

вой группе видео было с позитивным содержа-

нием, во второй – с негативным содержанием.

В третьей экспериментальной группе с воз-

действием когнитивного фактора для фор-

мирования эффекта установки каждому испы-

туемому в паре было предъявлено личностное 

описание противоположного участника.

«Ваш партнер достаточно спокойный че-

ловек. Он ведет размеренный образ жизни. В 

свободное время любит отдохнуть на приро-

де или почитать книги. Редко ходит в шумные 

места, в основном, только в театр или кино. 

Очень редко вступает в споры, а если даже 

вступает, то пытается разрешить их мирным 

путем. Не любит быть в центре внимания и 

выступать перед аудиторией. Редко высказы-

вает свое мнение и в основном соглашается с 

мнением окружающих людей».

Таким образом, в ходе эксперимента мы 

пытались создать у испытуемых эффект уста-

новки по отношению друг к другу на выбор 

определенной стратегии. Подчеркиваем, что 

изначально участники не были знакомы меж-

ду собой, поэтому, они предполагали, что это 

повествование истинно. Для контроля влияния 

этого фактора проводилось постэксперимен-

тальное интервью, в котором фиксировалось 

возможное влияние когнитивного компонента 

установки на выбор стратегии взаимодействия.

В четвертой экспериментальной группе с 

воздействием ситуативного фактора было 

ограничено время для принятия решения в «ди-

лемме заключенных». Перед тем, как испыту-

емые приступали к решению задачи, их пред-

упреждали, что на принятие решения им да-

ется ограниченное время. Ограниченное вре-

мя рассчитывалось как среднее всех преды-

дущих сессий и пилотажного эксперимента.

Независимыми переменными в проведен-

ном эксперименте стали: позитивное и нега-

тивное аффективное воздействие, форми-

рование эффекта установки и дефицит вре-

мени. Зависимой переменной стала выбран-

ная стратегия при принятии решения, имею-

щая три уровня: сотрудничество (600$/600$), 

приспособление (200$/200$) и конфронтация 

(100$/1000$ или 1000$/100$). Данные страте-

гии соотносятся с моделью стратегий поведе-

ния в конфликте К.Томаса.

Для статистической обработки данных 

применялась программа SPSS 17.0. Полу-

ченные результаты были проанализированы 

с помощью критериев Манна-Уитни, Уилкок-

сона и χ2, а также коэффициента α Кронбаха.

Результаты исследования

Рассмотрим выбор стратегий взаимодей-

ствия в условиях «дилеммы заключенных» 

испытуемыми контрольной и эксперимен-

тальных групп.

В контрольной группе стратегию сотрудни-

чества выбрали 33% испытуемых (n=10), кон-

фронтации – 47% (n=14), приспособления –

20% (n=6).

В первой и второй экспериментальной 

группах, как было отмечено, для контроля 

влияния аффективного фактора мы исполь-

зовали методику «Эмос-18». Была прове-

дена проверка методики на внутреннюю со-

гласованность с помощью коэффициента 

α  Кронбаха. Значение коэффициента по шкале 

Таблица 1

Условие «дилеммы заключенных», используемой в эксперименте

Второй оппонент

Продолжить игру Прекратить игру

Первый 

оппо-

нент

Продолжить игру 200$/200$ 1000$/100$

Прекратить игру 100$/1000$ 600$/600$
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«радость» составило 0,844, по шкале «грусть» 

– 0,62. Таким образом, можно говорить о высо-

кой внутренней согласованности методики.

Методика была применена до позитивно-

го и негативного аффективного воздействия 

и после него. Данные табл. 2 свидетельству-

ет о том, что эмоциональное состояние испы-

туемых при воздействии позитивного и нега-

тивного факторов изменилось. Поэтому полу-

ченные результаты о выборе стратегий вза-

имодействия при воздействии аффективного 

фактора можно считать достоверными.

Перейдем к результатам выбора страте-

гий при воздействии аффективного факто-

ра. Перед проведением основных серий экс-

перимента был проведен пилотажный экспе-

римент. В нем принимали участие 15 испытуе-

мых, которым демонстрировалось видео с по-

зитивным видеоматериалом и 15 испытуемых 

– с демонстрацией негативного видеомате-

риала. В первой группе стратегию сотрудни-

чества выбрали 11 испытуемых, конфронта-

ции – 2 и приспособления – 2. Во второй груп-

пе сотрудничество выбрали 6 испытуемыми, 

конфронтацию – 8, приспособления – 1.

Полученные результаты позволяют 

утверждать, что план эксперимента постро-

ен в соответствии с целями исследования. 

Поэтому после пилотажного эксперимента 

были проведены основные серии. В основных 

сериях участвовали 30 испытуемых в группе с 

позитивным воздействием и 30 испытуемых – 

с негативным.

При позитивном аффективном воздей-

ствии стратегию сотрудничества выбрал 

21 испытуемый, конфронтации – 6, приспосо-

бления – 1. Данные рис. 1 показывают, что по-

зитивное воздействие привело к увеличению 

выбора стратегии сотрудничества по сравне-

нию с контрольной группой. Различия были 

подтверждены статистически при помощи 

критерия χ2 (р=0,0001 0,05).

Таблица 2

Данные статистической обработки результатов методики «Эмос-18» 

при воздействии положительного и отрицательного аффективного факторов 

(критерий Манна-Уитни)

Характер воздействия

До После

Шкала 
радости

Шкала 
грусти

Шкала 
радости

Шкала 
грусти

Положительное воздействие 13,4 14,6 15,1 12,56

Отрицательное воздействие 15,06 14,5 10,23 18,5

р 0,09 0,929 0,001 0,001

Рис. 1. Сравнение выбора стратегии сотрудничества в контрольной и экспериментальной группах с 

воздействием положительного аффективного фактора

Сравнение контрольной и экспериментальной 
                                     группы

Сотрудничество  Контр.      Сотрудничество Экспер.
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При негативном аффективном воздей-

ствии стратегию сотрудничества выбрало 

11 испытуемых, конфронтации – 16, приспо-

собления – 3. Данные рис. 2 показывают, что 

негативное воздействие привело к увеличе-

нию выбора стратегии конфронтации по срав-

нению с контрольной группой. Различия были 

подтверждены статистически при помощи 

критерия χ2 (р=0,014 0,05).

Кроме того, если провести сравнение меж-

ду выбором стратегий в экспериментальных 

группах с положительным и отрицательным 

воздействием, можно отметить, что выбор 

стратегии сотрудничества и конфронтации в 

них отличается. При положительном воздей-

ствии выбор стратегии сотрудничества выше, 

чем при отрицательном, и, наоборот, при воз-

действии негативного видеоматериала выбор 

стратегии конронтации выше, чем при воздей-

ствии позитивного видеоматериала (табл. 3). 
Различия были подтверждены статистиче-

ски при помощи критерия χ2 (р=0,025 0,05). 

Таким образом, первая гипотеза исследова-

ния находит свое частичное подтверждение: 

положительные эмоции увеличивают вероят-

ность принятия решения в пользу стратегии 

сотрудничества, отрицательные эмоции – в 

пользу стратегии конкуренции. Влияния аф-

фективного фактора на выбор стратегии при-

способления найдено не было.

Рассмотрим результаты выбора страте-

гий при воздействии когнитивного фактора. 

Стратегию сотрудничества выбрал 21 испыту-

емый, конфронтации – 6, приспособления – 3. 

Таким образом, в сравнении с контрольной 

группой испытуемые предпочитали стратегию 

сотрудничества в два раза чаще (рис. 3).

Различия были подтверждены статистиче-

ски при помощи критерия χ2 (р=0,0001 0,05). 

Таким образом, вторая гипотеза исследова-

ния о том, что при формировании эффекта 

установки, направленной на выбор стратегии 

сотрудничества, увеличивается вероятность 

выбора этой стратегии, подтверждается.

Стратегии Позитивный фактор Негативный фактор

Сотрудничество 21 11

Конфронтация 6 16

Приспособление 3 3

Таблица 3

Выбор стратегий взаимодействия при воздействии позитивного и негативного аффек-

тивного факторов в экспериментальных группах

Рис. 2. Сравнение выбора стратегии конфронтации в контрольной и экспериментальной группах 

с воздействием негативного аффективного фактора

Сравнение контрольной и экспериментальной 
                                     группы

Конфронтация Контр. Конфронтация Экспер.
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В экспериментальной группе при воздей-

ствии ситуативного фактора стратегию со-

трудничества выбрали 12 испытуемых, кон-

фронтации – 16, приспособления – 2. Таким 

образом, в экспериментальной группе по 

сравнению с контрольной группой увеличил-

ся выбор стратегии конфронтации (рис. 4). 

Различия были подтверждены статистиче-

ски при помощи критерия χ2 (р=0,006 0,05). 

Таким образом, третья выдвинутая гипотеза 

о том, что при дефиците времени увеличива-

ется вероятность принятия решения в пользу 

стратегии конфронтации или приспособления 

подтверждается частично. Ограничение вре-

мени увеличивает выбор стратегии конфрон-

тации, влияния на выбор стратегии приспосо-

бления найдено не было.

Обсуждение

В ходе проведенного исследования было 

установлено, что на принятие решений в ходе 

переговоров в данных экспериментальных 

условиях оказывает влияние эмоциональное 

состояние оппонентов.

Сделанные нами выводы соотносятся с 

результатами исследований К. Олреда, в ко-

торых было показано, что оппоненты в пе-

реговорах не заинтересованы в потребно-

стях другой стороны, если находятся в отри-

цательном эмоциональном состоянии [6]. Че-

ловек в негативном расположении духа имеет 

тенденцию к эгоцентричному и эгоистичному 

восприятию условий ситуации [15].

Рис. 3. Сравнение выбора стратегии сотрудничества в контрольной и экспериментальной группах 

с воздействием когнитивного фактора

Рис. 4. Сравнение выбора стратегии конфронтации в контрольной и экспериментальной группах 

с воздействием ситуативного фактора

Конфронтация Контр.      Конфронтация Экспер.

Сотрудничество  Контр.  Сотрудничество Экспер.

Сравнение контрольной и экспериментальной 
                                     группы

Сравнение контрольной и экспериментальной 
       группы с когнитивным воздействием
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Интересным представляется факт, уста-

новленный в экспериментах С. Чуанг и Х. Ли. 

Ими было показано, что при отрицательном 

эмоциональном состоянии испытуемые скло-

ны рисковать в переговорах [9]. Полученные 

в нашем исследовании результаты подтверж-

дают этот вывод. В экспериментальной груп-

пе с негативным аффективным воздействи-

ем стратегию конфронтации, более рискован-

ную, выбрали 16 испытуемых, тогда как в экс-

периментальной группе с позитивным аффек-

тивным воздействием – только 6.

По результатам нашего исследования ког-

нитивный компонент установки, направлен-

ной на выбор стратегии сотрудничества, в 

данных экспериментальных условиях оказал 

влияние на поведение оппонентов. Как уже 

было отмечено, установка формировалась 

благодаря прочтению личностного описания 

своего оппонента как человека покладисто-

го и неконфликтного. Как утверждает Ф. Зим-

бардо, внутренние изменения установки зача-

стую создают предпосылки для дальнейших 

изменений в поведении [1].

Важно отметить, что в проведенном экспе-

рименте было важно разграничить когнитив-

ный и аффективный факторы. Предъявлен-

ное испытуемому описание его оппонента так 

или иначе несло в себе эмоциональный отте-

нок. Однако для создания когнитивного ком-

понента установки нами использовался на-

печатанный материал с личностным описа-

нием каждого оппонента. По мнению Ф. Зим-

бардо, «сложные для понимания, апеллирую-

щие к разуму убеждающие сообщения более 

эффективны, когда представляются в пись-

менном виде – в отличие от устного сообще-

ния, письменный текст позволяет читателю 

самостоятельно регулировать темп и поря-

док усвоения информации» [1, с.185]. Таким 

образом, если необходимо манипулировать 

эмоционально-чувственной сферой лично-

сти, то следует использовать аудиовизуаль-

ный путь передачи информации. Именно поэ-

тому в нашем исследовании был использован 

напечатанный материал.

Кроме того, важно отметить, что очное 

ознакомление с объектом установки позволя-

ет с большей уверенностью прогнозировать 

поведение, чем косвенное ознакомление [14].

В нашем исследовании также рассматри-

вались ситуативные аспекты принятия реше-

ний о выборе стратегии взаимодействия в пе-

реговорах. В качестве этих аспектов в прове-

денном эксперименте выступал дефицит вре-

мени для принятия решения в «дилемме за-

ключенных». Д. Друкман и его коллеги рас-

сматривали фактор дефицита времени как 

один из главных факторов, который созда-

ет атмосферу и фон для принятия решения о 

взаимодействии [11; 20].

На наш взгляд, принятие решения в пользу 

стратегии конфронтации при дефиците вре-

мени в данных экспериментальных условиях 

можно объяснить следующим образом. «Ди-

лемма заключенных» имеет провокационные 

условия, когда нет ни одного истинного ре-

шения, но в силу некоторых аспектов каждый 

из исходов имеет свои преимущества. Одна-

ко исследователи выделяют наиболее раци-

ональный исход, который состоит в выборе 

стратегии сотрудничества. Следует отметить, 

что в условиях задачи нет явного указания на 

то, что именно эта стратегия является наибо-

лее оптимальной. Каждый из участников дол-

жен осознать это индивидуально в ходе реше-

ния задачи. Для этого им необходимо опреде-

ленное количество времени. Однако в силу 

того, что в ходе эксперимента оно было огра-

ничено, вероятность того, что участник выбе-

рет рациональную стратегию, уменьшалась.

Данное предположение находит свое под-

тверждение в результатах других исследова-

ний. Как утверждают У. Юри и Р. Левиски, де-

фицит времени оказывает влияние на вос-

приятие условий задачи [5; 16]. По мнению, 

Т. Фрейнда и А. Круглански, ограниченное 

время вызывает «закрытие ума»: участники 

не рассматривают и не сравнивают возмож-

ные альтернативы, не занимаются тщатель-

ной и систематической обработкой информа-

ции и воздерживаются от критической оцен-

ки возможных исходов [13]. Поэтому можно 

предположить, что в нашем исследовании ис-

пытуемые не успели подробно ознакомиться 

с условиями задачи, проанализировать воз-

можные исходы, их достоинства и недостатки. 

Поэтому большинство из них выбрали страте-

гию конкуренции, которая не является опти-

мальной в «дилемме заключенных».
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Кроме того, согласно исследованиям 

С.  Усинера, каждый из участников перегово-

ров воспринимает нехватку времени как угро-

жающий фактор, который может оказать вли-

яние на приуменьшение доходов и увеличе-

ние потерь [20]. Поэтому каждый из участни-

ков стремится максимально увеличить свои 

сбережения, тем самым выбирет стратегию 

конфронтации, где получает доход значи-

тельно выше, чем при других исходах.

Таким образом, полученные нами резуль-

таты подтверждают предположение многих 

отечественных и зарубежных исследователей 

о том, что дефицит времени при переговорах 

имеет больше отрицательных последствий.

Выводы

Полученные в ходе проведенного экспе-

риментального исследования результаты по-

зволяют нам сделать следующие выводы:

1. Положительные эмоции увеличивают 

вероятность принятия решения в пользу стра-

тегии сотрудничества.

2. Отрицательные эмоции увеличивают 

вероятность принятия решения в пользу стра-

тегии конфронтации.

3. При формировании эффекта установки, 

направленной на выбор стратегии сотрудниче-

ства, увеличивается вероятность принятия ре-

шения в соответствии с этой установкой.

4. При дефиците времени увеличивается 

вероятность выбора стратегии конфронтации.

Ограничения и перспективы будущих 

исследований

Среди ограничений проведенного нами ис-

следования важно отметить, что формирование 

положительных и отрицательных эмоций тре-

бует дополнительного контроля. Возможным 

решением усиления влияния именно положи-

тельного материала на эмоциональный фон ис-

пытуемых является подбор видеоматериала в 

соответствии с их предпочтениями. До начала 

эксперимента целесообразно провести опрос 

на тему любимых комедийных шоу, фильмов 

и телепередач. Полученные результаты позво-

лят смонтировать соответствующий видеома-

териал, при просмотре которого увеличится ве-

роятность формирования у испытуемого поло-

жительных эмоций.

Кроме того, еще одним возможным на-

правлением исследований в созданных нами 

экспериментальных условиях может быть из-

учение влияния личностных особенностей 

на выбор той или иной стратегии взаимо-

действия.
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Многочисленные исследования ценност-

ных ориентаций имеют в основе предполо-

жение, что освоенные нормы и ценности осу-

ществляют функцию регуляции активности 

человека. Для этого есть множество основа-

ний. Но факты также упрямо свидетельству-

ют, что взрослые и дети не всегда используют 

морально-этические нормы как руководство к 

Нормативно-ценностные 
представления
современных родителей, 
учителей, воспитателей (анализ 
содержания моральных суждений) 

Представлены результаты анализа моральных суждений взрослых, непосред-

ственно связанных с процессом социализации молодого поколения в усло-

виях современного мегаполиса (родителей, учителей, воспитателей). В каче-

стве прототипного использовалось исследование Ж. Пиаже моральных сужде-

ний детей. Проведенный сравнительный анализ содержания суждений респон-

дентов позволяет обсудить вопрос о степени схожести представлений о нор-

ме. Выявленные статистически значимые отличия данных в группах «родите-

лей» и «воспитателей» дают основание поставить практический вопрос о воз-

можности функциональной взаимозаменяемости представителей этих групп 

в педагогической практике. На основании проведенного анализа ставится во-

прос о необходимости проведения комплексных исследований нормативно-
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тей и взрослых. Также обсуждаются более широкие вопросы, касающиеся ис-

ходной объяснительной модели, отмечается неоднозначность, изменчивость и 
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действию [6]. Проведенные нами исследова-

ния содержания нормативного корпуса детей и 

подростков также показали пластичность нор-

мативной регуляторной системы во всех воз-

растных группах. Блок нормативно-ценностной 

регуляции доминирует только в определенных 

ситуациях, его «статусное» место постоянно 

меняется [7; 8]. Нормативно-ценностная регу-

ляция, являясь составной частью более ши-

рокой системы регуляции деятельности, име-

ет границы своего функционирования. Но нам 

представляется важным рассмотреть эти фак-

ты и с иных, более широких позиций.

Нормы и ценности – проявления культуры. 

Динамика культуры, по мнению В. С. Степина 

[5], связана с появлением одних и отмирани-

ем других надбиологических программ регу-

ляции активности. Все эти программы обра-

зуют сложную, развивающуюся систему, в ко-

торой можно выделить три уровня. Первый 

из них – реликтовые программы, потеряв-

шие ценность для общества новой истори-

ческой эпохи. Второй уровень – программы, 

обеспечивающие производство форм и видов 

деятельности, жизненно важных для данного 

типа общества и определяющих его специфи-

ку. Третий – уровень, в котором вырабатыва-

ются программы будущих форм и видов по-

ведения и деятельности. Для нас важен факт 

соприсутствия содержательно трех различ-

ных типов регуляции.

Функционально нормативно-ценностный 

ряд создается ради упорядочивания отноше-

ний, что обеспечивает сохранение сообще-

ства как целого. Поэтому, при отмеченной из-

менчивости, одной из характеристик норма-

тивной регуляции должна быть относитель-

ная устойчивость, сопровождающаяся оправ-

данным консерватизмом.

Ситуация осложняется в периоды пере-

мен, когда события могут развиваться по не-

скольким сценариям, в том числе, возможно 

«будущее» как возврат к известному прошло-

му. В связи с этим представляются интерес-

ными данные исследований российской куль-

туры Н. Л. Лебедевой [2; 3], которая, выделяя 

ценности, выражающие интересы индивида 

(власть, личные достижения) и группы, отме-

чает, что в нестабильных социальных услови-

ях именно личностная идентичность становит-

ся ведущей и определяющей в адаптации че-

ловека к изменяющейся реальности.

Вопрос содержательного состава норм – 

это вопрос соотношения запретительных и ре-

комендательных норм в общей системе регуля-

ции деятельности [1]. Запретительные нормы 

сужают диапазон активности, условно задают 

эшелон функционирования. Нормативно задан-

ная реакция сообщества на нарушение запре-

тительных норм – один из механизмов регули-

рования отношений в целом и процесса воспи-

тания – в частности. Нарушение «запретитель-

ных» норм предполагает либо «искупитель-

ное», эквивалентное принесенному ущербу, 

либо «предупредительное» (как мера предосто-

рожности) наказание [4]. Это одни из индикато-

ров определенных типов регуляции отношений.

Можно также выделить «рекомендатель-

ные» нормы, заданные в общей, абстракт-

ной модели и/или идеализированной форме. 

К этой категории можно отнести и «подвиги 

героев», и модельные образцы, передавае-

мые в нравоучительных текстах и т.д. Эти об-

разцы не могут всегда и везде использовать-

ся как руководство к действию, так как часто 

сопряжены с поступками, не совместимыми с 

жизнью, или с конструкцией отношений, ори-

ентированных на определенный период раз-

вития сообщества (модельные ряды постро-

ения взаимоотношений в народных сказках). 

Другой класс «рекомендательных» норм свя-

зан, наоборот, с избыточной привязкой к кон-

кретным людям (референтным лицам) и кон-

кретным ситуациям.

Таким образом, априори предлагаемый 

взрослыми к усвоению ребенку нормативно-

ценностный корпус содержательно не являет-

ся устойчивым, однозначным образованием и 

не охватывает все возможные случаи реаль-

ной и потенциальной деятельности человека. 

При этом следование определенным нормам 

и правилам не является гарантом эффектив-

ности деятельности в нестандартных, изменя-

ющихся ситуациях.

Рассматривая структуру нормативно-

ценностных образцов, мы сталкиваемся с 

вопросами взаимовлияния различных нор-

мативных корпусов в системе нормативно-

ценностной регуляции как у детей, так и у 

взрослых. Так, Ж. Пиаже [4] при анализе со-
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держания моральных суждений детей сви-

детельствовал, что к подростковому возра-

сту корпус норм и правил, взращенный в дет-

ской совместной игре, активно конкурирует с 

«вертикалью авторитета взрослых»: подрост-

ки оппонируют взрослым, нарушающим кон-

венции, значимые для сохранения доверия. 

Учитывая этот факт, мы при обсуждении со-

держания того или иного нормативного ком-

плекса будем говорить об устойчивой, коли-

чественно выраженной доминанте, а не об аб-

солютных характеристиках.

Таким образом, процесс социализации 

подрастающего поколения в современной 

России протекает априори в ситуации отсут-

ствия четких однозначных образцов, в ситу-

ации соприсутствия нескольких нормативно-

ценностных конструктов. Эта ситуация задает 

смысловое отношение как к вопросам содер-

жания социализации современного ребенка в 

целом, так и конкретизации целей и задач де-

ятельности каждой из групп взрослых, вклю-

ченных в процесс воспитания. 

Предмет проведенного нами исследова-

ния – нормативно-ценностные конструкты 

воспитывающих взрослых (родителей, вос-

питателей, учителей). В нем решалась за-

дача – определить степень схожести/отли-

чия «нормативных» профилей данных под-

групп и поставить вопрос о характере связей 

нормативно-ценностных корпусов определен-

ных групп взрослых, являющихся референт-

ными лицами для ребенка в различные пери-

оды взросления.

