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Уважаемые читатели!
Представляем четвертый выпуск журнала 2018 года. В выпуске представлены традицион-

ные рубрики, посвященные психологии образования и проблемам развития.
В выпуске опубликованы данные эмпирических исследований, позволяющие увидеть, во-

первых, различные тренды в кадровой политике образовательных организаций, а, во-вторых, 
проследить отношение участников образовательного процесса к кадровой политике и к управ-
ленческой деятельности образовательных организаций.  Особый интерес могут вызвать дан-
ные эмпирического