Ниже обсуждаются результаты анализа 

данных, полученных на московской выборке 

взрослых. В некотором смысле это особый, 

усложненный случай, так как современный 

мегаполис демонстрирует неоднозначные 

формы сосуществования различных культур.

В качестве прототипного мы использова-

ли исследование моральных суждений детей, 

проведенное Ж. Пиаже и его коллегами [4]. 

Подробно методика нашего исследования мо-

ральных суждений детей и подростков пред-

ставлена в опубликованной ранее статье [8]. 

Отличие от предыдущего исследования здесь 

состоит в форме представления ответов ре-

спондентами. Работа с детьми и подростка-

ми велась с использованием аудиозаписи, 

взрослым предстояло свой ответ на постав-

ленный «открытый» вопрос записать.

При обработке данных учитывались: 

1) факт соответствия/несоответствия прямого 

ответа определенному нормативному корпу-

су, 2) факт соответствия аргументации прямо-

му ответу. На основании полученных данных 

была построена определенная категориаль-

ная сетка для анализа содержания суждений.

У Ж.  Пиаже для категоризации сужде-

ний респондентов были использованы опре-

деленные описательные оппозиции, на осно-

вании которых он выделял две стадии раз-

вития: гетерономную и автономную мораль. 

Первая предполагает уважение к взрослому 

и правилу как к таковому. «Готовые» прави-

ла даны взрослыми как неизменные, что со-

провождается социальным принуждением, 

навязыванием мнения без учета потребно-

стей и возможностей индивида. Данный тип 

справедливости базируется на ретрибутив-

ной ответственности (в ситуации «проступка» 

при неизвестном виновнике наказать всех). 

Искупительная санкция задана как форма 

поддержания «справедливости». Имеет ме-

сто передающаяся и объективная (в соответ-

ствии с размером ущерба) ответственность. 

Отношение к авторитету – как к абсолюту.

Автономная же фаза развития морали 

предполагает изменчивость правил с учетом 

изменяющихся обстоятельств и возможностей 

участников совместной деятельности (игры, в 

том числе); высшей моралью здесь является 

не декларация равенства прав, а предостав-

ление возможностей для реализации этих 

прав. Этот корпус норм предполагает добро-

вольно принятую ответственность. Санкции 

носят предупредительный («Так больше не де-

лай…, иначе не будешь с нами играть»), а не 

искупительный характер. При принятии реше-

ния о возможном наказании учитываются об-

стоятельства и сознательные намерения чело-

века, а не количественно выраженный ущерб. 

Имеет место понимание, что авторитет разру-

шает взаимообоюдность, доверие.

Данная классификация возникла в систе-

ме определенной культуры, поэтому ее ис-

пользование имеет некоторые ограничения. 

В России, принадлежащей к коммунитарно-

му типу культур, имеют место системообра-
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зующие связи, ориентированные на объеди-

нение через подчинение, в связи с чем тер-

минологически категория «автономная мо-

раль» вызывает определенные ассоциации. 

Поэтому мы вводим иное обозначение пред-

ложенных Ж.  Пиаже нормативных образо-

ваний: блок гетерономной морали обознача-

ем как «первый» нормативный блок, а корпус 

правил «автономной» стадии обозначаем как 

«второй» тип норм.

В нашем исследовании свои суждения 

на предложенные семнадцать ситуаций (см. 

Приложение) высказывал каждый взрослый, 

что позволило нам поставить вопрос не толь-

ко о наличии/отсутствии того или иного типа 

норм в определенной группе, но и вопрос об 

«устойчивости» каждого типа норм в преде-

лах одной группы. Предложенные для обсуж-

дения ситуации тематически сгруппирова-

ны в восемь блоков: 1) «Коллективная и пе-

редающаяся ответственность – ситуации 1–3; 

2) «Имманентная справедливость» – ситуа-

ции 4–6; 3) «Равенство и авторитет» – ситу-

ации 7–10; 4) «Вопросы равенства между ро-

весниками» – ситуации 11–12; 5) «Ложь с 

правдоподобным содержанием» – ситуация 

13; 6) «Нравственный реализм. Объективная 

ответственность»– ситуация 14; 7) «Характер 

коллективной санкции: мера предосторожно-

сти или искупительная мера?» – ситуация 15; 

8) «Конфликт ретрибутивной и дистрибутив-

ной точек зрения» – ситуации 16–17.

Предлагаемые для обсуждения респон-

дентам ситуации содержат в сюжете конструк-

ции, когда взрослые и/или дети соответствуют 

и/или нарушают определенный тип норм.

Характер постановки вопроса в предло-

женной для осмысления ситуации задавал 

определенную позицию респондента: Он дол-

жен был высказать: а) оценку (ситуации 1, 

14, 15); б) мнение, отношение – ответ на во-

прос «Что думаешь…?» (ситуации 9, 10, 11, 

16); в) дать рекомендацию взрослому (ситуа-

ции 2, 3); г) дать прогноз относительно после-

дующего развития событий (ситуации 4, 5, 6); 

д) определить и прокомментировать нужный 

или должный поступок (ситуации 7, 12, 17); 

е) продемонстрировать реакцию, дать ответ 

«от первого лица» в ситуации, где респондент 

может отождествиться с героем истории (си-

туация 8); ж) дать анализ происходящего, ука-

зать причины поступков героев (ситуация 13).

В нашем исследовании принимали уча-

стие 55 взрослых (родители дошкольников 

из Детского клуба «Орленок» (г. Москва) 

– 20 человек; учителя школы-интерната № 

42 (г. Москва) – 19 человек; гувернеры до-

школьников Детского клуба и воспитатели 

школы-интерната – 16 человек. Социально-

демографическое распределение по сово-

купной группе взрослых: 74,5% – женщины, 

25,5% – мужчины. Полагаем, что вводить спе-

циальное возрастное членение не целесо-

образно, так как в практике по данному па-

раметру совокупная группа воспитывающих 

взрослых всегда смешанная.

В результате проведенного анализа со-

держания суждений взрослых получены дан-

ные, позволяющие поставить вопрос не толь-

ко о гомогенности/гетерогенности группы 

взрослых, являющихся образцами для подра-

жания и кураторами процессов социализации 

молодого поколения. В данном исследовании 

получены определенные факты, подтвержда-

ющие ранее выявленную на детской выборке 

особенность [10;12]. Все взрослые (родители, 

учителя, воспитатели) при обсуждении сюже-

та ситуации 13А пишут о том, что обман ре-

бенком своих сверстников (нарушение соци-

альной нормы) вызван наличием у него низ-

кой самооценки и желанием, чтобы его по-

хвалили и/или просто обратили на него вни-

мание, а также, возможно, «проигрывани-

ем» своей мечты, фантазии. То есть, отме-

чен факт, что имеет место ряд потребностей 

человека, которые сложно удовлетворить, 

следуя социальным нормам. Из этого следу-

ет, что рассматриваемый нами нормативный 

комплекс – лишь составная часть регулятив-

ной системы активности человека. Это важно 

учитывать при обсуждении степени выражен-

ности тех или иных показателей.

Результаты категориального анализа со-

держания суждений взрослых с учетом апел-

ляции к нормам первого или второго типа 

представлены в табл. «Частота встречаемо-

сти ответов первого и второго типа по всем 

ситуациям в группах взрослых респонден-

тов». Данные представлены по трем катего-

риям групп респондентов.
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В таблице приведены лишь те из получен-

ных ответов, которые однозначно можно от-

нести к первому или второму нормативному 

типу. Указаны частоты встречаемости отве-

тов соответствующих каждому типу в каждой 

категории взрослых, а также – p-значение 

нулевой гипотезы (постулирующей отсут-

ствие различий), вычисленной с помощью 

фи-критерия. Отметим, что также были выяв-

лены ответы, не удовлетворяющие строгому 

критерию (соответствие однозначного ответа 

и аргументации определенному типу норм). 

Было достаточно много вариантов ответов, 

которые являются высказываниями «смешан-

ного» типа.

По «первому» типу статистически значи-

мое различие (0,054) получено при обсужде-

нии ситуации 1, где по сюжету мать за нару-

шение запрета наказывает всех своих детей, 

включая невиновного (коллективно распреде-

Частота встречаемости ответов первого и второго типа по всем ситуациям в группах 

взрослых респондентов

С
и

т
у
а

ц
и

я Ответы 1-го типа Ответы 2-го типа

Близкие 

родствен-

ники

Учителя
Воспи-

татели

p-значе-

ния

Близкие 

родствен-

ники

Учителя
Воспи-

татели

p-значе-

ния

1 0,250 0,316 0,625 0,054 0,500 0,421 0,250 0,306

2 0,300 0,211 0,250 0,813 0,050 0,053 0,063 0,986

3 0,100 0,053 0,125 0,748 0,500 0,421 0,188 0,145

4 0,600 0,211 0,375 0,045 0,000 0,000 0,000 1*

5 0,000 0,000 0,000 1* 0,000 0,000 0,000 1*

6 0,150 0,158 0,063 0,651 0,000 0,000 0,000 1*

7 0,450 0,316 0,438 0,649 0,250 0,421 0,313 0,518

8 0,050 0,105 0,188 0,420 0,100 0,368 0,438 0,056

9 0,100 0,316 0,313 0,198 0,400 0,526 0,438 0,721

10 0,100 0,053 0,000 0,422 0,550 0,158 0,125 0,006

11 0,000 0,053 0,063 0,546 0,000 0,000 0,000 1*

12 0,000 0,000 0,000 1* 0,650 0,579 0,688 0,792

13 0,650 0,684 0,750 0,810 0,000 0,000 0,000 1*

14 0,050 0,053 0,125 0,633 0,750 0,684 0,375 0,054

15 0,150 0,053 0,125 0,604 0,300 0,158 0,063 0,175

16 0,000 0,000 0,000 0,653 0,250 0,684 0,563 0,020

17 0,050 0,053 0,188 0,280 0,350 0,053 0,000 0,005

* Примечание. В тех случаях, когда ни в одной из групп взрослых не было ответа соответствующего 

типа, т.е. когда все частоты равны нулю, формально p-значение определено быть не может, но мы впра-

ве интерпретировать эту ситуацию как предельный случай совпадения частот во всех трех группах и поло-

жить p-значение равным 1.
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ленная ответственность). При сравнении дан-

ных в группе родителей отмечено минималь-

ное значение, а в группе воспитателей – мак-

симальное значение. При этом интересен тот 

факт, что статистически значимыми явля-

ются также различия результатов суждений 

по ситуации 4 (0,045), где дети воруют ябло-

ки. Здесь родители гораздо чаще апеллиру-

ют к нормам первого типа, чем воспитатели 

и учителя. Сопоставительный анализ данных 

по этим ситуациям дает нам основание пред-

положить, что «необходимость наказания за 

провинность» остается как социальная нор-

ма, но есть тенденция делегировать эту функ-

цию кому-то другому.

Анализ суждений на предмет использова-

ния нормативного комплекса «второго» типа 

показал, что статистически значимые разли-

чия (0,006) получены в ситуации 10, где по 

сюжету отец нарушает принцип равенства. 

Максимально высокий результат ориентации 

на «второй» тип норм продемонстрирован в 

группе «родителей», а минимальный – в груп-

пе воспитателей.

В ситуации 14 также получены статистиче-

ски значимые различия (0,054). Максимально 

высокий результат (указание на необходи-

мость при оценке поступка учитывать намере-

ния) продемонстрировали «родители», а ми-

нимальный – воспитатели. 

В ситуации 17 родители также демонстри-

руют самый высокий результат обращения к 

нормам второго типа, при нулевом результате 

в группе воспитателей и статистически значи-

мом различии с данными по группе учителей 

(0,005).

А в ситуации 8, где по сюжету мать нару-

шает принцип равенства, мы получаем «пере-

вертыш»: в группе родителей – минимальная 

доля, а в группе воспитателей – максималь-

ная доля использования в суждениях норм 

«второго» типа. Это расхождение также ста-

тистически значимо (0,056). Мы можем пред-

положить, что такая диспозиция данных мо-

жет быть сопряжена с желанием (или необ-

ходимостью) в группе родителей оправдать 

действие матери или защитить особый статус 

матери (в группе воспитателей). Этот вопрос 

требует особого анализа и специальных ис-

следований. Необходимость этого подтверж-

дается и результатами анализа суждений в 

ситуации 16, где мать по сюжету поощряет 

только любимую, послушную дочь. Только в 

группе родителей прозвучали декларации о 

равенстве всех детей, но указание на отри-

цательный прогноз, на факт несправедливо-

сти в основном звучит в суждениях учителей 

и воспитателей (значение различия с группой 

родителей 0,080 и 0,020 соответственно).

В процессе анализа выявлено еще не-

сколько случаев статистически значимых 

различий при сравнении содержания сужде-

ний в разных группах, но так как эти ответы 

относились к специальной категории (прямой 

ответ без аргументов), то интерпретировать 

эти случаи не представляется возможным.

Таким образом, исследование норматив-

но-ценностных конструктов на основании ана-

лиза моральных суждений взрослых (родите-

лей, учителей, воспитателей) показало следу-

ющее:

1) содержательно не выявлено однознач-

ной нормативной доминанты;

2) в состав ориентиров взрослых входят 

конструкции нормативного комплекса «пер-

вого» и «второго» типа. Выразителями норм 

«второго типа» в большей степени являются 

родители, затем количественно идет группа 

«учителей», в меньшей степени это выраже-

но у «воспитателей». Нормативный комплекс 

«первого» типа чаще проявляется при обсуж-

дении ситуаций в группе «воспитателей».

Полученные данные ставят перед нами 

вопросы и практико-ориентированные, и тео-

ретические. Результаты проведенного иссле-

дования привели нас не столько к конкрети-

зации, сколько к проблематизации заявлен-

ных вопросов.

Еще раз обратим внимание на то, что об-

суждаемые здесь данные получены на специ-

фической выборке, в опросе принимали уча-

стие жители мегаполиса. В связи с этим воз-

никает вопрос: в какой мере мы можем экстра-

полировать полученные результаты? Москва – 

поликультурное, специфическое образование. 

Этот факт задает необходимость проведения 

ряда уточняющих исследований в малых го-

родах и селах России. Для построения объяс-

нительной модели требуются характеристики 

различных точек на континууме вариантов.
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Открытым также остается общий вопрос, 

является ли транслируемый совокупной груп-

пой взрослых нормативно-ценностный ком-

плекс достаточным по составу для регуля-

ции отношений в современных условиях? 

Требуется конвенция педагогов по поводу 

того, каков объем «необходимого и достаточ-

ного». Что берется за основу: многослойная 

избыточность культуры или жестко регламен-

тированная ориентация на запросы настоя-

щего? Также требуется специальная работа 

по выявлению имеющихся трендов развития 

нормативной регуляции на более дифферен-

цированной и количественно представленной 

выборке взрослых респондентов.

Уточнение зоны действия нормативного 

блока в системе общей регуляции деятель-

ности, определение уровня содержательного 

соответствия «необходимому» наличного со-

стояния нормативно-ценностного блока – это 

условия для рассмотрения характера взаи-

мосвязей между группами взрослых, особен-

ностей функционального распределения тру-

да. Теоретически возможны «кооперация» по 

принципу как взаимодополнения, так и взаи-

мозаменяемости. Исторически группы воспи-

тателей и учителей возникли и в дополнение, 

и в замещение родительских функций, поэ-

тому профессиональные цели и задачи всех 

типов воспитателей – изначально пересека-

ющиеся множества. Но, видимо, каждый раз 

нужно решать вопрос о допустимой зоне пе-

ресечения.

Полагаем, что в период перемен априо-

ри заданная неоднозначность нормативных 

ориентиров имеет не только «минусы», но и 

«плюсы». Эта ситуация порождает необходи-

мость формирования личного (и личностного) 

отношения к происходящему, что сопряжено 

с формированием определенной (смысловой, 

рациональной и т.д.) позиции молодого чело-

века, с необходимостью формирования иного 

состава действий (в том числе, действий ана-

лиза социальной ситуации и ответственно-

го личного выбора), не предусмотренных тра-

диционной формой освоения норм и ценно-

стей. Этот процесс, в свою очередь, предпо-

лагает определенную позицию взрослого (ро-

дителя, воспитателя, учителя). Но, представ-

ленные нами здесь данные свидетельствуют, 

что профессиональные воспитатели являют-

ся в большей степени носителями конструк-

ции «первого типа», где заданное отношение 

к авторитету (в пределе – некритичное подчи-

нение) практически не оставляет места для 

формирования «личной позиции» ребенка. 

В этом контексте вопрос о взаимозаменяемо-

сти родителей, воспитателей, учителей обре-

тает особый смысловой оттенок: какой ценой 

дается замена одной позиции на другую?

Приложение

Ситуация 1. Мама запретила своим троим сы-

новьям играть на ее компьютере (на котором она 

работала дома). Но, как только она ушла, первый 

сказал: « А если поиграть?». Второй согласился. 

Третий сказал: «Нет. Мама это запретила делать. Я 

не буду трогать ее компьютер». Когда мама верну-

лась, она увидела, что дети пользовались ее ком-

пьютером, она наказала всех троих. Справедливо 

ли это? Обоснуйте свой ответ.

Ситуация 2. Выйдя из школы, мальчики (не-

сколько человек) стали играть в снежки. Один из 

них, бросив свой снежок, разбил стекло в соседнем 

доме. Ребята это видели. Из дома вышел хозяин и 

спросил, кто это сделал. Поскольку никто не отве-

тил, он пошел жаловаться к учителю. На следующий 

день учитель спросил у класса, кто разбил стекло. 

Но снова никто не признался. Тот, кто это сделал, 

сказал, что это не он, а другие не хотели его выда-

вать. Что должен сделать учитель? Почему?

Ситуация 3. Папа одного из мальчиков на зим-

них каникулах пригласил друзей своего сына к себе 

на дачу. Ребята бросали снежки в стену гаража. 

Им было разрешено это делать, но при условии –

не разбить окно надстройки гаража. Один из маль-

чиков был, что называется, «нескладным», ему не 

удавалось бросать свои снежки так же ловко, как и 

друзьям. В определенный момент он поднял неза-

метно камушек, облепил его снегом (получился «пи-

рожок с начинкой») и бросил его. Снежок этот по-

летел очень красиво, высоко… в окно. Ребята так 

были увлечены игрой, что не заметили, чей это был 

снежок. Когда вернулся отец, он очень рассердил-

ся и спросил, кто это сделал. Но тот, кто это сде-

лал, сказал, что это не он. То же самое сказали и 

остальные, они не знали, кто разбил окно. Что дол-

жен сделать отец: наказать всех или не наказывать 

никого? Почему?

Ситуация 4. Как-то раз два мальчика воровали 

в саду яблоки. Вдруг приходит сторож, и оба парня 

спасаются бегством. Одного сторож поймал. Другой 

же, возвращаясь домой окольным путем, переходил 

речку по старому, плохому мостику и упал в воду. 

Что Вы думаете об этом? Если бы он не воровал 

яблоки, но все равно переходил речку по этому мо-

стику, он тоже упал бы в воду или нет? Почему?
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Ситуация 5. В кабинете физики, где занима-

лись ребята, учитель запрещал трогать приборы. 

Однажды на уроке, когда учитель писал на доске, 

один «герой» начал крутить что-то в приборе и силь-

но прищемил себе палец. Если бы учитель разре-

шил трогать приборы, наш герой прищемил бы па-

лец? Почему?

Ситуация 6. Один молодой человек (мальчик) 

не слушался родителей. Однажды он взял ноут-

бук, что ему было запрещено. Но до возвращения 

родителей он все положил на место. Никто ничего 

не узнал. На следующий день, когда он пошел гу-

лять, он зацепился за гвоздь и порвал свою люби-

мую куртку. Почему это произошло? Если бы он был 

послушным, это произошло бы?

Ситуация 7. В лагере каждый должен де-

журить (в столовой, по комнате, на воротах…) 

Однажды случилось так, что кто-то ушел со свое-

го поста у ворот. Начальник лагеря, совершая об-

ход, увидел это. Мимо пробегал молодой человек. 

Он добросовестно отдежурил все свои дежурства. 

Парень спешил на танцы к своей любимой девуш-

ке (девочке). Начальник попросил его подежурить 

еще раз. Как должен поступить этот молодой чело-

век? Почему?

Ситуация 8. Мама очень устала и попросила де-

тей помочь ей с уборкой и приготовлением ужина. 

Девочка должна была почистить картошку, а маль-

чик – пропылесосить ковры. Но один из них убежал 

играть на улицу. Тогда мама велела всю работу вы-

полнить ребенку, который остался дома. Что он на 

это ответил маме? Почему? Как поступил?

Ситуация 9. В семье три брата: старший и 

двое младших – близнецов. Каждое утро все дети 

чистили свои ботинки (такое в семье было прави-

ло). Однажды старший заболел, тогда мама велела 

одному из близнецов кроме своих почистить также 

ботинки старшего брата. Что ты думаешь об этом? 

Обоснуй свой ответ.

Ситуация 10. У папы два сына. Один всегда 

ворчал, когда его просили сходить за покупками. 

Другому сыну это тоже не нравилось, но он ходил, 

ничего не говоря отцу. Папа чаще посылал того, кто 

не ворчал. Что ты думаешь об этом? Обоснуй свой 

ответ.

Ситуация 11. Ребята играли в мяч во дво-

ре (на школьной площадке…). Когда мяч выле-

тел «из игры» и оказался на улице, один из ребят 

(он проходил мимо) подкинул мяч ребятам (по соб-

ственной инициативе). Он остановился посмотреть. 

Играющие ребята стали его просить бегать за мя-

чом, который вылетал с поля. Что ты об этом дума-

ешь? Часто ли это бывает? Бывает ли, что ребята 

«используют» кого-то? Кто попадает на эту роль?

Ситуация 12. Дети сидят на траве. У них пик-

ник. Каждый положил рядом с собой свой бутер-

брод. Но вот к последнему (крайнему) ребенку неза-

метно подкралась собака и утащила его бутерброд. 

Что делать? Часто ли дети делятся сейчас?

Ситуации 13. К этим ситуациям задаем об-

щий вопрос: одинаково ли виноваты эти дети или 

кто-то (по вашему мнению) виноват больше и по-

чему?

А. Молодой человек (мальчик) не умел 

хорошо рисовать, но он очень хотел нау-

читься. Однажды, увидев хороший рисунок, 

который сделал кто-то другой, он сказал: 

«Это я нарисовал».

Б. Один молодой человек играл дома 

с часами своей мамы (когда ее не было 

дома). Потом куда-то их положил. Когда 

мама вернулась и стала искать свои часы, 

он сказал ей, что часы он не видел.

Ситуации 14. Читаем две истории и задаем об-

щий вопрос: одинаково ли виноваты эти дети или 

кто-то (по вашему мнению) виноват больше и по-

чему?

А. Молодой человек находится в своей 

комнате. Его уже в который раз зовут обе-

дать. Он занят своими делами и «не слы-

шит». Мама (бабушка), устав ждать его, за-

теяла уборку на кухне (поставила поднос с 

чашками на табурет). Наш герой наконец 

решил пообедать. Входит на кухню, резко 

открывает дверь. Поднос чашками летит на 

пол. 15 чашек разбито.

Б. Однажды, когда мамы не было дома, 

мальчик (молодой человек) полез в буфет 

за вареньем. Это варенье мама брать не 

разрешала, так как оно было редкое (кизи-

ловое с орехами), и его очень любила боль-

ная бабушка. Банка с вареньем стояла вы-

соко. Пытаясь достать его, парень зацепил 

чашку. Чашка разбилась.

Ситуация 15. В одной школе случилось следу-

ющее. Как-то младшие ребята попросили старше-

класников показать им что-то в школьном музее 

(кабинете физики). Старшие согласились при усло-

вии, что малыши будут очень аккуратно обращать-

ся с этим предметом. Но младшие заспорили. Стали 

толкаться. В результате сломали (разбили, урони-

ли, испортили) экспонат. Когда старшеклассники 

это увидели, то сказали, что никогда больше ничего 

не будут давать младшим. Правильно ли они посту-

пили, так сказав? Почему?

Ситуация 16. У мамы две дочери. Одна послуш-

ная, а другая – нет. Эта мама больше любила по-

слушную дочь, она давала ей самое вкусненькое. 

Что ты думаешь об этом?

Ситуация 17. Мама катается со своими тре-

мя сыновьями в лодочке по озеру. Погода заме-

чательная. Все хорошо. Она всем дает по шоко-

ладке. Один из мальчиков начинает крутиться, и в 

результате его шоколадка летит в воду. Что нуж-

но делать? У мамы больше ничего нет?.... Не да-

вать этому герою ничего или каждый должен дать 

ему кусочек своей шоколадки? Обоснуйтре свой 

ответ.
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Представлены результаты лонгитюдного исследования (2007–2012; 2013 

– по настоящее время), в котором установлены закономерные взаимосвя-

зи между психологическими и физиологическими показателями адапта-

ции детей к условиям школьного обучения. В частности, обнаружено, что 

риск формирования школьной тревожности связан со статусным положе-

нием ребенка в классе. Физиологическим маркером переживания тревож-

ности у детей этой группы риска является содержание кортизола в пробах 

слюны. Выявлена чувствительность индекса симпато-адреналового тонуса 

к состоянию тревожности у «неадекватно спокойных» детей. В ученическом 

коллективе эти школьники стабильно изолированы и демонстрируют нару-

шения поведения. Описаны предварительные результаты трех последова-

тельных измерений показателей школьной тревожности и агрессивности. 

Выясняется, в какой мере риск агрессивного поведения связан с враждеб-

ностью как негативной смысловой установкой личности. Установлено, что 

враждебность положительно коррелирует со школьной, самооценочной и 

межличностной тревожностью детей. 

Ключевые слова: тревожность, индекс вариационной пульсометрии, кон-

центрация кортизола, необычность поведения, агрессивность, враждеб-

ность.
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Последнее десятилетие проблеме адап-

тации детей к обучению уделяют внимание 

представители разных научных дисциплин: 

врачи, физиологи, психологи, социологи и пе-

дагоги [5; 6]. Они обсуждают проблемы фор-

мирования школьных трудностей, факторы 

риска развития устойчивых или ярко выра-

женных поведенческих трудностей ребенка. 

У обычных школьников проявляются те или 

иные конкретные социально ориентирован-

ные страхи: смерти родителей, физическо-

го насилия со стороны незнакомца, неудачи, 

неуспеха, собственной смерти и даже страха 

перед тестами и контрольными работами [9]. 

Наряду с этим наблюдается рост совершен-

ных несовершеннолетними агрессивных дей-

ствий, вызывающих сильный общественный 

резонанс. Все это приводит к повышению 

«физиологической цены» в процессе адапта-

ции ребенка и подростка к условиям школы и 

учебной деятельности [7; 11].

Целью нашего исследования было вы-

явление закономерных социально и природ-

но обусловленных связей, психологических и 

физиологических показателей адаптации де-

тей к условиям обучения в школе. Поскольку 

нас интересовало выявление устойчивых за-

кономерностей, мы намеренно отказались от 

обследования детей как I, так и IV классов, в 

которых происходит так называемое враба-

тывание, адаптация ученика к началу обуче-

ния или к продолжению обучения, но уже в 

условиях средней школы. Поэтому в первой 

части работы лонгитюдное исследование на-

чинается со второго года обучения, а во вто-

рой части работы — с шестого года обучения 

в общеобразовательной школе.

В первой части исследования, которое 

проводилось с 2007 по 2012 г., до достиже-

ния детьми пубуртатного возраста, исполь-

зовались следующие диагностические сред-

ства фиксации ряда психологических и фи-

зиологических показателей: опросник школь-

ной тревожности Б.Н. Филлипса (B.N. Phillips), 

шкала явной тревожности для детей CMAS 

в адаптации А.М. Прихожан [9], социометри-

ческий тест в модификации А.Я. Каплана 

[2006]. Подсчитаны индивидуальные социо-

метрические индексы: «Востребованность» –

число позитивных выборов в классе данно-

го ребенка; «Изолированность» (число нега-

тивных выборов); «Статус» (разница между 

числом позитивных и негативных выборов); 

«Удовлетворенность» (количество взаим-

ных позитивных выборов); «Напряженность» 

(количество взаимных негативных выборов; 

«Фрустрированность» (число отвергнутых по-

ложительных выборов); «Эгоцентричность» 

(число востребованных отрицательных выбо-

ров).

Кроме того, использовались физиологи-

ческие методики. Для оценки вариабельности 

сердечного ритма применялся индекс напря-

жения (ИН) или индекс Баевского (по имени 

российского ученого, который впервые приме-

нил его). На сегодняшний день индекс вариа-

ционной пульсометрии, или ИН, имеет ряд мо-

дификаций. В проводимом нами исследова-

нии измерялся индекс симпато-адреналового 

тонуса (САТ) – авторская модификация ин-

декса Баевского (А.Я. Каплан). Мы использо-

вали портативный прибор «Варипульс» для 

оперативной регистрации и вычисления ин-

дексов вариационной пульсометрии, посколь-

ку помимо исследовательских целей прибор 

«Варипульс» предназначен – согласно реко-

мендации Минздрава РФ – для донозологи-

ческого контроля кризисных состояний здо-

ровья, вызываемых стрессорным перенапря-

жением сердечно-сосудистой системы» [4, с. 

346].

Также исследовались показатели гормо-

нальной функции путем определения уров-

ня концентрации кортизола в пробах слюны 

учащихся, включенных в лонгитюдное иссле-

дование. В изучении гормональной функции 

участвовала И.В. Ермакова (кандидат биоло-

гических наук, лаборатория возрастной эндо-

кринологии Института возрастной физиоло-

гии РАО). 

Классные руководители предостави-

ли оценки успеваемости младших школь-

ников по основным предметам: математи-

ке и русскому языку. Педагог оценивал успе-

хи ребенка по трехбалльной шкале от низ-

кой успеваемости до отличных достижений 

в учебе. Классные руководители ранжирова-

ли по трехбалльной шкале необычность пове-

дения школьников: 1) в своем поведении ре-

бенок ничем не отличается от других детей в 
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классе; 2) учитель вынужден уделять ребенку 

больше внимания, чем другим ученикам (при-

чина в поведении учащегося, а не в его позна-

вательных способностях); 3) школьник почти 

всегда во время занятий и на переменах ве-

дет себя не так, как большинство его ровес-

ников (тише, агрессивнее и т. п.). Примеры не-

обычного поведения: во время урока свобод-

но ходит по классу, не реагируя на замечания 

педагога, громко поет во время занятий, гри-

масничает и фотографирует это при помощи 

телефона.

Схема исследования выглядела следу-

ющим образом: проведены пять последова-

тельных измерений исследуемых показате-

лей у 140 учеников в процессе их перехода из 

класса в класс на начальной ступени обуче-

ния. В исследовании принимали участие две 

общеобразовательные организации с углу-

бленным изучением иностранного языка, обо-

значенные как «школа 1» и «школа 2». В шко-

ле 1 композицию методик при всех пяти об-

следованиях составили опросник школьной 

тревожности Филлипса, социометрия, экс-

пертная оценка успеваемости и необычно-

сти поведения, измерение индекса САТ (лон-

гитюдное исследование). Кроме того, на тре-

тьем году обучения у этих детей исследовал-

ся уровень концентрации кортизола в про-

бах слюны. В это же время по рекоменда-

ции И.В. Ермаковой было проведено изме-

рение при помощи шкалы явной тревожно-

сти CMAS. В школе 2 композицию методик 

при всех пяти обследованиях составили со-

циометрия, экспертная оценка успеваемости 

и необычности поведения, измерение индек-

са САТ. На третьем и четвертом году обуче-

ния этих детей в комплекс методик был до-

бавлен опросник Филлипса. Задания всех ме-

тодик, исключая социометрию, дети выполня-

ли индивидуально.

Во второй части исследования, которое 

проводится с 2013 г. по настоящее время, ис-

пользовались следующие методики: шкала 

личностной тревожности для учащихся 10–

12 лет в адаптации А. М.  Прихожан [9], мето-

дика Басса-Перри (A. H.  Buss, M. Perry) – рус-

скоязычная версия опросника BPAQ в адап-

тации С. Н.  Ениколопова [3], социометриче-

ский тест в модификации А. Я. Каплана (про-

водился аналогично первой части исследова-

ния). Учителя иностранного языка предоста-

вили оценки успеваемости школьников по 

своему предмету. Педагог оценивал успехи 

ребенка по трехбалльной шкале: 1 – низкая 

успеваемость, 2 – средняя, 3 – хорошие и от-

личные достижения в учебе. Классные руко-

водители ранжировали по трехбалльной шка-

ле необычность поведения школьников (ана-

логично первой части исследования) и агрес-

сию к окружающим. Примеры агрессивного 

поведения: толкает и бьет соучеников, грубит 

учителям или другим взрослым, ломает сто-

лы и стулья, сильно бьет ногами сумку, много 

ябедничает или сплетничает и пр.

Во второй части исследования принима-

ли участие ученики средней ступени шко-

лы 1. Мы измеряли показатели по следую-

щим субшкалам методики определения лич-

ностной тревожности: школьная, самооце-

ночная, межличностная и магическая тревож-

ность. Проведены три последовательных из-

мерения исследуемых показателей у 60 уче-

ников (три класса) в процессе их перехода 

из VI в VII класс средней ступени обучения. 

Обследование при помощи опросника Басса–

Перри проведено один раз весной у учащихся 

двух шестых классов (42 ребенка).

По результатам первой части иссле-

дования выявлены учащиеся стабильной 

во времени группы риска по школьной тре-

вожности и дезадаптации: востребованные 

в коллективе, «прилежные», хорошо успе-

вающие по основным предметам дети [8]. 

Хотя их благополучное положение в кол-

лективе, внешность, материальное обе-

спечение родителей и успеваемость впол-

не хорошие, школьники демонстрируют 

устойчивое наличие разлитой тревожно-

сти. Педагоги отмечают у них высокий страх 

ошибки, чаще всего в публичных ситуаци-

ях, при ответе у доски. Физиологическим 

маркером состояния тревожности у этих де-

тей является содержание кортизола в про-

бах слюны (r = 0,46, p < 0,05). Обнаружены 

также значимые корреляции для уров-

ня концентрации кортизола в слюне и по-

казателей социометрических индексов  

«Востребованность» (r = 0,68, р < 0,05) и 

«Статус» (r = 0,62, р < 0,05). Эту группу ри-
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ска стабильно на протяжении трех лет об-

учения в начальной школе образует около 

35% учащихся. Такой итог согласуется с ре-

зультатами исследований других авторов: 

школьники группы риска (сверхтревожные, 

невротизированные) устойчиво составляют 

около 30% [9]. Причем такой результат от-

носится к учащимся разных возрастов.

Кроме того, обнаружена и менее много-

численная группа риска по тревожности и де-

задаптации. Однако в силу устойчивости неко-

торых своих характеристик эта группа заслу-

живает пристального внимания. Рассмотрим 

особенности детей второй группы риска. Нас 

интересует степень выраженности необыч-

ного поведения ребенка в школе и ее связь 

с популярностью в классе. Выраженность не-

обычного поведения стабильно связана с ин-

дексом «Изолированность» во время третье-

го и четвертого годов обучения на начальной 

ступени (табл. 1).

Изолированность в ученическом кол-

лективе характеризуется пренебрежением 

со стороны одноклассников. Иначе, соглас-

но социометрической терминологии, эту ка-

тегорию именуют «отверженные». У силь-

но изолированного ребенка не удовлетво-

ряется одна из базовых человеческих по-

требностей – потребность быть нужным. 

Неудовлетворенность в общении порой тол-

кает его на необычные, подчас антиобще-

ственные поступки. Л. В. Хрулёва в своем ис-

следовании проблемы тревожности увязыва-

ет отверженность в социальной группе и про-

явления поведенческого компонента школь-

ных трудностей (ШТ) у невротизированных 

детей [10]. Причем автор определяет пове-

денческий компонент ШТ как систематиче-

скую демонстрацию необычного поведения у 

ребенка в школьной среде.

По результатам первой части исследова-

ния, в каждом из пяти классов можно наблю-

дать изолированных в коллективе учащихся, 

у которых педагог стабильно отмечает выра-

женное необычное поведение. На протяжении 

всего времени обучения в начальной школе 

эти дети образуют около 4% от числа всех об-

следуемых учеников. Именно у этих учащихся 

стабильно наблюдаются экстремальные – до 

700 у.е. – значения индекса САТ. Обратим 

внимание, что нормативным значением ин-

декса вариационной пульсометрии можно 

считать показатель 200 у.е. [4].

Собранные нами психологический анам-

нез, материалы тестирования и данные вклю-

ченного наблюдения позволяют так описать 

данных учеников: «изгои» в своем классе (по 

результатам социометрического теста и со 

слов классных руководителей), часто ведут 

себя неадекватно ситуации (например, гром-

ко поют во время урока), не включены в игры 

сверстников. Здесь видны не только система-

тические, но и яркие проявления поведенче-

ского компонента ШТ, которые можно тракто-

вать как нарушения поведения.

Однако по результатам психологической 

диагностики при помощи опросника Филлипса 

«отверженные» нетревожны. Можно провести 

параллель с данными лонгитюдного исследо-

вания А. М. Прихожан: у 3–4% «неадекватно 

Таблица 1

Показатели связи социометрического индекса «Изолированность» и  необычности 

поведения в процессе обучения

Обследование

 в процессе обучения

Коэффициент корреляции r-Спирмена

Школа 1 Школа 2

Класс А Класс Б Класс А Класс Б Класс В 

Третий год обучения 0,39* 0,59** 0,53** 0,53** 0,45**

Четвертый год обучения 0,59** 0,54** 0,54** 0,58** n.s.

Условные обозначения: n.s. — незначимая величина; символами отмечены уровни значимости:

«*» p < 0,05; «**» p < 0,01.
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спокойных» младших школьников психологи-

ческие опросники открытую, осознанную тре-

вожность не выявляют [9]. Но она косвенным 

путем трансформируется в специфические 

формы поведения. Скрывая тревогу от окру-

жающих и от самого себя, ребенок вырабаты-

вает мощные, но примитивные, грубые спосо-

бы защиты. В качестве экстравагантного, нео-

бычного поведения могут выступать агрессия, 

безразличие к текущим событиям, излишняя 

мечтательность и др. Такой феномен можно 

интерпретировать именно как вид тревожно-

сти, а по психологическому содержанию – за-

щиты. В литературе это комплексное явление 

описывают в терминологии: «скрытая», «по-

давленная», «отрицающая» или «бессозна-

тельная тревожность». Интересен тот факт, 

что у «неадекватно спокойных» детей в про-

цессе дальнейшего обучения скрытая форма 

тревожности может переходить в явную, и на-

оборот [9].

Таким образом, выявлена группа риска 

по тревожности. В нее на протяжении всего 

времени обучения в начальной школе входит 

около 4% от числа всех обследуемых учени-

ков. Именно у этих учащихся устойчиво на-

блюдаются экстремальные значения ИН САТ. 

Кроме того, эти ученики сильно изолированы 

в коллективе. Также у них педагог стабильно 

отмечает выраженное необычное поведение, 

которое можно обозначить как нарушение по-

ведения. Можно сделать вывод, что индекс 

вариационной пульсометрии САТ чувствите-

лен в отношении состояния тревожности изо-

лированных в социальной группе (классе) де-

тей с нарушениями поведения.

Мы наблюдаем этих детей в динамике 

вплоть до наступившего пубертатного пери-

ода. По результатам классического патопси-

хологического обследования умственное раз-

витие школьников соответствует возрасту. 

Однако все «неадекватно спокойные» учени-

ки демонстрируют нарушения поведения. Их 

поведение становится все эксцентричнее (на-

пример, едят на уроке). Также «неадекват-

но спокойные» подростки часто ведут себя 

агрессивно.

В связи с этим мы запланировали новое 

лонгитюдное исследование, цель которого – 

выявление закономерных взаимосвязей меж-

ду содержанием детских страхов и тревог и 

агрессивностью. В настоящей статье пред-

ставлены предварительные результаты этого 

исследования.

Уже достаточно давно принято разде-

лять агрессию и агрессивность. Вслед за 

Л. Берковицем мы склонны понимать под 

агрессией вид поведения, физического или 

символического, которое связано с намере-

нием причинить кому-нибудь вред [1]. Тогда 

как агрессивность – относительно стабиль-

ная готовность человека к агрессивным дей-

ствиям в самых разнообразных ситуациях. 

Согласно мнению С.Н. Ениколопова, агрес-

сия особенно явно проявляется в реформиру-

ющихся странах, где активно идет процесс пе-

рераспределения ресурсов и социальных ста-

тусов [2].

Крупные или длительные социальные пе-

ремены связаны с нарушением традиционно-

го уклада жизни и, как следствие, невозмож-

ностью удовлетворения потребности челове-

ка в идентичности. Состояние общества нахо-

дит отражение в попытках людей, в том числе 

детей и подростков, практически любыми до-

ступными способами повысить или сохранить 

свой статус. Чувствующие себя «проигравши-

ми» люди используют агрессию для своего 

«освобождения» [2].

Возникает, соответственно, и ответ-

ная агрессия для сохранения существующе-

го положения вещей. Таким образом, одним 

из основных мотивов совершения агрессив-

ных действий могут быть проблемы самоо-

ценки и уровня притязаний. Однако известно, 

что особенности самооценки и образа Я в це-

лом сложно оценить количественно. Следует 

учесть, что образ Я подростка и ребенка пред-

подросткового возраста находится в стадии 

формирования. В свою очередь, нарушениям 

самооценки и образа Я человека обычно со-

путствует повышенный уровень самооценоч-

ной и межличностной тревожности. Эти виды 

тревожности доступны количественной оцен-

ке, например, при помощи шкалы личностной 

тревожности, и потому могут быть показате-

лем проблем формирования образа Я.

По результатам второй части исследо-

вания обнаружены связи между переменны-

ми двух психологических методик (табл. 2).
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Как видно, враждебность и отчасти гнев 

подростков возрастают при актуальном со-

стоянии повышенной школьной, межличност-

ной и самооценочной тревожности. В свою 

очередь, показатели по шкале «Физическая 

агрессия» опосредованно связаны с по-

казателями по шкале «Враждебность». 

Обнаружены корреляции показателей по 

шкале «Физическая агрессия» и значений 

по шкале «Гнев» (r = 0,59, р < 0,001), а также 

значений по шкале «Гнев» и показателей по 

шкале «Враждебность» (r = 0,72, р < 0,001). 

Враждебность — это негативная установка 

личности к другому человеку. Она находит 

выражение в крайне неблагоприятной оцен-

ке своей жертвы и подразумевает обычно го-

товность демонстрировать негативную оцен-

ку словесно или иным способом [1].

Далее мы изучали различия между груп-

пами агрессивных и неагрессивных подрост-

ков. Для выделения группы агрессивных под-

ростков мы поделили учащихся VI Б клас-

са по шкале «Физическая агрессия» на две 

контрастные группы: с показателями более 

20 и менее 20 баллов. Затем проанализиро-

вали различия между полученными группа-

ми агрессивных (более 20 баллов) и неагрес-

сивных (менее 20 баллов) школьников при по-

мощи критерия U-Манна-Уитни. Полученные 

в VI Б классе различия по видам тревожно-

сти показаны при помощи диаграммы (рис.). 

В VI А классе результаты сходны.

Важные результаты получены при помо-

щи социометрического теста. Нас интересу-

ет степень выраженности необычного пове-

дения ребенка в школе и ее связь с популяр-

ностью в классе. Как и в первой части работы, 

когда речь шла об учащихся младших клас-

сов, выраженность необычного поведения у 

учащихся шестых классов связана с индексом 

«Изолированность» (r = 0,39, р < 0,01). В свою 

очередь, обнаружена обратная связь необыч-

Таблица 2

Результаты корреляционного анализа показателей по шкалам опросника 

диагностики агрессии и субшкалам определения личностной тревожности

Шкалы

методик

Коэффициенты корреляции r-Спирмена

Школьная

тревожность

Самооценочная

тревожность

Межличностная 

тревожность 

Магическая

тревожность

«Гнев» ,45** ,33* n.s. n.s.

«Враждебность» ,54*** ,33* ,48** n.s.

Условные обозначения: n.s. — незначимая величина. Символами отмечены уровни значимости: «*» p < 

0,05; «**» p < 0,01; «***» p < 0,001,

Рис. Величина уровней тревожности для учащихся VI Б класса, разделенного на две группы по выра-

женности физической агрессии: выше или ниже значения 20 баллов. Обозначения: по оси X – порядко-

вые номера субшкал тревожности: 1 – школьная тревожность, 2 – самооценочная тревожность, 3 – меж-

личностная тревожность, 4 – магическая тревожность; по оси Y – показатели выраженности тревожности. 

Цифрами над столбцами отмечены уровни значимости
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ности поведения с социометрическим индек-

сом «Статус» (r = -0,39, р < 0,01). Кроме того, 

выявлена невысокая, но значимая корреля-

ция уровня межличностной тревожности ре-

бенка и значений социометрического индекса 

«Фрустрированность» (r = 0,32, р < 0,05).

В каждом из трех обследованных клас-

сов можно наблюдать сильно изолированных 

учеников. Их можно описать следующим об-

разом: устойчиво сверхтревожные (10 стено-

вых показателей), отличаются высоким уров-

нем враждебности и склонны к агрессии в по-

ведении. Также у них самые высокие значе-

ния индекса «Фрустрированность» в своем 

классе. Одноклассники позволяют себе сле-

дующие высказывания в адрес «отвержен-

ных»: «У тебя сегодня та же рубашка, что 

и вчера», «Мы живем на Кутузе, а ты не на 

Кутузе (Кутузовский проспект)», «Ты дебил, у 

тебя нет сумки за 60 тысяч». Как видно, вы-

сказывания носят грубый по форме оценоч-

ный и выраженный меркантильный характер.

Мы обследовали сильно изолированных 

в коллективе подростков дополнительно при 

помощи методики «Неоконченные предложе-

ния» (каждого подростка обследовали индиви-

дуально). Примеры оконченных предложений: 

«Мне больше всего хотелось бы, чтобы меня 

никто не обзывал», «Мои три заветных жела-

ния: поступить в Оксфорд, стать президентом 

Газпрома, стать влиятельным человеком».

Итак, обозначена связь между личностной 

тревожностью, враждебностью и агрессив-

ным поведением школьников. А какова устой-

чивость проявления показателей тревожно-

сти в процессе обучения?

Мы обследовали учащихся в процессе их 

перехода из VI в VII класс средней ступени об-

учения при помощи шкалы личностной тре-

вожности. По каждой субшкале нас интере-

совали уровни тревожности: 1–2 стена – низ-

котревожные (подобное «чрезмерное спокой-

ствие» может носить защитный характер); от 

2 до 9 стенов – нормативный уровень тревож-

ности; 9–10 стенов – сверхтревожные, кото-

рых обозначили как группу риска [9].

Самая многочисленная группа риска об-

наружена по субшкале межличностной тре-

вожности: в нее при первом измерении (но-

ябрь) входит около 30% подростков. К концу 

учебного года (апрель) число сверхтревож-

ных учеников снижается, но остается доста-

точно большим – 20%. В начале следующего 

учебного года (ноябрь) в группу риска по суб-

шкале «Межличностная» тревожность вновь 

входят около 30% подростков. При этом меж-

личностная тревожность сильно связана с са-

мооценочной (r = 0,73, р < 0,001) и со школь-

ной (r = 0,69, р < 0,001).

Мы обследовали учащихся группы риска, 

у которых учителя стабильно отмечают выра-

женную агрессию к окружающим, дополни-

тельно при помощи методики «Неоконченные 

предложения» (каждого подростка обследо-

вали индивидуально). Агрессоры демонстри-

руют наличие конкретных страхов. Эти стра-

хи связаны с ситуациями подтверждения сво-

его относительно высокого (не «звезды», но и 

не «отверженные») статуса. Примеры завер-

шенных предложений: «Мне больше всего хо-

телось бы быть умной, чтобы не обижали»; 

«Мне больше всего хотелось бы красивое, все 

в камнях, золотое платье. Боюсь, у меня не бу-

дет друзей»; «Мне больше всего хотелось бы 

часы за 110 тысяч рублей, как у Ани. С ней все 

общаются». Добавим, такие подростки обра-

щаются к психологу за помощью в случае воз-

никновения ситуации, угрожающей их доста-

точно высокому статусу в классе.

Предварительные результаты второй ча-

сти исследования показали: в каждом из 

классов выделяются сильно изолированные 

в коллективе дети. Они же являются жерт-

вами как агрессоров, так и «наблюдате-

лей». «Отверженные» сверхтревожны, обла-

дают высоким уровнем враждебности и де-

монстрируют агрессивное поведение, кото-

рое выражается по-разному: физически, вер-

бально, косвенно. Можно обоснованно пред-

положить дальнейшее их превращение в 

агрессоров.

Вторым итогом второй части исследова-

ния стал тот факт, что враждебность положи-

тельно коррелирует со школьной, самооце-

ночной и межличностной тревожностью де-

тей. Но причины, лежащие в основе агрес-

сивности школьника, требуют более глубо-

кого изучения и связаны с диагностикой про-

блем формирования образа Я ребенка и под-

ростка в процессе обучения.
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Выводы

1. В младших классах выявлены дети с по-

вышенной школьной тревожностью, состав-

ляющие группу риска по дезадаптации. В эту 

группу риска стабильно входят около 35% уче-

ников. Это востребованные в своей социальной 

группе (классе) школьники. Физиологическим 

маркером состояния тревожности у этих детей 

является содержание кортизола в пробах слю-

ны. При обследовании учащихся средней сту-

пени обучения при помощи методики опреде-

ления личностной тревожности также обнару-

жены сверхтревожные ученики: по субшкале 

межличностной тревожности на протяжении 

двух лет обучения в группу риска стабильно 

входят около 25% подростков.

2. Среди младших школьников по резуль-

татам диагностики при помощи психологиче-

ских опросников выделяется небольшое число 

«неадекватно спокойных» учащихся, отличаю-

щихся изолированностью в классе и наруше-

ниями поведения. При диагностике сердечной 

активности (частоты сердечных сокращений и 

их вариативности) именно эти дети стабильно 

отличались высоким индексом вариационной 

пульсометрии, свидетельствующим о состоя-

нии нервно-психического перенапряжения, т.е. 

о дезадаптации. На момент подросткового воз-

раста их поведение становится все более и бо-

лее эксцентричным, агрессивным. Кроме того, 

именно подростки со сходными психологиче-

скими характеристиками становятся жертвами 

агрессии со стороны одноклассников.

3. Индекс изолированности был зафикси-

рован и у других детей, хотя и не в столь силь-

ной форме. Изолированное положение (не-

приятие) ребенка в классе связано с его вы-

раженным необычным поведением как на на-

чальной, так и на средней ступени обучения. 

О признаках дезадаптации свидетельству-

ют высокие значения прямой связи необыч-

ности поведения с социометрическим индек-

сом «Изолированность» и обратной связи с 

индексом «Статус».
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Исследование структуры 
субъектности в младшем 
подростковом возрасте с разным 
уровнем игровой компьютерной 
зависимости

Приводится описание авторского опросника, определяющего уровень (есте-

ственный, компенсаторный, зависимый) игровой компьютерной зависимости 

у детей младшего подросткового возраста. Методика включает пять основных 

шкал: эмоциональное отношение к компьютерным играм; самоконтроль в ком-

пьютерной игре; целевая направленность на компьютерную игру; родительское 

отношение к компьютерной игре; предпочтение виртуального общения реаль-

ному. Представлен анализ особенностей развития субъектности в младшем 

подростковом возрасте с разным уровнем игровой компьютерной зависимо-

сти. Структура субъектности определяется как уровень выраженности ее ком-

понентов: активности; осознания способности к рефлексии, свободы выбора 

и ответственности за него; осознания собственной уникальности; понимания 

и принятия другого; саморазвития. Установлено, что дети с высоким уровнем 

игровой компьютерной зависимости имеют более низкие показатели по таким 

компонентам субъектности, как: осознание способности к рефлексии, осозна-

ние свободы выбора и ответственности за него, понимание и принятие друго-

го, осознание саморазвития. По степени выраженности компонентов субъект-

ности выделены три группы младших подростков: с низкими, сбалансирован-

ными и несбалансированными показателями.
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В эпоху интенсивной информатизации об-

щества компьютер становится неотъемлемой 

частью современной жизни младшего под-

ростка. В России число детей, которые прово-

дят время перед мониторами, играя в компью-

терные игры дома или в компьютерном клу-

бе, с каждым днем увеличивается. По данным 

ООО Entermedia процент продаж компьютер-

ных игр ежегодно увеличивается на 50%. В 

настоящее время в компьютерные игры игра-

ет 23% всего населения России (рис. 1), при 

этом минимальный возраст компьютерного 

игрока составляет 2 года.

Одной из важнейших проблем является 

усиливающаяся поляризация отношения де-

тей к компьютерным играм. На одном полю-

се концентрируются подростки, интерес кото-

рых к компьютерным играм носит устойчивый 

характер, на другом – школьники, испытыва-

ющие к компьютерной игре умеренный инте-

рес или не испытывающие никакого интере-

са вовсе.

Современные компьютерные технологии 

с их безграничными коммуникативными, ин-

формационными, развлекательными возмож-

ностями являются мощным средством интел-

лектуального развития ребенка. Однако они 

же могут выступать и средствами разрушения 

личности, подменяя мир реальных отношений 

и действий человека виртуальными моделями.

Компьютерные игры составляют неотъем-

лемую часть жизни современного подростка. 

Высокая степень реалистичности, великолеп-

ная графика и звуковое сопровождение, прак-

тически полностью погружая подростка в про-

странство игры, могут также играть двоякую 

роль: с одной стороны, способствовать разви-

тию познавательной сферы ребенка, с другой 

– блокировать самостоятельность и свободу 

выбора ребенка, формировать зависимость.

Актуальность проблемы противодействия 

игровой компьютерной зависимости призна-

на на государственном уровне. Исходные дан-

ные общероссийского мониторинга показали, 

что численность детей и подростков в возрас-

те 7–14 лет с различной степенью выражен-

ности игровой компьютерной зависимости ко-

леблется от 2 до 10% человек (рис. 2).

Сложившаяся ситуация требует поиска 

эффективных методов и средств по преду-

преждению такого рода зависимости. Важно 

отметить, что данная проблема возникает, в 

отличие от других видов зависимости, не в со-

циально неблагоприятной среде, а в обыден-

ной жизни. Вследствие этого вовлеченность 

подростков в компьютерные игры восприни-

мается не как нарушение его социальной жиз-

ни и развития, а как нормальный и даже же-

лательный досуг. Сегодня практически каж-

дый подросток имеет доступ к компьютеру, 

часто последний заслоняет собой все осталь-

ные стороны жизни подростка, формируя за-

висимость у внешне благополучных детей.

Актуальность нашего исследования опре-

деляется социальной опасностью феномена 

игровой компьютерной зависимости, которая 

деформирует, а порой и блокирует развитие 

важнейших личностных образований. Особую 

важность в этой связи приобретает изучение 

особенностей субъектности младшего под-

ростка, ответственной за саморегуляцию по-

ведения и деятельности субъекта.

Рис 1. Численность населения, играющего в компьютерные игры
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На основе анализа психолого-педаго-

гической литературы можно заключить, что 

существуют, по меньшей мере, два принципи-

ально различных подхода к решению вопроса 

о влиянии компьютера и компьютерных игр, в 

частности, на личностное развитие ребенка.

По мнению исследователей первого на-

правления (С. Бодкер, И. Г. Белавина, Н. А. 

Садовская, В. Д. Горский, С. А. Шапкин, Е. Е. 

Лысенко и др.), компьютерные игры оказыва-

ют положительное влияние на развитие ре-

бенка. Ребенок, хорошо владеющий навыка-

ми работы с компьютером, быстро выбира-

ет стратегию поведения или самообучения, у 

него вырабатывается алгоритмический стиль 

мышления.

Авторы второго направления (К. Янг, 

Д. Гринфилд, К. Сурратт, О. В. Доронина, 

О. К. Тихомирова, А. О. Прохоров, А. Е. Сереж-

кина, А. Н. Оховиков, Л. П. Гурьева, А. Е. Вой-

скунский и др.) считают, что частые сеансы 

компьютерной игры способствуют выработке 

привычки к виртуальному миру, вследствие 

чего ребенок может неадекватно воспри-

нимать мир реальный. Компьютерные игры 

формируют у ребенка привычку к бездумным 

развлечениям и легкости в достижении цели, 

отучая от терпения и ослабляя силу воли [1].

В современном мире происходят измене-

ния всех сфер жизнедеятельности человека. 

Особенно динамичны эти преобразования в 

области информационно-коммуникационных 

технологий человеческой практики, кото-

рые непосредственно связаны с взаимодей-

ствием людей не в обыденной жизни, а в 

виртуальном пространстве социальных се-

тей, форумов, чатов, компьютерных игр и пр. 

В этой связи приоритетным становится раз-

витие личностных особенностей человека, 

позволяющих ему жить в условиях меняю-

щегося мира и преобразовывать себя в нем. 

Субъектность является основанием всех ха-

рактеристик человека как субъекта жизнеде-

ятельности. Развитие субъектности и преодо-

ление объектности, т. е. зависимости челове-

ка от внешних условий, может служить фун-

даментом успешного преобразования себя и 

окружающей действительности, включающей 

как объекты материального мира, так и систе-

му социальных отношений.

В связи с этим, актуальность эксперимен-

тального исследования особенностей разви-

тия субъектности младшего подростка как 

фактора препятствующего возникновению и 

формированию игровой компьютерной зави-

симости является особо значимой.

Зависимость от компьютерных игр широ-

ко распространена в мире и, в последние де-

сятилетия, в России. Данная проблема приоб-

рела особое значение в связи с интенсивным 

развитием коммуникаций и соответствующих 

ей средств в нынешнее время. Компьютерные 

Рис 2. Выраженность игровой компьютерной зависимости у детей и подростков в возрасте 7–14 лет (%) 

(данные за 2012 г.)
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игры стали доступными в каждом доме. 

Широчайшее разнообразие их видов и форм, 

рассчитанных на те или иные категории насе-

ления с различными интересами, привлекают 

к себе внимание все большего количества лю-

дей. В большей степени влиянию компьютер-

ных игр подвергаются дети и подростки.

Изучению особенностей взаимодействия 

детей и подростков с компьютерами посвя-

щено множество научных исследований 

(О. Н. Арестова, Л. Н. Бабанин, Ю. Д. Бабаева, 

А. Е. Войскунский, С. А. Шапкин, М. Коул, и 

др.). Однако, по нашему мнению, без должного 

внимания остался вопрос о психологических 

факторах формирования игровой компьютер-

ной зависимости на разных этапах онтогенеза, 

в частности, в подростковом возрасте.

Несмотря на общность базовых психоло-

гических характеристик общего подростко-

вого периода, каждый этап подростничества 

имеет свои психологические особенности. 

На наш взгляд, все более очевидной стано-

вится актуальность исследования проблемы 

игровой компьютерной зависимости на эта-

пе младшего подросткового возраста (10, 11 

лет) как начального этапа общего подростко-

вого периода развития.

Развитие субъектности ребенка в компью-

терной игре специально не изучалось. Однако 

мы можем предположить, что в компьютер-

ной игре субъектность ребенка не развивает-

ся. Компьютерная игра с определенными пра-

вилами и заложенными в нее разработчика-

ми алгоритмами не развивает в ребенке спо-

собности к самостоятельной активности, сни-

мает необходимость в рефлексии, не требует 

принятия ответственности за выбор субъекта, 

исключает ответственный самоконтроль, так 

как среда в представлении ребенка уже орга-

низована таким образом, что гарантирует ре-

зультативность взаимодействия.

Субъектность не является врожденным 

свойством, а формируется у ребенка под воз-

действием соответствующей окружающей 

среды. Под средой в данном случае понима-

ется социальная ситуация развития человека, 

причем не только с точки зрения «абсолют-

ных показателей среды», а, прежде всего, как 

характеристика отношения ребенка к среде и 

среды к ребенку, данная как «переживание и 

деятельность самого ребенка»; силы среды 

приобретают направляющее значение благо-

даря переживаниям ребенка [3].

Опытно-экспериментальной базой иссле-

дования являлись 9 городских общеобразо-

вательных средних школ семи администра-

тивных районов г. Нижнего Новгорода. В ис-

следовании приняли участие 304 учащихся 

пятых, шестых классов в возрасте 10, 11 лет.

Результаты исследования обрабатыва-

лись с помощью методов описательной и ин-

дуктивной статистики компьютерной систе-

мы STATISTICA, компьютерной программы 

для статистической обработки данных SPSS 

Statistics 17.0 и пакета анализа данных офис-

ной программы MSExcel.

На первом этапе исследования мы вы-

являли особенности развития субъектности 

в младшем подростковом возрасте, которые 

диагностировались с применением опросника 

для младших подростков «Структура субъект-

ности младших подростков».

На втором этапе исследования по ре-

зультатам разработанного для младших под-

ростков опросника «Уровень игровой ком-

пьютерной зависимости (ИКЗ)» нами был 

проведен сравнительный анализ структу-

ры субъектности учащихся с разным субъек-

тивным отношением к компьютерным играм. 

Опросник был разработан нами на базе ме-

тодики, предложенной психологом К. Янг, и 

позволяет с известной степенью вероятно-

сти оценить количественную выраженность 

увлеченности компьютерными играми у де-

тей на данном возрастном этапе развития. 

Созданная методика прошла проверку по 

ряду формальных критериев, доказывающих 

ее качество и эффективность.

При составлении опросника на выявление 

уровня игровой компьютерной зависимости у 

младших подростков мы использовали следую-

щие показатели игрового поведения как моде-

ли ведущего вида деятельности: эмоциональ-

ное отношение к компьютерной игре; самокон-

троль в компьютерной игре; целевая направ-

ленность на компьютерную игру; родительское 

отношение к компьютерной игре; предпочте-

ние виртуального общения реальному.

В ходе разработки инструментария мето-

дом беседы с младшими подростками и с по-
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мощью наблюдения их реального поведения 

был выявлен репрезентативный перечень во-

просов, отражающих содержание компонен-

тов игрового поведения. Результатом ста-

ло выделение более тридцати утверждений, 

которые были предъявлены экспертам для 

определения содержательной валидности. 

Экспертиза показала необходимость исклю-

чения ряда вопросов из дальнейшей работы. 

Оставшиеся 22 вопроса вошли в окончатель-

ный вариант текста методики.

Опросник состоит из пяти шкал, каждая из 

которых содержит вопросы, предполагающие 

шесть градаций ответов: «никогда», «редко», 

«иногда», «часто», «очень часто», «постоянно». 

Введение 6 градаций ответов позволяет более 

точно установить степень отношения младших 

подростков к компьютерным играм. При обра-

ботке результатов каждому ответу испытуе-

мого присваивается балл от 1 до 6 в соответ-

ствии с этими шестью градациями. В резуль-

тате оценивания ответов тестируемого психо-

лог получает баллы по пяти основным шкалам. 

Набранные по каждой шкале опросника баллы 

суммируются. Полученные результаты опреде-

ляют количественные показатели, значения ко-

торых подставляются в формулу для подсчета 

степени увлеченности компьютерными играми. 

Исследование может проводиться как в инди-

видуальной, так и в коллективной формах.

Показатели опросника организованы в со-

ответствии с принципами системы регуляции 

деятельности.

1. Шкала эмоционального отношения 

к компьютерным играм. Высокий показа-

тель по этой шкале свидетельствует о высо-

ком уровне эмоциональных самовыражений 

ребенка. Игра является средством разряд-

ки психо-эмоционального напряжения, сред-

ством компенсации неудовлетворенных по-

требностей личности (потребности в обще-

нии, родительской заботе и т.д.), дает ощуще-

ние эмоционального подъема во время рабо-

ты с компьютером.

2. Шкала самоконтроля в компьютер-

ной игре. Высокий показатель свидетель-

ствует о нежелании отвлечься от игры за ком-

пьютером, раздражении при вынужденном от-

влечении; неспособности спланировать окон-

чание сеанса игры за компьютером, о работе 

за компьютером в течение длительного вре-

мени в ущерб собственному здоровью.

3. Шкала целевой направленности на 

компьютерную игру. Высокие показатели 

свидетельствуют о постоянном стремлении к 

достижению все более высоких результатов 

в компьютерной игре, игра выступает в каче-

стве средства чувственного наслаждения, яв-

ляющегося самоцелью.

4. Шкала родительского отношения к 

компьютерной игре. Высокие показатели 

свидетельствуют о негативном отношении ро-

дителей к чрезмерно частым сеансам детей 

за компьютерными играми.

5. Шкала предпочтения виртуального 

общения в компьютерной игре реальному 

общению. Высокие показатели свидетель-

ствуют о том, что компьютерная игра высту-

пает в качестве средства общения, средством 

самоутверждения, когда представление о 

престижности компьютерных игр связано с 

соответствующим положением в коллективе, 

обсуждением результатов компьютерных игр.

По результатам, полученным с помощью 

опросника, подсчитывается коэффициент 

ИКЗ, отражающий уровень данного рода за-

висимости (естественный, компенсаторный, 

зависимый).

Показатели индексов степени интереса к 

компьютерным играм отражают следующие 

стадии вовлеченности в компьютерные игры:

I – естественный уровень игровой компью-

терной зависимости (от 6 до 11 баллов);

II – компенсаторный уровень игровой ком-

пьютерной зависимости (от 12 до 21 баллов);

III – зависимые от компьютерных игр (от 22 

до 37 баллов).

Характеристики уровней

Естественный уровень. Компьютерная 

игра носит характер развлечения, не имею-

щего негативных последствий. Дети контро-

лируют свою игровую активность, редко игра-

ют и думают об игре.

Компенсаторный уровень.Игра является 

важной частью в жизни подростка. Его внима-

ние сфокусировано на определенных видах 

компьютерных игр, но при этом они не теряют 

контроль над частотой игровых сеансов и вре-

менными затратами на игру. Компьютерная 

игра играет роль компенсаторных функций.
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Зависимые. Компьютерная игра занимает 

все свободное время. Подросток думает о ком-

пьютерной игре, о достигнутых результатах, 

стремится повысить уровень этих результатов.

Данная методика прошла стандартную 

психометрическую проверку. Проведенные 

исследования показали, что все шкалы опро-

сника имеют распределения близкие к нор-

мальному. Средние, стандартные отклонения 

и интеркорреляции шкал были получены на 

выборке из 304 школьников, из них 150 маль-

чиков и 154 девочки в возрасте 10, 11 лет (пя-

тые, шестые классы).

По результатам исследования были полу-

чены следующие данные:

I естественный уровень – 189 человек 

(62%);

II средний уровень – 109 человек (36%);

III зависимые – 6 человек (2%);

Для оценки разработанной методики, до-

казывающей ее качество и эффективность, 

была организована проверка на надежность 

и валидность.

Результаты измерений с помощью моди-

фицированного нами варианта опросника на 

выявление уровня игровой компьютерной за-

висимости К.Янг показали наличие трех раз-

ных групп детей с разным отношением к игро-

вой компьютерной зависимости.

В первую группу вошли дети, которые не 

имеют игровой компьютерной зависимости, а 

обнаруживают увлеченность компьютерными 

играми. Увлеченность детей компьютерными 

играми обусловлена особенностями возраста и 

естественна для младших подростков и не яв-

ляется угрожающей. Поэтому мы обозначили 

этот уровень как уровень естественной увле-

ченности или низкий уровень игровой компью-

терной зависимости. Это самая простая форма 

игровой компьютерной зависимости для млад-

шего подростка, которая заключается в удо-

влетворении потребности в игре, когда игра яв-

ляется средством получения эмоциональной 

разрядки. Однако игровая потребность, буду-

чи по своей природе психологической характе-

ристикой, может представать в более сложном 

виде и являться для младшего подростка: сред-

ством снятия психологического напряжения, 

средством поощрения, средством самоутверж-

дения, когда представление о престижности 

компьютерных игр связано с соответствующим 

положением среди сверстников.

Вторая группа детей, характеризуется 

тем, что для них компьютерная игра выполня-

ет роль компенсаторных функций, позволяя 

сгладить различные жизненные затруднения 

и неприятности, компьютерная игра выступа-

ет как средство компенсации неудач, которые 

происходят у него в процессе межличностно-

го общения. В этом случае можно говорить о 

компенсаторном уровне игровой компьютер-

ной зависимости.

В третью группу вошли дети, у которых 

обнаружена выраженная игровая компьютер-

ная зависимость. Игра занимает все свобод-

ное время подростка. Стремление ребенка 

пройти на более высокий уровень в игре или 

достичь более высоких результатов иногда 

настолько высоко, что он не может абстра-

гировать свое внимание ни на какие другие 

формы деятельности.

В связи с вышеизложенным можно го-

ворить о низком и высоком уровнях игровой 

компьютерной зависимости. Для сравнения 

мы взяли в исследовании две группы детей:

•  в первую группу вошли младшие подрост-

ки с естественной увлеченностью или низким 

уровнем игровой компьютерной зависимости;

•  во вторую группу – младшие подростки 

с компенсаторным и зависимым уровнем или 

высоким уровнем игровой компьютерной за-

висимости.

У детей с высоким уровнем игровой ком-

пьютерной зависимости – более низкие показа-

тели по таким компонентам субъектности, как:

 осознание способности к рефлексии;

 осознание свободы выбора и ответ-

ственности за него;

 понимание и принятие другого;

 осознание саморазвития.

По степени выраженности компонентов 

субъектности были выделены три группы млад-

ших подростков с низкими, сбалансированны-

ми и несбалансированными показателями.

Сравнительный анализ показал, что в 

группе с несбалансированной выраженно-

стью компонентов субъектности большую 

часть составляют младшие подростки с высо-

ким уровнем игровой компьютерной зависи-

мости (ИКЗ) (рис. 3).
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  - группа с низким уровнем ИКЗ;

    - группа с высоким уровнем ИКЗ

    - группа с низким уровнем ИКЗ;

    - группа с высоким уровнем ИКЗ

У компьютерных игроков недостаточ-

но развито самообладание и самоконтроль; 

в жизненных ситуациях младшие подростки, 

принадлежащие к группе компьютерных игро-

ков, затрудняются вариативно выбирать виды 

деятельности, круг общения и способы само-

выражения.

Регулярное общение компьютерных игро-

ков с персонажами компьютерной игры транс-

формирует сознание игрока. Живые люди в 

сознании компьютерного игрока становятся 

объектами, которыми можно, также как и ком-

пьютерными персонажами, манипулировать 

по своему усмотрению, не считаться с их ин-

тересами, мнением, желаниями. Отношение 

младшего подростка к персонажам компью-

терной игры переносится на внешний мир.

Низкие показатели такого параметра 

субъектности, как саморазвитие, может объ-

ясняться тем, что компьютерный игрок ока-

зывается «открытым» для внешнего воздей-

ствия компьютерных игр и остается «закры-

тым» для внешнего воздействия реального 

мира. Умение компьютерных игроков адек-

ватно воспринимать импульсы от окружаю-

щих о своих изменениях, так же, как и же-

лание изменяться по отношению к имеюще-

муся потенциалу, проявляется слабее, чем у 

обычных сверстников. Компьютерный игрок 

не осознает возможность саморазвития и не 

принимает эту возможность.

Младший подросток, посвящающий себя 

компьютерной игре, не получает новых зна-

чимых сведений об объектах (партнерах взаи-

модействия) и как следствие не может изме-

нить свои представления о них и оптималь-

ных вариантах поведения по отношению к 

ним. Неадекватные представления у компью-

терных игроков о других, о ситуациях взаимо-

действия и о деятельности способствуют не-

компетентности во взаимодействии и требуют 

психолого-педагогического регулирования [6].

Компьютерные игры с однотипными, по-

вторяющимися сюжетами не дают возмож-

ности для повышения потенциалов лич-

ности. Компьютерная игра ограничива-

ется местом, пространством и временем. 

Возможности игры делают ее простран-

ство продуктом умственной деятельности не 

игрока, а разработчика, который придумы-

вает правила игры.

Потенциалы компьютерной игры как сред-

ства регулирования социальных ожиданий 

подростков не представляют собой возмож-

ности развития у субъекта стремления регу-

лировать собственные представления о ситу-

ации взаимодействия, ее субъектах и вари-

антах развития. Компьютерная игра не дает 

уверенности в собственных возможностях 

управлять ситуацией в соответствии с соб-

ственными интересами. Она не развивает 

умения анализировать, прогнозировать, пла-

нировать, рефлексировать собственное уча-

стие в предстоящем взаимодействии. В боль-

шинстве случаев для компьютерной игры ха-

рактерна изолированность, поэтому в ней не 

 
 

 
 

Рис. 3. Параметры субъектности со сбалансированными и несбалансированными показателями:

   сбалансированный             несбалансированный
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происходит ориентации на сотрудничество во 

взаимодействии с другими людьми.

Компьютерная игра требует устойчивого 

состояния включенности в игровое взаимо-

действие, так как события в ней не повторя-

ются и носят динамический характер, а сам 

процесс игры непрерывен. Состояние вклю-

ченности характеризуется интериоризаци-

ей субъектом цели участия в игровом взаи-

модействии для достижения результата. При 

этом не происходит овладения умениями и 

навыками для достижения выбранной цели, 

так как играющий выполняет опосредован-

ную компьютером виртуальную деятельность, 

осуществляя однотипные действия (нажатие 

клавиш клавиатуры и мыши).

В этом возрасте дети стремятся развивать 

отношения со своими ровесниками. Характер 

этих отношений может быть самым различ-

ным – от крепкой дружбы до принадлежности 

к группе или команде, члены которых обыч-

но бывают одного пола и возраста. Такое по-

ведение возникает из потребности действо-

вать независимо от родителей и быть приня-

тым среди сверстников. Компьютерные игро-

ки, проводящие большую часть своего време-

ни в виртуальном пространстве лишены пол-

ноценного развития в данной сфере челове-

ческих взаимоотношений.

Результаты исследования показали, что 

у младших подростков существует взаимос-

вязь между уровнем игровой компьютерной 

зависимости и уровнем развития субъектно-

сти. Младшие подростки с высоким уровнем 

игровой компьютерной зависимости имеют 

более низкие показатели развития компонен-

тов субъектности. При этом наиболее разру-

шительной игровая компьютерная зависи-

мость оказывается для развития осознанной 

активности, способности к рефлексии, уме-

ния понимать и принимать другого человека.

Младший подростковый возраст считает-

ся важнейшим возрастным этапом в форми-

ровании личности ребенка. Этот период ха-

рактеризуется важными изменениями в соци-

альных связях и социализации, так как преоб-

ладающее влияние семьи постепенно заменя-

ется влиянием группы сверстников, выступа-

ющей источником референтных норм поведе-

ния и получения определенного статуса.

Поэтому особенно важно развивать ком-

понеты субъектности младших подростков, 

позволяющие защитить ребенка от негатив-

ных влияний компьютерной игры и нивелиро-

вать негативные эффекты игровой компью-

терной зависимости.

Сложившаяся ситуация требует поиска 

эффективных методов и средств по преду-

преждению игровой компьютерной зависи-

мости. В настоящее время это особенно важ-

но еще и потому, что игровая компьютерная 

зависимость возникает, в отличие от дру-

гих видов зависимости, не в социально не-

благоприятной среде, а в обыденной жизни. 

Вследствие этого вовлеченность подростков 

в компьютерные игры воспринимается не как 

нарушение его социальной жизни и развития, 

а как нормальный и даже желательный досуг. 

Сегодня практически каждый подросток име-

ет доступ к компьютеру, часто компьютер за-

слоняет собой все остальные стороны жизни 

подростка, формируя игровую компьютерную 

зависимость у внешне благополучных детей.

С наших позиций, противодействие лич-

ности ребенка игровой компьютерной зави-

симости определяется формированием ее со-

циальной компетентности как особого компо-

нента личностного потенциала, позволяюще-

го человеку активно и конструктивно вести 

себя в любой жизненной ситуации.

Финансирование

Исследование выполнено при поддержке Министерства образования и науки Российской Федерации 

в рамках выполнения государственных работ в сфере научной деятельности (базовая часть государствен-

ного задания № 2014/362 от 27 января 2014 г.). Тема проекта: «Научные основы и эмпирическая проверка 

формирования междисциплинарных команд специалистов для оказания помощи детям, пострадавшим от 

насилия», руководитель проекта – доктор психологических наук, профессор Е. Н. Волкова.



77

Volkova Е. N., Grishina А. V. A study of the structure of subjectivity in early adolescence with different levels 

of computer game addiction

Psychological Science and Education, 2015, vol. 20, no.1

A Study of the Structure of Subjectivity in Early Adolescence 
with Different Levels of Computer Game Addiction

Volkova E. N.*,
Kozma Minin Nizhny Novgorod State Pedagogical University, Nizhny Novgorod, Russia, 

envolkova@yandex.ru

Grishina A. V.**,
Kozma Minin Nizhny Novgorod State Pedagogical University, Nizhny Novgorod, Russia, 

angrishina@mail.ru

We provide the description of the author’s questionnaire, which determines 

the level (natural, compensatory, dependent) of computer gaming addiction 

in young teens. The questionnaire involves five basic scales: emotional 

attitude to computer games; self-control in a computer game; goal orientation 

on the computer game; parental relation to a computer game; preference for 

virtual communication to real. We analyze the features of subjectivity in early 

adolescence with different levels of computer game addiction. The structure 

of subjectivity is defined as the level of expression of its components: activity; 

awareness of the capacity for reflection, freedom of choice and responsibility for 

it; awareness of self-uniqueness; understanding and acceptance of the other; 

self-development. We found that children with high levels of computer gaming 

addiction have lower rates on such components of subjectivity as awareness of 

the capacity for reflection, awareness of freedom of choice and responsibility for 

it, understanding and acceptance of the other, the awareness of self. On the 

intensity of the components of subjectivity, three groups of young adolescents 

with low, balanced and unbalanced performance are revealed.

Keywords: computer game addiction, subjectivity, younger adolescents.

Funding

The study was supported by the Ministry of Education and Science of Russian Federation within the execution of 

public works in the field of scientific research (basic part of the state task № 2014/362 of 27 January 2014). Project 

Title: “Scientific basis and empirical verification of forming the interdisciplinary teams of specialists to assist children 

affected by violence,” project leader Doctor of Psychology, Professor E. N. Volkova.

For citation:

Volkova Е. N., Grishina А. V. A study of the structure of subjectivity in early 

adolescence with different levels of computer game addiction. Psikhologicheskaya 

nauka i obrazovanie = Psychological Science and Education, 2015, vol. 20, no. 1, 

pp. 69–78 (In Russ., аbstr. in Engl.). 

* Volkova Elena Nikolaevna.  Dr. Sci. (Psychology), Professor, Vice-rector for scientific activity, Kozma Minin 

Nizhny Novgorod State Pedagogical University, Nizhny Novgorod, Russia. E-mail: envolkova@yandex.ru

** Grishina Anna Viktorovna. PhD (Psychology), Head of Research Department, Kozma Minin Nizhny 

Novgorod State Pedagogical University, Nizhny Novgorod, Russia. E-mail: angrishina@mail.ru

Литература

1.  Волкова Е. Н. Субъектность педагога (Теория и 

практика): дисс. ... докт. психол. наук. М., 1998. 308 с.

2.  Волочков А. А. Активность субъекта бытия: ин-

тегративный подход. Пермь: Перм. гос. пед. ун-т, 

2007. 376 с.

3.  Войскунский А. Е. От психологии компьютери-

зации к психологии Интернета // Вестник Москов-

ского университета. Сер.14. Психология. 2008. № 

2. С. 140–153.

4.  Наследов А. Д. Математические методы психо-

логического исследования. Анализ и интерпрета-

ция данных. СПб.: Речь. 2004. 392 с.

5.  Рыженко С. К. Психологическое воздействие 

на игровую компьютерную зависимость младших 

подростков: дисс. ... канд. психол. наук. Красно-

дар. 2009. 196 с.

6.  Юрьева Л. Н., Больбот Т. Ю. Компьютерная за-

висимость: формирование, диагностика, коррек-

ция и профилактика: монография. Днепропе-

тровск: Пороги. 2006. 196 с.



78

Волкова Е. Н., Гришина А. В. Исследование структуры субъектности в младшем подростковом возрасте с 

разным уровнем игровой компьютерной зависимости

Психологическая наука и образование. 2015. Т.20. №1

References

1. Volkova E. N. Sub”ektnost’ pedagoga (Teoriya i 

praktika). Dis. d-r. psikhol. nauk [Subjectivity of the 

teacher (Theory and Practice). Dr. Sci. (Psychology) 

diss.]. Moscow, 1998. 308 p.

2. Volochkov A. A. Aktivnost' sub»ekta bytiya: inte-

grativnyi podkhod [Activity of the subject being: an 

integrative approach]. Perm': Perm. gos. ped. un-t, 

2007. 376 p.

3. Voiskunskii A. E. Ot psikhologii komp'yuterizatsii 

k psikhologii Interneta. [Computerization of psy-

chology to the psychology of the Internet]. Vest-

nik Moskovskogo universiteta Ser.  14. Psikholo-

giya [Bulletin of Moscow University], 2008, no. 2, 

pp. 140–153.

4. Nasledov A. D. Matematicheskie metody psikho-

logicheskogo issledovaniya. Analiz i interpretatsiya 

dannykh. [Mathematical methods of psychologi-

cal research. Analysis and interpretation of data].  

Sankt-Peterburg: Rech’, 2004. 392 p.

5. Ryzhenko S. K. Psikhologicheskoe vozdeistvie 

na igrovuyu komp’yuternuyu zavisimost’ mladshikh 

podrostkov. Diss. kand. psikhol. nauk [Psychologi-

cal impact on the gaming computer dependency 

younger teenagers. Dr. Sci. (Psychology) diss.]. 

Krasnodar, 2009. 196 p.

6. Yur’eva L. N., Bol’bot T. Yu. Komp’yuternaya zavi-

simost’: formirovanie, diagnostika, korrektsiya i pro-

filaktika [Computer addiction: the formation, main-

tenance, correction and prevention]. Monografiya.

Dnepropetrovsk: Porogi, 2006. 196 p.



79

Зверева М. В.*,
ФГБУ «Научный центр психического здоро-

вья» РАМН, Москва, Россия, 

maremerald@gmail.com

 

За последние годы появилось большое 

количество работ, посвященных теме безде-

ятельности, лени и прокрастинации; за рубе-

жом первые работы, посвященные этой теме, 

были опубликованы еще в конце прошлого 

века.  В это же время начались активные ис-

следования  феномена прокрастинации, были 

предприняты попытки создания методик для 

его изучения. 

Прокрастинация как проблема лично-

сти особенно значима для обществ, ориен-

тированных на достижения. В этих условиях 

люди постоянно сталкиваются с обязатель-

ствами, требующими выполнения в жест-

ких временных рамках,  современное запад-

ноевропейское общество, к которому при-

надлежит и Россия, является именно таким. 

Вышесказанное обусловливает возросший 

интерес научного сообщества к изучению фе-

номена прокрастинации.

 Термин «прокрастинация» происходит 

от  латинского «procrastinatus» (pro – «впе-

ред, дальше», crastinus – «завтра») [1; 2; 3]. 

Основополагающие элементы этого феноме-

Адаптация опросника PASS 
на российской выборке 

Представлены результаты адаптации опросника PASS на российской попу-

ляции. Приведено описание методики PASS и показаны отличия от ориги-

нала русской версии. Исследование проводилось в два этапа. Первый этап 
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на – сознательное откладывание выполнения 

дел (принятий решений), субъективное ощу-

щение внутреннего дискомфорта при откла-

дывании. 

Некоторые авторы, такие как Й. Бурка 

(J. Burka), Л. Юен, (L. Yuen), Й. Сабини (J. 

Sabini), М. Силвер (M. Silver) полагают, что 

прокрастинация является иррациональной за-

держкой поведения [2; 7]. Иррациональность 

поведения заключается в самостоятельном 

выборе плана действия, несмотря на высо-

кую вероятность того, что он не будет выгод-

ным для личности, как с материальной, так и 

психологической стороны. В исследованиях 

Р. Стеад (R. Stead) c соавторами и  Г. Бесвик 

(G. Beswick), Е. Д. Ротблум (E. D. Rothblum), 

Л. Манн (L. Mann), Г. Л. Флеет (G. L. Fleet) с со-

авторами показана связь прокрастинации с 

некоторыми личностными переменными, та-

кими, как низкая самооценка, высокий пер-

фекционизм, депрессия и тревожность [4; 9]. 

Существует несколько видов прокрасти-

нации. Одни из первых исследователей этого 

феномена –  Н. Милграм с соавторами выде-

лили следующие пять видов прокрастинации:

•  бытовая – откладывание домашних дел, 

которые должны выполняться регулярно;

•  прокрастинация в принятии решений 

(в том числе незначительных);

•  невротическая – откладывание жизнен-

но важных решений, таких как выбор профес-

сии или создание семьи;

•  компульсивная, где сочетаются два вида 

прокрастинации – поведенческая и в приня-

тии решений;

•  академическая – откладывание выпол-

нения учебных заданий, подготовки к экзаме-

нам и т. д. [6]

Наиболее изученной считается академи-

ческая прокрастинация, поскольку изучить 

выборку студентов проще, чем выборку взрос-

лого работающего населения. Откладывание 

выполнения учебных заданий до наступле-

ния чувства тревоги –  обычное для студен-

тов явление. Академическая прокрастинация 

содержит в себе два основных процесса: тен-

денцию всегда или почти всегда откладывать 

выполнение учебных заданий и  всегда или 

почти всегда испытывать тревогу, связанную 

с этим откладыванием [8]. По данным опро-

сов, академическая прокрастинация, связан-

ная с учебной деятельностью,  – это обыч-

ный феномен более чем для 70 % студентов. 

Приблизительно одна четверть студентов со-

общают о прокрастинации при написании кур-

совых работ и подготовке к экзаменам. Было 

показано, что почти 25 % опрошенных счи-

тали прокрастинацию умеренной или тяже-

лой проблемой, а тенденцию откладывать вы-

полнение заданий – негативно влияющей не 

только на учебный процесс, но и на качество 

жизни вне учебы. 

Из зарубежных методик оценки прокра-

стинации для адаптации на российской по-

пуляции нами был выбран опросник PASS 

(Procrastination Assessment Scale – Students) ав-

торов Л. Й. Соломон  (L.J. Solomon) и Е. Д. Рот-

блум (E. D. Rothblum) [8], хорошо зарекомен-

довавший себя в работе со студенческими 

выборками и выявляющий ряд факторов, тес-

но связанных с развитием и степенью выра-

женности прокрастинации [5]. Данный опро-

сник был разработан для изучения академи-

ческой прокрастинации в США и перевод на 

русский язык потребовал  его модификации 

в связи с культуральными отличиями и разли-

чиями в системе образования двух стран. Все 

это было учтено при переводе. 

Структура опросника включает три само-

стоятельные части, каждая из которых отве-

чает за отдельную составляющую прокрасти-

нации: ее частоту, ее причины и личностные 

характеристики прокрастинатора. Первая 

часть посвящена частоте встречаемости про-

крастинации (в русской адаптации содержит 

6 вопросов, в оригинальной версии – 18 во-

просов), вторая – причинам прокрастинации 

(в русской версии – 27 вопросов, в оригиналь-

ной – 26 вопросов), третья часть – личност-

ным характеристикам прокрастинатора (в 

русской версии – 20 вопросов, в оригиналь-

ной – также 20 вопросов). 

Мы поставили перед собой следующие за-

дачи:

1) оценить выборку на нормальное рас-

пределение по первой части опросника (встре-

чаемость прокрастинации) ;

2) выделить факторы по второй (причины 

прокрастинации) и третьей (личностные ха-

рактеристики) частям опросника;
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3) определить тест-ретестовую надеж-

ность опросника.

 Для адаптации опросника были последо-

вательно проведены два отдельных исследо-

вания. Первое исследование включало в себя 

факторный анализ полученных данных по вы-

борке,  второе – проверку полученных данных 

путем применения метода «тест-ретест» для 

полученных в первом исследовании факторов. 

В первом исследовании приняли участие 

148 мужчин и женщин в возрасте от 18 до 25 

лет с образованием не ниже полного средне-

го (далее – В1), во втором исследовании – 31 

человек (мужчины и женщины) в возрасте от 

18 до 25 лет с образованием не ниже полного 

среднего (далее – В2). 

Результаты

Для первых двух задач исследова-

ния анализировались данные выборки В1. 

Рассмотрим отдельно результаты по каждой 

части опросника.

Данные, полученные в первой части опро-

сника (частота встречаемости прокрастина-

ции), были проверены на нормальное рас-

пределение: среднее значение равно 22,56; 

стандартное отклонение равно  4,533; N=148.  

Эти результаты представлены на рис. 1. 

Полученные данные позволяют рассматривать 

распределение выборки В1 как нормальное.

Результаты по второй и третьей частям 

опросника обрабатывались с помощью фак-

торного анализа методом анализа главных 

компонент (вращение Варимакс) с выделени-

ем фиксированного количества факторов.

 В обеих частях опросника было получено 

по четыре фактора. Причины прокрастинации 

(вторая часть опросника) сгруппировались в  

следующие факторы прокрастинации: Ф1 – 

«плохой перфекционизм», страх начала рабо-

ты; Ф2 – боязнь начальства и страх перед дру-

гими; Ф3 – лень; Ф4 – вызов. Личностные ха-

рактеристики (третья часть опросника) пред-

ставлены  следующими личностными факто-

рами прокрастинатора: Ф*1 – самоконтроль; 

Ф*2 – импульсивность; Ф*3 – организован-

ность; Ф*4 – избегание неудач. Названия фак-

торов отражают основное содержание вопро-

сов, входящих в них.

Таким образом, проведенное первичное 

испытание опросника PASS на русскоговоря-

щей выборке позволило выделить параметры 

частоты встречаемости феномена прокрасти-

нации и ряд факторов, определяющих причи-

ны прокрастинации и личностные характери-

стики прокрастинирующих лиц. 

Рис. 1. Частота встречаемости прокрастинации в выборке В1
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Для ответа на вопрос об устойчивости вы-

деленных параметров (частоты встречаемо-

сти и факторов возникновения прокрастина-

ции, а также личностных характеристик про-

крастинирующих лиц) в соответствии с тре-

тьей задачей исследования в рамках апро-

бации методики было проведено отдельное 

тест-ретестовое исследование выборки В2 с 

интервалом в 30 суток. 

Были сформулированы гипотезы:

1)   различия показателей для всех трех ча-

стей опросника PASS при тест-ретестовом (че-

рез 30 дней) испытании, проводимых на одной 

и той же выборке испытуемых, незначимы;

2)   имеется значимая корреляционная 

связь выделенных параметров опросника для 

всех его трех частей при тестовом и ретесто-

вом (через 30 дней) испытаниях, проводимых 

на одной и той же выборке испытуемых.

Результаты исследования выборки В2 

представлены в табл. 1 и табл. 2.

Применение критерия χ2 Пирсона не вы-

явило различий между тестовым и ретесто-

вым обследованием выборки В2. Средние по-

казатели близки по значениям, а в некоторых 

случаях практически совпадают, достоверные 

различия значений показателей отсутствуют. 

Это позволяет говорить о том, что как в пер-

вом, тестовом, так и во втором, ретестовом, 

обследовании выборки В2 параметры не из-

менились, следовательно, изучаются относи-

тельно устойчивые факторы (см. табл. 1). 

Таблица 1

Средние показатели по параметрам опросника PASS в тест-ретестовом исследовании 

выборки В2

Таблица 2

Корреляция тест-ретестового исследования выборки В2

Опросник

Параметры

Часть 1 (частота 

прокрастинации)

Часть 2 (причины 

прокрастинации)

Часть 3 (личностные 

характеристики)

Частота Ф1 Ф2 Ф3 Ф4 Ф*1 Ф*2 Ф*3 Ф*4

Тест 18,5 18,8 18,5 16,4 7,5 17,8 12,5 15,4 8,9

Ретест 18,8 18,6 20,1 16,1 8,3 18,5 12,3 15,5 8,5

Значимость раз-

личий по χ2 нет нет нет нет нет нет нет Нет нет

Факторы. 
Условные 

обозначения
Параметры и  факторы

Коэффициент корреляции 

Спирмена «тест-ретест»; p 0,01

Часть 1 (частота прокрастинации)

Частота прокрастинации 0,37

Часть 2 (причины прокрастинации)

Ф1 «Плохой перфекционизм», страх начала работы 0,54

Ф2 Боязнь начальства и страх перед другими 0,41

Ф3 Лень 0,49

Ф4 Вызов 0,49

Часть 3 (личностные характеристики)

Ф*1 Самоконтроль 0,41

Ф*2 Импульсивность 0,61

Ф*3 Организованность 0,68

Ф*4 Избегание неудач 0,36
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Применение коэффициента корреля-

ции Спирмена показало наличие достовер-

ной устойчивой корреляционной связи между 

тест-ретестовыми испытаниями (см. табл.2).

Значимая корреляционная связь тест-

ретестового испытания на уровне высоких 

значений корреляции обнаружена для при-

чин прокрастинации (вторая часть опросни-

ка) и личностных характеристик (третья часть 

опросника). Для первой части опросника – ча-

стоты встречаемости –  коэффициент корре-

ляции значим на среднем уровне.

Полученные результаты подтвержда-

ют выдвинутые гипотезы и позволяют высо-

ко оценить тест-ретестовую надежность опро-

сника PASS.

Резюме и перспективы исследования 

Результаты апробации методики PASS 

позволяют сделать следующее заключение. 

Апробация опросника потребовала коррект-

ного перевода на русский язык. В связи со 

спецификой русского перевода и особенно-

стями русскоговорящих испытуемых оказа-

лось, что выделенные факторы не полностью 

идентичны факторам, выделенным в ориги-

нальной версии опросника. Тем не менее, вы-

деленные в ходе апробации факторы оказа-

лись более точными для русскоговорящей 

выборки, что было показано тест-ретестовым 

исследованием, где не наблюдается значи-

мых различий между двумя замерами данных 

опросника во времени и продемонстрирована 

высокая тест-ретестовая надежность. 

Прокрастинацию, с нашей точки зрения, 

можно рассматривать  как один из феноме-

нов психологической аутоагресии. Для изуче-

ния этого аспекта прокрастинации нами  раз-

работан специальный методический комплекс, 

который включает в себя: опросник PASS, шка-

лу Самоуважение М. Розенберга, опросник пси-

хического благополучия Варвик-Эдинбург, фру-

страционный тест Розенцвейга, методику ис-

следования самооценки по Дембо–Рубинштейн, 

тест цветовых отношений. Предполагается, 

что нарушение психического здоровья бу-

дет сказываться на феномене прокрастина-

ции в контексте психологической аутоагрессии. 

Клиническая группа сравнения – больные эн-

догенной психической патологией (эндогенные 

депрессии, расстройства шизофренического 

спектра, личностные расстройства).
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We present the results of the PASS questionnaire adaptation on the Russian 

sample. The description of the PASS and differences from the original version 

are provided. The study was conducted in two stages. The first stage involves the 

allocation of a fixed number of factors – causes of procrastination and personality 

traits of a procrastinator, and the allocation of the normal frequency distribution 

of procrastination in the Russian-speaking population. The second stage involves 

checking the stability of selected factors with the test-retest studies with 30 days 

delay. The first stage of the study involved 148 subjects, the second stage - 31 

subjects. Subjects in both groups were men and women aged 18 to 25 years with 

at least completed secondary education. Fixed factors of procrastination causes 

and personality traits of procrastinators were found in the first group of subjects. 

In the second group of subjects, these data have been verified by test-retest.

Keywords: procrastination, factor analysis, adolescence, causes of 

procrastination, personal characteristics.
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Среди учащихся начальной школы зна-

чительная часть детей недостаточно готова 

к учебным нагрузкам. Это отражается в дан-

ных аналитического отчета, подготовленно-

го Институтом содержания и методов обуче-

ния РАО «Готовность первоклассников к обу-

чению в школе в 2010/2011 учебном году» [1].

В частности, исследование 47,6 тыс. перво-

классников в начале учебного года с помощью 

методики «Графический диктант» позволило 

обнаружить, что хорошая сформированность 

предпосылок учебной деятельности есть толь-

ко у 68% детей, всего половину заданий дик-

танта выполнили 20% детей, а остальные вы-

полнили лишь одно (6,7%) или ни одного за-

дания (5%). Аналогичные данные получены и 

по другим методикам [1; 19]. И в этом отчете, 

и в других публикациях отечественных и зару-

бежных исследователей подчеркивается важ-

ность функций программирования и контро-

ля (управляющих функций, функций произ-

вольной регуляции) для школьного обучения 

[17; 23; 29]. Множество публикаций содержит 

данные о связи слабости управляющих функ-

ций с трудностями обучения и синдромом де-

фицита внимания и гиперактивности [28; 30; 

34; 35]. Меньшее внимание уделяется друго-

му компоненту III блока, по А.Р. Лурия, а имен-

но, серийной организации движений и дей-

ствий –  умению программировать и автома-

тизировать серии движений, хотя роль этого 

умения в учебном процессе, прежде всего, в 

овладении письмом, очень велика [12; 27; 32]. 

Как сообщает Г.С. Ковалева, опираясь на дан-

ные вышеупомянутого аналитического отчета, 

учителя считают, что «по чтению хорошо го-

товы около 60% первоклассников, по письму 

–  почти половина, по счету – более 70%» [19]. 

Таким образом, по мнению учителей, дети ми-

нимально готовы к письму. Отсюда возникает 

необходимость проанализировать предпосыл-

ки письма и их развитие: оценить состояние 

функций программирования и контроля и се-

рийной организации движений у первокласс-

ников и с помощью лонгитюдного исследова-

ния выяснить динамику развития этих функ-

ций от I ко II классу.

Целью проведенной нами работы было 

установить характер динамики развития про-

граммирования, контроля и серийной органи-

зации движений как важнейших компонентов 

письма успешных и неуспешных в обучении 

младших школьников.

Коротко остановимся на строении письма.

Письмо – это сложная многокомпонент-

ная функциональная система, в реализации 

которой задействованы такие составляющие, 

как программирование и контроль деятельно-

сти, серийная организация движений, пере-

работка кинестетической, слуховой, зритель-

ной и зрительно-пространственной информа-

ции, функции поддержания уровня активно-

сти мозга. Отставание в развитии любого из 

них ведет к нарушению формирования всей 

Представлены результаты лонгитюдного исследования формирования гра-

фомоторных навыков у младших школьников 7–9 лет (учащихся I–II клас-

сов). С помощью компьютеризированного обследования функций серийной 

организации движений и письма в сочетании с общим нейропсихологиче-

ским обследованием у детей выявлены закономерности развития исследу-

емых навыков в норме и при трудностях обучения. Показано, что развитие 

графомоторных навыков от I ко II классу у детей успешных и неуспешных в 

обучении носит неравномерный характер: второклассники выполняют зада-

ния быстрее и с меньшим количеством регуляторных ошибок, однако про-

странственные характеристики письма ухудшаются. При этом установлено, 

что у детей с трудностями обучения отстает формирование и автоматиза-

ция графомоторных и письменных навыков, что может быть связано с выяв-

ленным в этой группе дефицитом функций программирования и контроля, а 

также серийной организации движений. Кроме того, проведен сравнитель-

ный анализ связей между возрастом, социальными факторами (класса) и 

формированием исследуемых функций, позволивший обнаружить большее 

влияние на этот процесс класса.

Ключевые слова: серийная организация движений, детская нейропсихоло-

гия, навык письма, автоматизация навыка, графомоторный навык.
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функции в целом, к замедлению автоматиза-

ции письма [3; 14; 15].

Сформированный (автоматизированный) 

навык письма, согласно многочисленным ис-

следованиям, характеризуется целостностью 

(слово представляет собой единый мотор-

ный акт без поэлементной сознательной ре-

гуляции), оптимизированностью движений с 

точки зрения их двигательной эффективно-

сти. Это позволяет освободить когнитивные 

ресурсы для управления более высокоуров-

невыми процессами, такими как обдумыва-

ние идеи текста, подбор необходимого слова-

ря, учет орфографического правила [2; 3; 7; 

8; 14; 22; 31; 36]. Важным показателем сфор-

мированного письменного навыка является 

увеличение скорости и плавности выполне-

ния [6; 32] и уменьшение количества остано-

вок – временных перерывов в процессе пись-

ма [33]. Большое значение также имеет изме-

нение скорости в процессе письма (профиль 

скорости): движения, которые уже автомати-

зированы, выполняются с меньшими мотор-

ными усилиями, и у них отмечается мало из-

менений скорости. Многократные изменения 

в профиле скорости, напротив, свидетель-

ствует об отсутствии автоматизма [37].

Развитие навыка письма в онтогенезе – 

длительный сложный процесс, который на-

чинается задолго до прихода ребенка в шко-

лу. Согласно культурно-историческому подхо-

ду [10], компоненты графомоторных движений 

начинают развиваться еще в дошкольном воз-

расте: в игре, когда ребенок использует жесты 

для обозначения конкретных предметов, в ри-

совании, лепке, рукоделии и пр. Заметный ска-

чок в развитии графомоторных навыков отме-

чается в первом и последующих начальных 

классах. Исследования графомоторной дея-

тельности у детей с I по III класс показывают, 

что в норме с возрастом и развитием навыка 

письмо становится более ритмичным, плав-

ным, графомоторные движения укрупняются, 

и ребенок способен написать безотрывно не-

сколько букв. Значительное увеличение ско-

рости письма происходит от II к III классу [6; 32].

Известно, что успешное овладение гра-

фомоторными навыками обеспечивается, в 

частности, функциями III блока мозга: функ-

цией программирования и контроля и функци-

ей серийной организации движений [14; 16]. 

У детей с дефицитом развития данных функ-

ций автоматизация письма затруднена. Темп 

их письма замедленный, почерк формирует-

ся длительное время [25; 32], что ведет к вы-

сокой энергоемкости графомоторных про-

цессов [12]. На письме такие дети допускают 

специфические ошибки, главным образом, по 

типу упрощения или искажения программы 

(пропуски букв и слогов, антиципации, конта-

минации) и по типу инертности (персеверации 

элементов букв, слогов, слов) [3].

Понимание закономерностей и динамики 

развития графомоторных навыков в школь-

ном возрасте, выявление специфики нару-

шений автоматизации письма при слабо-

сти структурно-функциональных компонен-

тов ВПФ может способствовать разработ-

ке специальных коррекционно-развивающих 

методов преодоления данных затруднений. 

Перейдем к изложению данных эксперимен-

тального исследования.

Испытуемые. В исследовании участво-

вало 76 детей, которые в I классе проходили 

общее нейропсихологическое обследование 

и выполняли компьютеризированные тесты; 

во II классе испытуемые повторно выполняли 

компьютеризированные методики. Возраст 

испытуемых в I классе – 7,79±0,4 лет. На осно-

вании результатов опроса учителей испытуе-

мые были разделены на две группы: в груп-

пу детей с трудностями в освоении основных 

школьных предметов – математики, письма, 

чтения (далее – группа ТО) вошло 26 детей; 

группу нормы (далее – группа Н) составили 50 

детей. В группе ТО было18 мальчиков, 8 де-

вочек, средний возраст – 7,68 лет, а в группе 

нормы – 18 мальчиков и 32 девочки, средний 

возраст – 7,86 лет.

Методы. В исследовании использова-

лись:

1. Нейропсихологическое обследование 

[5], состоявшее из 20 проб. По его результа-

там были рассчитаны следующие нейропси-

хологические индексы: 1) программирова-

ния и контроля (управляющих функций) 2) 

серийной организации движений; 3) перера-

ботки кинестетической; 4) слуховой; 5) зри-

тельной; 6) зрительно-пространственной ин-

формации; 7) интегральный индекс I блока. 
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Это позволило описать состояние всех уча-

ствующих в овладении письмом структурно-

функциональных компонентов ВПФ, но осо-

бый акцент в исследовании был сделан на 

функциях III блока, по А. Р. Лурия [15].

2.  Компьютеризированные методы диа-

гностики, которые позволяют получить объек-

тивные данные об особенностях автоматиза-

ции графомоторных навыков у детей. В дан-

ной статье будут рассмотрены, во-первых, 

результаты компьютеризированного вари-

анта графомоторной пробы («забор») и, во-

вторых, пробы с записью на планшете фразы, 

сенсибилизированной с точки зрения трудно-

стей переключения.

Классическая графомоторная проба на-

правлена на анализ возможности усвоения 

двигательной программы при графическом 

предъявлении образца, плавного переключе-

ния внутри серии и автоматизации серии [14, 

с. 218 и 377; 5, с. 13). В новом варианте проба 

решает те же задачи и предполагает последо-

вательное изображение элементов , 

которые необходимо выполнять без отрывов 

пера от бумаги. Проводилось два субтеста: 

первый выполнялся пером, которое оставляет 

след на бумаге (далее – «со следом»); второй 

выполнялся сразу после первого пером, кото-

рое не оставляет след (далее – «без следа»).

Компьютерная запись проб позволяла 

фиксировать процесс выполнения в реальном 

времени, что дало возможность рассчитать: 1) 

среднее время выполнения одной серии узора 

(одна серия – ); 2) количество отрывов руки 

в процессе выполнения проб; 3) количество 

субдвижений в процессе выполнения; 4) коли-

чество остановок; 5) суммарную тяжесть регу-

ляторных ошибок. Последний параметр вы-

числялся так: разным видам регуляторных 

ошибок, в зависимости от «выраженности» 

нарушения, присваивались штрафные баллы:

«площадка» (горизонтальная линия вни-

зу) с самокоррекцией – 2 балла;

«площадка» без самокоррекции – 3 бал-

ла;

расширение программы – 4 балла;

персеверация с самокоррекцией – 5 бал-

лов;

персеверация без самокоррекции – 

6 баллов [5, с. 37].

Далее подсчитывалась сумма баллов, ко-

торая нормировалась относительно количе-

ства выполненных каждым испытуемым се-

рий узора. Она и считалась показателем 

«суммарной тяжести ошибок».

Вторая проба –  написание фразы «Машины 

шинами шуршат», которая сенсибилизиро-

вана с точки зрения серийной организации. 

Проба позволяет также анализировать функ-

ции программирования и контроля. Проба вы-

полнялась на линованном (тетрадном) листе 

бумаги, который располагался поверх графи-

ческого планшета. Экспериментатор дикто-

вал фразу в удобном для ребенка темпе.

По результатам выполнения пробы рас-

считывались следующие показатели:

1) время написания одной буквы;

2) количество отрывов руки;

3) суммарная тяжесть регуляторных оши-

бок, в число которых входили: пропуски, 

вставки, антиципации, написание строчной 

буквы вместо прописной, орфографические 

ошибки. Включение орфографических оши-

бок в регуляторные обусловлено тем, что эти 

ошибки свидетельствуют о трудностях рас-

пределения внимания, поскольку правила на-

писания «и» после шипящих и заглавной бук-

вы в начале предложения дети уже знают ко 

второму полугодию I класса. Сумма этих оши-

бок нормировалась относительно количества 

букв, написанных испытуемым, она составля-

ла показатель «суммарной тяжести регуля-

торных ошибок».

Обе пробы выполнялись с помощью гра-

фического планшета «Wacom Intous 3», при-

соединенного к компьютеру, и специально 

разработанных программ регистрации дви-

жений пера на базе пакета Matlab. Первичная 

обработка результатов проводилась с помо-

щью специально созданных А.А. Корнеевым 

программ на базе пакета Matlab. Дальнейший 

статистический анализ проводился с по-

мощью пакета IBM SPSS Statistics (ver. 20). 

В качестве основных методов статистиче-

ской обработки использовались t-критерий 

Стьюдента, дисперсионный анализ с факто-

рами повторных измерений, коэффициент ли-

нейной корреляции Пирсона.

Результаты анализа нейропсихологиче-

ского обследования представлены в табл. 1
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Данные, приведенные в табл. 1, показы-

вают, что в I классе дети с трудностями обу-

чения получали худшие баллы и статистиче-

ски значимо отличались от успешных в учебе 

детей по всем индексам, кроме индекса пере-

работки слуховой информации. Что касается 

функций III блока, то различия по программи-

рованию и контролю достигали большей ста-

тистической значимости, чем функции серий-

ной организации движений. Рассмотрим, как 

эти особенности работы III блока, отражались 

в компьютерных пробах.

Результаты анализа выполнения 

графомоторной пробы

Дисперсионный анализ с факторами по-

вторных измерений позволил выявить зна-

чимое влияние фактора «Проба»: и перво-

классники, и второклассники выполняют пер-

вый субтест «со следом» значимо медлен-

нее, чем субтест «без следа» (для I класса: 

F(1,64)=53,185, p<0,001; для II класса: F(1, 

61)=30,622 , p<0,001), Кроме того, у второ-

классников во втором субтесте «без следа» 

суммарная тяжесть ошибок значимо умень-

шается (F(1,63)=20,332, p<0,001). Таким обра-

зом, в целом ко второй пробе дети улучшают 

свои результаты, что свидетельствует о том, 

что графомоторный навык автоматизируется 

и может реализовываться успешнее даже при 

отсутствии зрительного контроля.

Рассмотрим результаты выполнения 

пробы по группам.

Анализ групповых различий отдельно 

по I и по II классам показывает следующее. 

Первоклассники группы ТО оказываются наи-

менее успешными: темп выполнения у них 

значительно ниже (F(1,64) = 6,222, p=0,015), 

а показатели суммарной тяжести ошибок 

значимо выше, чем в норме (F(1,64)=6,669, 

p=0,012). Во II классе результаты по группам 

сближаются: время выполнения и суммарная 

тяжесть ошибок в целом в группах нормы и 

ТО статистически не различаются, хотя груп-

па ТО продолжает чаще делать ошибки (в 

пробе «со следом» в группе ТО суммарная тя-

жесть ошибок – 2,18, в группе нормы – 1,30; в 

пробе «без следа» в группе ТО – 1,25, в груп-

пе нормы – 0,51). При этом качественный ана-

лиз ошибок показывает, что наиболее грубые 

ошибки (расширение программы, персевера-

ции) чаще встречаются у детей из группы ТО.

Таблица 1

Результаты нейропсихологического обследования в двух группах

Параметр
Группа испы-

туемых

Среднее (стд. 

отклонение)

Результаты сравне-

ния групп с помощью 

t-критерия Стьюдента

Программирование и контроль
ТО 2,28 (4,5)

t(65)=3,147, p=0,002
Норма -1,45 (4,86)

Серийная организация
ТО 1,33 (3,63)

t(65)=2,769, p=0,007
Норма -0,85 (2,79)

Переработка кинестетической 

информации

ТО 1,69 (4,11)
t(65)=2,767, p=0,007

Норма -1,07 (3,91)

Переработка слуховой инфор-

мации

ТО 0,78 (3,54)
t(65)=1,451, p=0,152

Норма -0,44 (2,94)

Переработка зрительной ин-

формации

ТО 3,58 (7,07)
t(65)=3,975, p<0,001

Норма -2,47 (5,11)

Переработка зрительно-

пространственной информации

ТО 1,57 (4,03)
t(65)=2,581, p=0,012

Норма -1,11 (4,09)

Интегральный индекс I блока ТО 0,76 (2,29) t(65)=4,441, p<0,001
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Результаты анализа возрастной динамики 

развития графомоторного навыка представ-

лены в табл. 2.

Как показывает табл. 2 и подсчет значи-

мости различий, от I ко II классу отмечается 

положительная возрастная динамика: 

уменьшается время выполнения проб (в 

субтесте «без следа» различия статистически 

значимы: p<0,001, в субтесте «со следом» 

различия – на уровне тенденции: р=0,09); 

уменьшается количество остановок 

(p<0,001 в обоих субтестах) и отрывов руки 

(p<0,01 в обоих субтестах);

снижается значение суммарной тяжести 

ошибок (в субтесте «со следом» различия 

значимы: p=0,033);

во втором субтесте «без следа» 

снижается количество субдвижений (p=0,001).

Рассмотрим возрастную динамику по 

группам.

У детей группы нормы от I ко II классу в пер-

вой пробе «со следом» не обнаружено изме-

нений во времени выполнения, а в пробе «без 

следа» отмечается значимое ускорение тем-

па выполнения (p<0,001). Обнаружено умень-

шение количества остановок от I ко II классу 

в пробе «со следом» (p=0,004) и в пробе «без 

следа» (p<0,001); уменьшение количества от-

рывов и субдвижений в пробе «без следа» 

(p=0,03 и p=0,048 соответственно). Количество 

ошибок от I ко II классу у детей данной группы 

статистически меняется незначимо, при этом 

качественный анализ показывает, что дети 

группы нормы выполняют графомоторную про-

бу без грубых регуляторных ошибок (расшире-

ние программы, персеверации).

В целом у детей группы нормы от I ко II 

классу выполнение становится более бы-

стрым, плавным, особенно при выполнении 

пробы без зрительного контроля, что являет-

ся показателем успешной автоматизации на-

выка, при этом сохраняется хорошее качество 

выполнения проб. Более медленный темп вы-

полнения первой пробы может быть объяснен 

двумя причинами. Во-первых, это может быть 

связано с влиянием процесса врабатываемо-

сти: для успешного выполнения графомотор-

ных заданий (в том числе письменных) вто-

роклассникам, успешным в обучении, внача-

ле необходимо больше времени. Во-вторых, 

обсуждаемый эффект может свидетельство-

вать об особой стратегии выполнения пробы 

без зрительного контроля: дети ускоряют свой 

темп, чтобы не утерять паттерн движения.

Дети группы ТО от I ко II классу начина-

ют выполнять пробу «со следом» несколько 

быстрее (p=0,041), время выполнения пробы 

«без следа» значимо уменьшается (p=0,001). 

Таблица 2

Возрастная динамика развития графомоторного навыка

Группы

Время выпол-

нения пачки

Суммарная 

тяжесть регуля-

торных ошибок

Количество от-

рывов руки

Количество 

субдвижений

Количество 

остановок

со 
сле-
дом

без 
сле-
да

со 
сле-
дом

без 
сле-
да

со 
сле-
дом

без 
сле-
да

со 
сле-
дом

без 
сле-
да

со 
сле-
дом

без 
сле-
да

I класс 5680 4645 0,92 0,42 0,39 0,17 11,39 9,13 2,17 3,20

II класс 5256 3741 0,55 0,25 0,24 0,08 11,48 7,72 1,29 1,68

I класс 
норма

5364 4553 0,63 0,33 0,33 0,15 10,7 9,1 2,06 3,09

II класс 
норма

5214 3706 0,45 0,17 0,21 0,06 11,7 7,9 1,15 1,54

I класс 
ТО

6319 4984 1,53 0,47 0,49 0,18 11,9 10 2,55 3,39

II класс 
ТО

5388 3916 0,73 0,42 0,3 0,12 11,3 7,6 1,45 2,05

Примечания. Полужирным выделены значимые различия по результатам дисперсионного анализа 

(значимость влияния фактора «Класс» на уровне p<0.05), курсивом – различия на уровне тенденции (p<0.1).
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Помимо этого, уменьшается количество отры-

вов в пробе «со следом» (p=0,004), а также зна-

чимо уменьшается количество остановок в обе-

их пробах (p=0,032 «со следом», p=0,02 «без 

следа»), уменьшается количество субдвиже-

ний в пробе «без следа» (p=0,048). Количество 

ошибок от I ко II классу меняется незначимо, но 

качественный анализ показывает, что, в отли-

чие от детей группы нормы, у детей группы ТО 

часто встречаются грубые регуляторные ошиб-

ки (расширение программы, персеверации). 

Данные, представленные в табл. 2, позволяют 

предположить, что временные показатели и ко-

личество допущенных ошибок у детей группы 

ТО во II классе сходны с аналогичными показа-

телями у детей группы нормы I класса.

Детальное сравнение результатов выпол-

нения пробы детьми из группы нормы в I клас-

се с аналогичными показателями детей из 

группы ТО во II классе показало следующее. 

Время выполнения «пачки» в пробе «со сле-

дом» в двух сравниваемых группах практиче-

ски одинаково (t(65)=-0,062, p=0,951; здесь и 

далее использовался t-критерий Стьюдента), а 

в пробе «без следа» второклассники из груп-

пы ТО опережали первоклассников из группы 

нормы (t(65)=2,352, p=0,022). Количество до-

пускаемых ошибок в обоих вариантах пробы 

у детей из группы ТО во II классе незначимо 

больше, чем у нормы в первом (t(65)=-0,376, 

p=0,708 и t(65)=-0,377, p=0,707 «со следом» 

и «без следа» соответственно). Количество 

остановок в пробе «со следом» в группе ТО 

во II классе и в группе нормы в I классе разли-

чаются незначительно (t(65)=1,593, p=0,116), 

в то время как в пробе «без следа» дети из 

группы ТО во II классе делают значимо мень-

ше остановок, чем первоклассники из груп-

пы нормы (t(66)=2,447, p=0,017). Что касается 

количества субдвижений, то ко II классу груп-

па ТО начинает делать их несколько меньше 

по сравнению с нормой в I классе в пробе «со 

следом» (t(65)=-0,526, p=0,601) и продолжает 

делать значимо меньше в пробе «без следа» 

(t(66)=2,039, p=0,045). То есть более легкую 

пробу «со следом» второклассники из группы 

ТО делают без значимых различий по време-

ни выполнения, количеству ошибок, остановок 

и субдвижений по сравнению с первоклассни-

ками группы нормы. В то же время пробу без 

зрительного контроля они выполняют быстрее 

первоклассников, с меньшим числом остано-

вок и субдвижений, но с несколько большим 

количеством ошибок, чем первоклассники.

Результаты анализа написания фразы

В табл. 3 представлены данные по выпол-

нению этой пробы.

Таблица 3

Возрастная динамика написания фразы

Примечания. Полужирным выделены значимые межгрупповые различия (p<0,05), курсивом – различия 

на уровне тенденций (p=0,1).

Параметры Группа I класс II класс

Время написания буквы
Норма 3854,53 (1134,62) 2070,15 (541,78)

ТО 4940,98 (2586,87) 1985,35 (1000,01)

Количество отрывов руки (в пере-

счете на букву)

Норма 0,79 (0,57) 0,4 (0,22)

ТО 1,16 (0,53) 0,77 (0,53)

Количество остановок
Норма 0,17 (0,31) 0,02 (0,04)

ТО 0,43 (0,66) 0,02 (0,03)

Регуляторные ошибки
Норма 1,7 (1,8) 0,37 (0,77)

ТО 2,02 (1,51) 1 (1,06)

Пространственные ошибки
Норма 0,96 (0,86) 2,05 (2,3)

ТО 1,41 (1,19) 3,67 (2,4)
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Дисперсионный анализ с факторами по-

вторных измерений позволил выявить:

1)   значимое влияние фактора «Класс» 

(p<0,001) во всех сравниваемых параметрах 

написания фразы;

2)   влияние фактора «Группа» было субзна-

чимым по данным о времени написания бук-

вы и регуляторным ошибкам (F(1,59)=3,958, 

p=0,051 и F(1,59)=3,341, p=0,072 соответ-

ственно), значимым – по количеству остано-

вок (F(1,59)=4,090, p=0,048) и высокозначи-

мым – по отрывам и пространственным ошиб-

кам (F(1,59)=14,569, p<0,001 и F(1,59)=9,253, 

p=0,003 соответственно);

3)   взаимодействие Группа–Класс оказа-

ло значимое влияние на время написания бук-

вы, количество остановок и пространственных 

ошибок (F(1,59)=4,809, p=0,032; F(1,59)=4,388, 

p=0,040 и F(1,59)=3,284, p=0,075 соответствен-

но), в остальных случаях оно было незначимо.

Анализ возрастной динамики показыва-

ет, что от I ко II классу значимо (на уровне 

p<0,05) улучшаются все показатели письма, 

кроме пространственных ошибок, число ко-

торых значимо возрастает. Увеличение ско-

рости письма и ухудшение его качества – хо-

рошо известный всем педагогам и родителям 

факт, который нашел отражение и в написа-

нии экспериментальной фразы.

Сравнение детей успешных в обуче-

нии и группы ТО обнаруживает, что станов-

ление автоматизированного навыка письма у 

детей с ТО отстает, что отражается в значи-

мых различиях по количеству отрывов, оста-

новок и пространственных ошибок. Что каса-

ется скорости письма, то обнаруженное зна-

чимое взаимодействие класса и группы отра-

жает тот факт, что в I классе дети с ТО пишут 

медленнее, а во II классе (по меньшей мере, 

в условиях эксперимента) обгоняют успеш-

ных ровесников. При этом во II классе дети с 

ТО делают почти втрое больше регуляторных 

ошибок, чем дети без ТО.

Таким образом, и в этой пробе, как и в 

предыдущей, мы видим стремление детей с 

ТО к скорости в ущерб правильности письма.

Сходство результатов двух компьютери-

зированных методик находит свое отраже-

ние в корреляциях полученных данных. Во-

первых, обнаружены корреляции скоростных 

параметров выполнения проб: время написа-

ния буквы в I классе коррелировало со ско-

ростью написания одной «пачки» узора в суб-

тестах «со следом» и «без следа» r=0,467 и 

r=0,335 при p<0,001 и p=0,006 соответствен-

но. Во II классе корреляции скорости в суб-

тестах «со следом» и «без следа» составили 

r=0,408 и r=0,502 при p<0,001 в обоих случа-

ях. Во-вторых, и в I, и во II классе обнаружены 

корреляции регуляторных ошибок в субтесте 

«со следом» (r=0,244, p=0,044 и r=0,249 при 

p<0,049 соответственно).

При анализе корреляций результатов ком-

пьютеризированных методик и данных ней-

ропсихологического обследования обнару-

жено следующее. В графомоторной пробе  в 

I классе среднее время выполнения «пачки» 

при выполнении пробы «со следом» положи-

тельно коррелирует с показателями функ-

ций программирования и контроля (r=0,318, 

p=0,012) и серийной организации движений 

(r=0,259, p=0,044), а в пробе «без следа» – с 

показателем серийной организации движе-

ний (r=0,292, p=0,022). Количество регуля-

торных ошибок положительно коррелирует 

с показателем программирования и контро-

ля (r=0,280, p=0,029, проба «без следа). Во II 

классе получены значимые корреляции меж-

ду количеством регуляторных ошибок в обeих 

пробах и показателями состояния I блока 

(r=0,412, p=0,003, r=0,421, p=0,002).

В пробе на письмо в I классе время напи-

сания одной буквы, количество отрывов руки 

и количество остановок при письме положи-

тельно коррелируют с функциями программи-

рования и контроля (r>0,333, p<0,008), серий-

ной организации (r>0,287, p<0,021 во всех слу-

чаях) и I блока мозга (r>0,295, p<0,019 во всех 

случаях). Число регуляторных ошибок значи-

мо коррелирует с показателями программи-

рования и контроля (r=0,344, p=0,005) и серий-

ной организации действий (r=0254, p=0,042). 

Во II классе достигает значимости только кор-

реляция программирования и контроля и ко-

личества отрывов (r=0,287, p=0,032), субзна-

чимая корреляция отмечена между количе-

ством остановок и функциями I блока.

Таким образом, в обеих пробах в I классе 

получены многочисленные ожидаемые корре-

ляции с нейропсихологическими данными, во 
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II классе число корреляций снижается, отме-

чаются отдельные корреляции с функциями 

программирования и контроля и I блока.

Для того чтобы выяснить, что оказыва-

ет большее влияние на успешность выполне-

ния проб, т.е. на возможности автоматизации 

навыка – возраст детей или класс обучения, 

было проведено сравнение особенностей вы-

полнения графомоторной пробы детьми одно-

го возраста, обучающихся в разных классах. 

Учитывая цель нашего исследования – выяв-

ление возрастной динамики состояния функ-

ций, уточнение, о каком возрасте идет речь: 

биологическом (паспортном) или социальном 

(ступень социального взросления), – пред-

ставляется существенным.

С этой целью выборка была поделена на 

две части по возрасту. В «младшую» груп-

пу вошли дети, которым в I классе на момент 

обследовании было от 6,9 до 7,7 лет (24 че-

ловека, средний возраст – 7,3 лет), в «стар-

шую» группу вошли дети в возрасте от 8 до 

8,5 лет (24 человека, средний возраст – 8,2 

лет). Сравнительный анализ результатов вы-

полнения проб детьми старшей группы в I 

классе с результатами выполнения проб во II 

классе младшей группой позволяет оценить 

влияние класса обучения у детей одинаково-

го возраста, так как возраст старшей группы 

в I классе оказывается практически равным 

возрасту детей младшей группы во II классе. 

Результаты сравнения основных параметров 

выполнения графомоторной пробы приведе-

ны в табл. 4. 

Таблица показывает, что у детей одно-

го возраста, обучающиеся в разных клас-

сах, обнаружены значимые различия. В суб-

тесте «со следом» первоклассники делают 

значимо больше отрывов (p=0,007) и оста-

новок (p=0,03); в субтесте «без следа» – зна-

чимо медленнее выполняют пробу (p<0,001), 

с большим количеством остановок, субдви-

жений и отрывов руки (p=0,002, p=0,006, на 

уровне тенденции - p=0,052 соответственно).

Чтобы оценить влияние возраста в каж-

дом из классов, был проведен сравнительный 

анализ выполнения тех же параметров в двух 

возрастных группах первоклассников («млад-

ший возраст» и «старший возраст» в I клас-

се). Значимых отличий при таком сравнении 

не выявлено ни по одному параметру. Таким 

образом, именно год обучения (I или II класс) 

является определяющим успешность автома-

тизации графомоторного навыка.

Обсуждение результатов

Выделенные нами группы успешных и не-

успешных школьников значимо различают-

ся состоянием структурно-функциональных 

компонентов ВПФ, которое было обнаруже-

но с помощью нейропсихологического обсле-

дования. У детей группы ТО в целом выявле-

но снижение в развитии функций всех трех 

блоков мозга [15]: блока программирования и 

Таблица 4

Результаты выполнения графомоторной пробы детьми одного возраста учащихся 

в разных классах

Примечания. Полужирным выделены значимые межгрупповые различия (p<0,05), курсивом – различия 

на уровне тенденций (p=0,1).

Группа
Время выполне-

ния пачки (мс)

Количество 

отрывов

Количество 

остановок

Количество 

субдвижений

Со следом

«Старшая группа», 

I класс
5732 0,43 1,97 12,29

«Младшая группа», 

II класс
5205 0,21 1,27 11,44

Без следа

«Старшая группа», 

I класс
4808 0,17 3,15 10,17

«Младшая группа»,

II класс
3820 0,08 1,79 7,74
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контроля (III блока), блока приема, хранения 

и переработки информации (II блока), блока 

регуляции тонуса и бодрствования (I блока). 

Полученные результаты подтверждаются ис-

следованиями [3; 20; 21].

Перейдем к обсуждению результатов, по-

лученных при выполнении эксперименталь-

ных проб детьми, успешными и неуспешными 

в обучении. Как и ожидалось, результаты обе-

их методик (графомоторной пробы и написа-

ния фразы) и отдельные параметры статисти-

чески согласуются между собой. Это позволя-

ет в целом описывать процесс автоматизации 

графомоторного навыка и его особенности в 

норме и при наличии трудностей в обучении.

Исследование показало, что в I классе при 

нормативном развитии познавательных про-

цессов формирование графомоторного навы-

ка происходит успешнее и легче: первокласс-

ники этой группы значительно лучше справ-

ляются с обоими субтестами: графомотор-

ной пробой и с написанием фразы. Они вы-

полняют задания быстрее и с меньшим коли-

чеством ошибок, их результаты стабильны и 

улучшаются с развитием графомоторного на-

выка (помимо результатов, представленных 

в данной статье [см. 11]). У первоклассников 

группы ТО выявляется отставание в форми-

ровании графомоторных навыков, в том чис-

ле и навыка письма: темп у них замедленный 

в обеих пробах, качество выполнения край-

не низкое, страдает моторный компонент (обе 

пробы выполняются с большим количеством 

остановок). Это согласуется с многочислен-

ными нейропсихологическими исследования-

ми [12; 13; 32; 33], а также с практическими 

наблюдениями воспитателей, педагогов и ро-

дителей. Действительно, чаще всего старшие 

дошкольники и младшие школьники с ком-

плексным снижением в развитии когнитив-

ных процессов плохо рисуют (особенно по ин-

струкции), овладевают навыками письма и в 

школе, сталкиваясь с такого рода деятельно-

стью, уже на первых стадиях обучения форми-

руют негативное отношение к этим занятиям.

Во II классе темп деятельности у детей с 

трудностями обучения уменьшается: дети на-

чинают спешить выполнить пробы в ущерб 

качеству. Так, в графомоторной пробе дети 

группы ТО делают больше ошибок, при этом 

ошибки у них более грубые (расширение про-

граммы, персеверации) в графомоторной про-

бе, специфические регуляторные и орфогра-

фические ошибки в написании фразы (персе-

верации элементов букв, персеверации букв, 

написание начала предложения с маленькой 

буквы, ошибки на знание правила написания 

«и» после шипящих). Дети с нормативным 

развитием ВПФ, хоть и пишут во II классе чуть 

медленнее группы ТО, но при этом допускают 

минимальное количество ошибок.

Перейдем к анализу возрастной дина-

мики выполнения графомоторной пробы. 

Исследование показало, что у детей с более 

развитыми структурно-функциональными ком-

понентами III блока (группа нормы) от I ко II 

классу отмечается выраженная положитель-

ная динамика. Улучшения наиболее явные – в 

регуляторном (уменьшение количества ошибок 

во фразе) и моторном (количество остановок и 

отрывов в обеих пробах) компонентах, вслед-

ствие чего графомоторные движения становят-

ся более точными и плавными, скорость пись-

ма увеличивается, а его качество повышается. 

Вместе с этим необходимо отметить важность 

периода врабатываемости у успешных в обуче-

нии второклассников. Так, в настоящем иссле-

довании было показано, что первую графомо-

торную пробу «со следом» эти дети выполня-

ют значимо медленнее, уделяя внимание каче-

ству (количество ошибок во II классе в субте-

сте «со следом» значимо меньше, чем в I клас-

се), а вторую пробу, «без следа», – уже в вы-

соком темпе с меньшим количеством ошибок. 

Другими словами, трудности вхождения в зада-

ние свойственны даже тем второклассникам, у 

которых нет трудностей в обучении. Это важ-

ное с практической точки зрения предположе-

ние было статистически подтверждено в насто-

ящем исследовании.

У детей ТО от I ко II классу отмечается по-

ложительная динамика в увеличении скоро-

сти, остановок, отрывов. При этом качество 

письма остается невысоким, количество орфо-

графических и регуляторных ошибок все еще 

высоко по сравнению с детьми группы нормы, 

что может свидетельствовать о наличии про-

цесса автоматизации навыка письма вместе 

с ошибками. У детей со снижением функций 

ВПФ, прежде всего функций программирова-
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ния, регуляции и контроля, серийной органи-

зации движений и действий, автоматизация 

графомоторного навыка затруднена по срав-

нению с детьми группы нормы. Прежде всего, 

у них страдает качество выполнения (в обеих 

пробах у второклассников группы ТО сравни-

тельно велико количество ошибок, в том чис-

ле наиболее грубых), тогда как время выпол-

нения от I ко II классу уменьшается и в некото-

рых случаях (например, при написании фразы) 

даже превосходит результаты нормы. Другими 

словами, дети II класса группы ТО спешат 

и предпочитают сделать задания быстрее в 

ущерб качеству. Точное и плавное выполне-

ние без ошибок остается для них все еще не-

доступным. Это создает риск неправильной 

автоматизации графомоторного навыка и, как 

следствие, формирования специфических на-

рушений письма (дисграфии). Неуспешность 

в формировании базовых школьных навыков, 

к которым относится и письмо, высокая его 

энергоемкость, сложность реализации, безу-

словно, снижают мотивацию к обучению в це-

лом. Ко II классу дети, сталкиваясь с многочис-

ленными учебными сложностями и негативной 

оценкой окружающих, теряют интерес к пра-

вильному выполнению заданий, стремясь за-

кончить выполнение быстрее [4; 9].

В описании результатов графомоторной 

пробы мы уделили особое внимание тому, что 

результаты неуспешных в учебе второкласс-

ников сходны с аналогичными показателями 

успешных первоклассников: первую графо-

моторную пробу «со следом» они выполняют 

в сходном темпе, с примерно одинаковым ко-

личеством остановок, субдвижений и регуля-

торных ошибок. Ко второй пробе «без следа» 

хоть и отмечается уменьшение затрачиваемо-

го времени, остановок и субдвижений, количе-

ство регуляторных ошибок не меняется. Таким 

образом, дети группы ТО не просто запазды-

вают в развитии, а обнаруживают специфиче-

скую динамику: и в нашем исследовании, и в 

исследовании Т.В. Ахутиной с соавторами [4] 

дети со слабостью программирования и кон-

троля (особенно гиперактивные дети) ускоря-

ют ответ, мало заботясь о качестве выполне-

ния. Этим они отличаются от детей группы нор-

мы, которые ускоряются и сохраняют быстрые 

ответы, если это идет не в ущерб качеству.

Анализ корреляций результатов двух ком-

пьютеризированных методик показал их со-

гласованность. Анализ же корреляций этих ре-

зультатов c данными нейропсихологического 

обследования обнаружил более сложную кар-

тину. Если в I классе были получены много-

численные ожидаемые корреляции результа-

тов обеих проб с нейропсихологическими дан-

ными, то во II классе отмечены лишь отдель-

ные корреляции с функциями программирова-

ния и контроля и I блока. Эти результаты тре-

буют дополнительной проверки, на данном же 

этапе их можно объяснить более разверну-

той функциональной системой письма и гра-

фомоторных навыков в I классе, что согласу-

ется с представлениями о построении движе-

ний Н.А. Бернштейна (1947). Во II классе дви-

жения ускоряются, что говорит о том, что необ-

ходимость в полном отслеживании движений 

у успешных детей уменьшается. Что касает-

ся детей с ТО, то замедление автоматизации, 

неполная автоматизация при высокой скоро-

сти выполнения ведет к сохранению высокой 

энергоемкости методики. Выполнение зада-

ний более «энергоемким» способом с привле-

чением ресурсов функций программирования 

и контроля, которые у детей с ТО и так слабее 

по сравнению с нормой, ведет к двойной на-

грузке на эти функции и на I блок, что и дает 

себя знать в выявленных корреляциях.

Поскольку целью нашего исследования 

было выявление возрастной динамики со-

стояния функций, то уточнение, о каком воз-

расте идет речь: биологическом (паспортном) 

или социальном (ступень социального взрос-

ления), – стало важным дополнением нашего 

исследования. Было выявлено что, дети одно-

го возраста, но обучающиеся в разных клас-

сах показывают значимые различия при вы-

полнении графомоторной пробы. В I классе 

дети выполняют пробу «со следом» с боль-

шим количеством отрывов, пробу «без сле-

да» медленнее, с большим количеством оста-

новок, отрывов и субдвижений, по сравнению 

с их ровесниками из II класса. В то же вре-

мя у детей одного класса, но разных возрас-

тов значимых различий между параметра-

ми выполнения проб не обнаружено. Таким 

образом, при равных прочих условиях соци-

альный возраст важнее биологического. Этот 
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вывод вполне соответствует известной фор-

муле Л. С. Выготского, что «обучение ве-

дет за собой развитие». Аналогичные факты 

были получены при сопоставлении выполне-

ния нейропсихологических проб первокласс-

никами и второклассниками, проделанном 

Л. В. Яблоковой [26].

Выводы

1. Проведенное исследование формиро-

вания графических навыков, в том числе на-

выка письма, у учеников I и II классов, про-

веденное с помощью компьютеризирован-

ных графомоторных проб, обнаружило отчет-

ливую возрастную динамику: второклассники 

выполняют задания быстрее и с меньшим ко-

личеством регуляторных ошибок; о формиро-

вании графического навыка, навыка письма 

говорит сокращение отрывов руки и остано-

вок. Однако пространственные характеристи-

ки письма (почерка) ухудшаются, о чем сви-

детельствует увеличение числа простран-

ственных ошибок.

2. Выделенные учителями группы успеш-

ных в учебе детей и детей с трудностями обу-

чения различаются по состоянию структурно-

функциональных компонентов ВПФ всех трех 

блоков мозга, по А. Р. Лурии, зафиксирован-

ному с помощью нейропсихологического об-

следования, и по выполнению графомотор-

ных проб. Было обнаружено соответствие 

между выполнением проб и нейропсихоло-

гическими индексами и выявлены значимые 

корреляции. Дети с трудностями обучения, 

отличающиеся худшим состоянием функций 

программирования и контроля и серийной ор-

ганизации движений, хуже выполняют и гра-

фомоторную пробу и пробу написания фразы.

3. У детей с трудностями обучения отстает 

формирование и автоматизация графомотор-

ных и письменных навыков, свои трудности 

второклассники стремятся компенсировать 

увеличением темпа письма в ущерб качеству 

письма, что отражается в резком увеличении 

и пространственных, и регуляторных ошибок.

4. На формирование графомоторных на-

выков у исследованных детей сильное вли-

яние оказывает социальная ситуация раз-

вития, фактор класса оказался значительно 

сильнее фактора возраста.
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We present the results of a longitudinal study of the formation of grafomotor skills 

in primary school children of 7–9 years old (students of I-II grades). With the 

help of a computerized test of serial organization of movements and writing in 

conjunction with the general neuropsychological testing in children, we revealed 

patterns of study skills development in health and learning disabilities. The 

development of grafomotor skills from I to II class in successful and unsuccessful 

learners is uneven: second-graders perform tasks faster and with fewer regulatory 

errors, but the spatial characteristics of letters deteriorate. Children with learning 

disabilities have deficit in the formation and automation of grafomotor and writing 

skills that can be associated with the identified deficiency of programming 

and monitoring functions in this group, as well as the serial organization of 

movements. In addition, a comparative analysis of the relationships between age, 

social factors (class) and the formation of the tested function, allowed to detect a 

greater social influence on this process.

Keywords: serial organization of movements, child neuropsychology, writing 

skills, skill automation, grafomotor skills.
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Энтузиасты электронных сетей пре-

возносят особую легкость и скорость осу-

ществления коммуникаций, присущую им. 

Соответственно, довольно распространенным 

убеждением является то, что все эти мощные 

новые средства работают на благо цивилиза-

ции. Часть педагогов стремятся к внедрению 

и распространению электронных сетей, так 

как видят в них новые пути развития одарен-

ности и таланта. В связи с этим встает вопрос, 

действительно ли это стремление полностью 

оправдано? Вполне возможно, что скорость 

электронной коммуникации не даст детям глу-

бины понимания информации, времени для ее 

Проблема влияния электронной 
среды на интеллектуальное 
развитие и межличностные 
отношения одаренных и 
талантливых детей
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творческого осмысления. Поэтому я насторо-

женно отношусь к такой позиции.

Имеющиеся сегодня научные данные по 

воздействию электронных сетей на людей и 

общество нельзя рассматривать как надежные 

и точные. Проведенные и опубликованные ис-

следования часто представляют диаметрально 

противоположные результаты и несовмести-

мые друг с другом выводы. Другими словами, 

невозможно описать с высокой степенью опре-

деленности, какое воздействие могут оказать 

электронные сети на людей, тем более  – оце-

нить то, какие воздействия могут быть положи-

тельными и какие отрицательными.

Приведу здесь лишь некоторые факты. 

Непроизвольное вовлечение ребенка в 

электронные сети может начаться еще до 

его/ее рождения, когда родители выкладыва-

ют в интернете ультразвуковое изображение 

эмбриона. В настоящий момент в Северной 

Америке и Евросоюзе 81% детей в той или 

иной степени присутствуют в сети еще до 

того, как начали ходить, «благодаря» своим 

родителям. Четверть детей на Западе име-

ют профиль в социальных сетях в возрасте от 

8 до 12 лет [1]. Весьма неожиданно то, что в 

исследованиях не зафиксировано почти ни-

каких гендерных различий. В компьютерных 

играх и использовании приложений мальчики 

активнее девочек лишь на 1%. Что поражает 

еще больше – к школьному возрасту только 

52% детей умеют ездить на велосипеде, тогда 

как 70% умеют играть в компьютерные игры. 

Соответственно, количество детей с ожире-

нием растет очень быстро. Это можно рас-

сматривать как статистический артефакт, но 

это может также частично объясняться при-

знанным уменьшением физической активно-

сти детей из-за доминирования в их жизни ис-

пользования электронных сетей.

В фокусе моего внимания находятся, в 

первую очередь, исследования о влиянии 

электронной социальной среды на развитие 

одаренных и талантливых детей. Безусловно, 

это весьма сложная область, но я сфокуси-

руюсь здесь на данных, касающихся только 

двух важных аспектов. Первый аспект – ин-

теллектуальное развитие, второй – измене-

ния во взаимоотношениях детей, включая мо-

ральные аспекты этой области.

Высокий уровень интеллектуального 

развития

Появляются данные о том, что использо-

вание электронной почты, социальных сетей 

могут не только изменять когнитивные функ-

ции, но также и физическую структуру мозга 

детей. Электронная социальная сеть, возмож-

но, влияет как на стиль научения детей, так и 

на то, как они используют свой разум. Но если 

это так, мы не уверены в том, что знаем, как 

происходит такое влияние. Любые изменения 

могут быть одинаковы по всем диапазонам 

интеллекта или влиять по-разному на каждом 

из уровней развития интеллекта.

Однако мы знаем, что познавательный 

процесс и даже сама структура мозга могут 

меняться в зависимости от того, как исполь-

зуется мозг. Вот пример из исследования лон-

донских таксистов. 

Чтобы получить лицензию, водители про-

ходят обучение в течение трех–четырех лет. 

В это время они колесят по городу, запоминая 

лабиринт из 25 тысяч улиц в пределах 10-ти–

километрового радиуса от главного вокза-

ла, а также маршруты к тысячам мест, кото-

рые привлекают туристов. В дополнение к за-

даче запоминания они должны показать спо-

собность моментально вычислить наиболее 

быстрый маршрут между двумя точками. Эти 

«Знания», как обозначаются приобретаемые 

умения, уникальны для получения лицензии 

для работы таксистом в Лондоне. Обучение 

завершается серией очень трудных экзаме-

нов, которые проходят только примерно поло-

вина кандидатов в таксисты.

В ходе пятилетнего изучения с применени-

ем МРТ сканирования было обнаружено, что 

у лицензированных таксистов правый задний 

гиппокампус – подковообразная часть в моз-

ге, главным образом, отвечающая за работу 

долговременной памяти и пространственную 

ориентацию, на 7% больше, чем у обычных 

людей. Это – значимое различие [14], которое 

может свидетельствовать о том, что интенсив-

ная подготовка лондонских таксистов приво-

дит к изменению мозговой структуры, «цен-

тров памяти». Более того, доказано, что чем 

дольше таксист работает, тем больше его/ее 

гиппокампус, так словно мозг расширяется с 
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тем, чтобы приспособиться к когнитивным по-

требностям пространственной ориентации в 

лондонских улицах. Достижение высочайших 

показателей в этом виде памяти, возможно, 

тормозит другой ее вид: таксисты показывают 

гораздо худшие результаты при тестировании 

зрительной памяти, чем обычные водители.

Если такие изменения происходят в зрелом 

мозге, то более чем вероятно, что аналогич-

ные эффекты специализированного обучения 

и специальных обучающих средств будут от-

мечены в структурах и функционировании раз-

вивающегося мозга детей. И это будет на всю 

оставшуюся жизнь. Так как до сих пор это мало 

исследованная область психологии развития, 

то следует проявлять мудрость и осторожно 

следовать по пути интенсивных изменений в 

стимулах и требованиях к детскому мозгу.

Некоторые исследователи верят, что 

слишком большое внимание, уделяемое ком-

пьютерным экранам и мимолетным искус-

ственным взаимодействиям (fleeting superfi-

cial interactions) в электронной среде, снижа-

ют силу детского мозга и что Интернет весь-

ма слабо направлен на развитие серьезных 

идей/мыслей. Так, лауреат премии Пулитцера 

за 2011  г. в области научной литературы

Н. Карр [3] провел обширное тщательное ис-

следование научных данных по этой проблеме. 

Он написал, что, хотя мы с удовольствием ис-

пользуем «плоды» сетей, ради этого мы жерт-

вуем вдумчивым чтением и возможностью 

глубоких размышлений о прочитанном. Тем 

не менее, можно также сказать, что «Твиттер» 

заставляет нас фокусироваться на самом су-

щественном в исследовании или рассказе, об-

суждаемых в сети. Интернет также является 

еще одним стимулом появления наших соб-

ственных идей и возможностью выразить их.

Человеческая мысль, отмечает Карр, 

формируется через «умственные орудия» 

(«tools of mind») так, что изменения в рабо-

те мозга обусловлены не только реакцией на 

получаемый нами опыт, но и средствами, ко-

торые для этого используются. В исследова-

нии, отмеченном премией, Карр пишет о том, 

что технологии, используемые нами для поис-

ка, хранения и распространения информации, 

могут физически изменить нейронные пути 

нашего мозга (как это случилось с таксиста-

ми). Нам уже столетия известно, что на твор-

чество оказывают влияние как материаль-

ные, так и умственные орудия. Например, ис-

пользование более тонкой кисточки для кра-

ски меняет стиль рисования. Соответственно, 

возникает вопрос: насколько может изменить 

развитие творческого мышления столь ради-

кальное изменение в восприятии?

Знаменитая фраза 60-х гг. прошлого 

века, принадлежащая Маршаллу МакЛухану, 

«Среда – это послание» (The medium is the mes-

sage), подчеркивает, что средства коммуника-

ции сами по себе являются частью послания/

смысла/содержания. Понимание меняется в за-

висимости от способа передачи и восприятия 

информации. В выдвинутом Карром тезисе со-

держится доля истины. Если это действитель-

но так, то изменения глубины умственной дея-

тельности могут быть со временем вполне из-

меримы. С другой стороны, есть и контраргу-

мент. Некоторые стороны интеллекта, измеря-

емые тестами на IQ, растут в последнее время.

Новое явление было описано Джеймсом 

Флинном, профессором новозеландского уни-

верситета Отаго [5]. Он продемонстрировал, 

что от года к году повышается средний уро-

вень умственного развития жителей Земли, 

измеряемый через коэффициент интеллек-

та. Примерно с 1950-х гг. идет повышение IQ 

примерно на 3 балла в каждое десятилетие. 

Это явление получило название «Эффекта 

Флинна». Наибольшее повышение в 20 баллов 

на протяжении жизни одного поколения (около 

30 лет) было отмечено в Бельгии, Голландии и 

Израиле, а самое низкое, в 10 баллов, – в Дании 

и Швеции. Хотя полученные данные ограниче-

ны, кажется, что увеличение IQ носит ускоряю-

щийся характер. Например, в Голландии сред-

ний балл увеличился в наибольшей степени 

(более 8 баллов) за недавно проанализирован-

ный период с 1972 по 1982 годы.

Если развитые страны к настоящему мо-

менту возможно приближаются к плато в этом 

повышении, то развивающимся странам, воз-

можно, только предстоит увидеть его пик. 

Флинн полагает, что это явление обусловлено 

изменениями в современном мире. Среди на-

зываемых им причин – более высокие требо-

вания к интеллекту в профессиональной дея-

тельности, большее использование информа-



105

Freeman J. Possible Effects of the Electronic Social Media on Gifted and Talented Children’s Intelligence and 

Relationships

Psychological Science and Education, 2015, vol. 20, no. 1

ционных технологий и меньшие по числу де-

тей семьи. Благодаря последнему факту каж-

дый ребенок получает больше внимания со 

стороны взрослых. Уже почти столетие, как 

подрастающее поколение развитых стран все 

лучше пользуется абстрактными понятиями, 

выдвигает гипотезы. Что-то глобальное про-

исходит в их головах. Это связано не столь-

ко с ростом «природного» интеллекта, сколь-

ко с большими изменениями в способах полу-

чения и использования информации.

Таким образом, теоретически, мы можем 

предположить, что с годами произойдет про-

порциональное увеличение одаренных инди-

видов и лонгитюдные исследования зафикси-

руют эти изменения. Но возможно и другое: 

старое надежное измерение интеллекта при-

дется приспосабливать к новым стилям усво-

ения информации и мышления.

Некоторые тесты интеллекта, использу-

ющие абстрактные, невербальные паттер-

ны (типа «Прогрессивных матриц Равена»), 

возможно, лучше всего сконструированы для 

определения этого нового стиля мышления. 

Тем не менее, традиционные тесты, предъяв-

ляющие больше требований к запоминанию 

информации, все еще широко распростране-

ны, так как связаны со школьным обучением, 

которое ориентировано на сдачу экзаменов 

и воспроизведение информации. Флинн го-

ворит, что наши предки не были глупее нас, 

просто они думали по-другому. Он приводит 

пример для пояснения: «Что общего у собаки 

и кролика?» При ответе на этот вопрос совре-

менный умный ребенок, скорее всего, скажет, 

что они – млекопитающие, т. е. даст абстракт-

ный ответ. Тогда как пятьдесят лет назад наи-

более вероятным был бы ответ конкретный: 

«Собака может поймать кролика».

Появляющийся стиль познания становит-

ся гораздо лучшим условием для того, что-

бы использовать мышление для решения 

как теоретических, так и практических задач. 

Компьютеры в образовании и даже компью-

терные игры могут способствовать поддержа-

нию познавательного интереса и умственной 

активности. Даже использование повседнев-

ных устройств, таких как ай-пэды, планшеты, 

и мобильной связи, требует более абстракт-

ного типа восприятия и рефлексии, что может 

представлять серьезные трудности для людей 

старшего поколения. Результатом, возмож-

но, станет увеличение числа детей с уровнем 

развития, который сейчас мы обозначаем как 

«продвинутый». Возможно даже изменение 

самой кривой распределения, которую сейчас 

ученые используют для определения того, что 

лежит в области нормального и области нео-

бычного, выходящего за пределы нормально-

го, развития. Одаренных индивидов приписы-

вают к правой части падающей вниз кривой, 

указывающей на то, что их сравнительно не-

много. Возможно, что эта часть кривой будет 

несколько другой формы.

Сейчас в моей частной практике психологи-

ческого консультирования я встречаюсь с уве-

личивающимся числом безусловно одаренных 

детей, которые принадлежат к 1% населения в 

возрасте от двух до 5 лет. Эти малыши полу-

чают настоящее удовольствие от решения ин-

теллектуальных заданий, и мое впечатление, 

что чем выше уровень их развития, тем больше 

им нравятся вызовы их умственным возможно-

стям. Задания включают рисование, нахожде-

ние сходства и различия в картинках, игры в 

слова, опознание геометрических форм и на-

хождение пропущенных частей в рисунке.

Так как только я в Великобритании спе-

циализируюсь в психологической диагности-

ке потенциально одаренных маленьких детей, 

мне не с чем сравнить результаты. Трудно по-

нять, возрастание их числа идет за счет эф-

фекта Флинна или же из-за увеличения осо-

знания того, что одаренность и талант нуж-

даются в особом отношении общества к 

ним. (Это точно так же, как я не могу объяс-

нить возрастающее число учащихся началь-

ной школы, которые диагностируются учите-

лями как носителями симптома Аспергера). 

Типично, что существенной для одарен-

ных детей является проблема образования. 

Родители, например, настойчиво пытаются 

узнать, как поддержать тех детей, кто бегло 

читает и считает в три года, т. е. задолго до 

поступления в школу (в 5 лет). Многие роди-

тели обращаются к всевозможным рекомен-

дациям в интернете, которые могут быть и аб-

солютно неверные.

Распространение недостоверной инфор-

мации касается не только детей. Любой блог-
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гер может исказить правдивую информацию. 

У того, кто нуждается в помощи, сейчас гораз-

до более широкое поле для выбора, чем просто 

беседы с друзьями, которые, чаще всего, при-

надлежат к тому же кругу. Влияние электронной 

социальной среды выходит далеко за пределы 

развития отдельного индивида. Согласованные 

усилия тысяч увлеченных коммуникаторов дей-

ствительно способны изменить убеждения и по-

ведение во всех сообществах.

Ученые весьма привержены к рассмотре-

нию проблем с разных, зачастую противопо-

ложных, точек зрения, что, как правило, не 

присуще социальной среде. Карлу Густаву 

Юнгу (1964) принадлежит выражение «Шок 

новизны» («The shock of the new»). В прошлом 

инновации часто воспринимались обществом 

весьма болезненно, но тогда главным воз-

ражением обычно называлась угроза нрав-

ственности [9]. 

В качестве примера приведу следующие 

факты: перевод библии на разговорный мест-

ный язык трактовался как возможность чи-

тать ее самим и выйти из-под руководства 

священника; танцзалы подталкивали людей 

к близкому физическому контакту друг с дру-

гом, а кинотеатры позволяли людям сидеть 

рядом в темноте. Но действительность и стра-

хи относительно новой электронной среды го-

раздо более шокирующие, чем просто новиз-

на. Есть научные свидетельства того, что раз-

вивающийся мозг ребенка изменяется как в 

своей структуре, так и в функционировании. 

Соответственно, есть серьезнейшая потреб-

ность в том, чтобы взять паузу и внимательно 

разобраться в том, что происходит.

Межличностные отношения

Социальные сети не новы. Отдельные ин-

дивиды всегда объединяются в группы, ко-

торые вливаются в более широкие социаль-

ные сети. Взаимоотношения являются суще-

ственным компонентом для получения эмо-

циональной поддержки и поддержания каче-

ства жизни для большинства живых существ. 

Когда эти связи, в какой-то степени, ограни-

чены, как, например, у людей с разной степе-

нью выраженности проблем аутизма, функци-

онирование в обществе становится исключи-

тельно трудным.

Принадлежность к любой социальной груп-

пе содержит риски и преимущества, будь то 

соревнование или сотрудничество. На взаимо-

отношения в группе также большое влияние 

имеет ее размер. Членство в очень «близких 

группах», таких как семейные и дружеские, 

более «затратное» в плане времени и эмоци-

ональной вовлеченности. Группа с большим 

числом участников, типа социальной элек-

тронной сети, имеет более низкий уровень 

близости и, теоретически, не требует больших 

затрат времени и энергии, если только не раз-

вилась аддикция и она не поглощает большую 

часть жизни человека. Как любой вид актив-

ности, блогерская активность осуществляется 

за счет чего-то еще. Все же талант и содержа-

тельность имеют значение наряду со стилем 

презентации. Скучное скучно в любой среде.

Глубокие личностные изменения, которые 

мы еще не вполне можем предвидеть в при-

шедшем поколении, могут включать умноже-

ние себя (multiplication of selves), что сейчас 

возможно в режиме он-лайн. Есть дети, для 

которых электронные «аватары» могут стано-

виться почти реальными, будь то их собствен-

ные электронные образы и виртуальные жиз-

ни или чужие. Сильная вовлеченность в элек-

тронные социальные сети может повысить чис-

ло психических заболеваний типа шизофрении 

[4]. С высокой степенью определенности го-

раздо большее число детей получают диагноз, 

связанный с проявлениями аутизма и предпи-

саниями принимать таблетки. Трудно сказать, 

обусловлено это сегодняшней тенденцией к по-

становке такого диагноза или длительным пе-

риодом признания этого заболевания или же 

влиянием электронных социальных сетей.

Во всех социальных группах выражена по-

требность в минимальном уровне взаимно-

го доверия. Чем выше доверие, тем сильнее 

группа. Согласно теории разума (The Theory of 

Mind) драгоценное доверие сильнейшим обра-

зом зависит от способности интерпретировать 

намерения других людей [13]. Грубое разруше-

ние доверия происходит через, например, зло-

намеренные анонимные электронные письма, 

через «Твиттер». Невинные дети могут испы-

тывать абсолютное доверие к электронным 

сообщениям, что делает их легкой мишенью 

для насилия на любом уровне: более старшие, 
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опытные и изощренные подростки, не испыты-

вая потребности в доверии, могут препятство-

вать установлению близких взаимоотношений. 

Несмотря на все хорошее, связанное с элек-

тронными сетями, явление кибербуллинга –

троллинг – отдельных индивидов или групп, 

встречается в избытке. Еще никогда прежде 

не было так легко или так широко распростра-

нять ложь и угрозы. Это может быть одной из 

причин самоубийств молодых людей.

Теория социального мозга (The Theory of 

the Social Brain) утверждает, что поддержива-

ющие социальные группы повышают уровень 

интеллекта [10]. Идея такова, что размер моз-

га отдельного человека, точнее – объем новой 

коры (neocortex), «подстраивается» под требо-

вания, необходимые для членства в социаль-

ной группе. Идея основана на неэлектронных 

межличностных взаимодействиях, которые в 

прежние времена достигали не более 150 кон-

тактов в момент времени. Однако сейчас дан-

ное утверждение не может быть применимо, 

так как огромное число людей никогда в дей-

ствительности не встречаются лично или никак 

не взаимодействуют друг с другом. На соци-

альных сайтах в списках друзей может содер-

жаться огромное число контактов, из которых 

лишь в немногих отмечаются слабые межлич-

ностные связи. Остальные могут быть лишь на-

бранными на клавиатуре именами, часть кото-

рых, возможно, не настоящие, и за ними – ни-

каких межличностных взаимоотношений.

Теперь об аддикции, конкретнее – об 

интернет-зависимости. Мы все слишком хоро-

шо знакомы с сообщениями о бледных моло-

дых людях, которые проводят все часы бодр-

ствования в сети. Некоторые из них, возможно, 

одаренные, однако вряд ли кто-либо назовет 

их здоровыми. К счастью, насколько извест-

но в настоящее время, только незначитель-

ная часть людей живет полностью электрон-

ной жизнью. Миф о том, что одаренные и та-

лантливые дети больше подвержены негатив-

ному социальному влиянию все еще довольно 

распространен. Однако научные данные сви-

детельствуют о том, что, в действительности, 

они эмоционально сильнее, чем другие дети. 

Без этой эмоциональной силы они не могли бы 

проявить себя как творческие личности с вы-

сокими достижениями [7]. Теоретически, ода-

ренные дети должны быть менее подвержены 

влиянию электронной социальной среды, но 

пока нет никаких доказательств такого выво-

да. Неожиданно начали появляться некоторые 

побочные результаты многочасовых бдений за 

экранами. Так, читать электронные книги в по-

стели весьма опасно. Почему? Обнаружено, 

что экраны с задней подсветкой снижают уро-

вень мелатонина в мозгу до 22% [11]. Такое 

снижение ведет к бессоннице; а последствия 

бессонницы проявляются в повседневной жиз-

ни как усталость, раздражительность и тому 

подобное. Например, усталость влияет на спо-

собность индивида к волевым усилиям [2]. 

Каждое утро дает людям возобновленный за-

пас энергии, позволяющей проявлять волевые 

усилия, но только после хорошего сна ночью и 

здоровой пищи на завтрак.

Нравственность не меняется

Обширный и немедленный доступ к ин-

формационной среде, безусловно, влияет на 

изменения в обществе. У нас уже есть доста-

точно доказательств, таких как арабская вес-

на, хотя чешская весна прекрасно обошлась 

и без электронной сети. Далеко не всякое об-

щение в блогах или «Твиттере» заканчивает-

ся радостными собраниями; оно также стано-

вится и источником бунтов, убийств, знакомит 

детей с порнографией. Известно, что именно 

электронные сети использовались для орга-

низации взрывов в лондонском метро. Нормы 

нравственного поведения не изменились, из-

менились средства и скорость, с которыми 

они распространяются.

Судя по научным данным, одаренные и та-

лантливые в работе в электронных социальных 

сетях не проявляют более высокой нравствен-

ности [6]. Одаренные, скорее, лучше осваива-

ют эту технологию и, будучи грамотнее, вы-

ражают себя лучше, но из этого не следует, 

что они проявляют большее уважение к мне-

нию других. Невролог Сьюзен Гринфилд из 

Университета Оксфорда полагает, что соци-

альные сети подрывают нравственные ценно-

сти. Также вероятно, что молодые люди, ис-

пользующие фейсбук по нескольку часов каж-

дый день, теряют способность к эмпатии [8]. 

В электронной социальной среде нет места от-

ветственности и сочувствию.
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В сентябре 2012 г. в Лондоне, возражая про-

тив цензуры, создатель всемирной паутины сэр 

Тим Бернерс Ли (Tim Berners Lee) также пред-

упредил: «Мы должны опережать организован-

ных преступников и террористов» [12]. Новая 

среда порождает те же моральные дилеммы, 

что были присущи старой среде. Разница толь-

ко в скорости общения и, возможно, большей, 

более наивной вере в правдивость того, что 

есть в «паутине», чем того, что есть в других, 

статичных средствах информации.

Возможности электронной социальной 

сети вызывают восхищение и предоставля-

ют обширное поле деятельности во благо лю-

дей. Вместе с тем трудно быть уверенным в 

непосредственных результатах ее воздей-

ствия, ее долговременные последствия почти 

невозможно предвосхитить, а ее продвиже-

ние – стремительно и неудержимо. Ее воздей-

ствия слишком значимы, чтобы принимать не-

критично.

Электронная среда – это основа, кото-

рая стимулирует разработку новых образова-

тельных программ для наиболее одаренных. 

Например, обсуждений в школе возможных 

последствий виртуальных отношений, или из-

учения точности информации в Википедии. 

В Германии действует замечательный элек-

тронный проект, программа электронного 

менторства «КиберМенторы», разработан-

ная Альбертом Циглером и Хайдрун Штегер 

[15]. Программа предоставляет учащимся, 

преимущественно девушкам, персональных 

менторов в области естественных наук, тех-

нологии, инженерии и математики (Science, 

Technology, Engineering and Mathematics – 

STEM) с использованием виртуального на-

учного сообщества [15]. По всей Германии в 

этой программе уже участвуют более 2500 

пар «ментор –  ученик/ученица». Эта програм-

ма хорошо продвигается и расширяется.

Те, кто работает в образовании, находят-

ся на передовой по защите и профессиональ-

ной поддержке интеллектуального и эмоцио-

нального развития детей. Эта статья – насто-

ятельный призыв к лучшему осознанию воз-

действий электронной социальной среды, а 

также к началу незамедлительных исследо-

ваний во всем мире по поиску данных о том, 

что происходит в сердцах и умах наших де-

тей. Научные данные должны стать прочной 

основой для разработки и внедрения спе-

циальных интерактивных электронных про-

грамм для одаренных и талантливых детей.
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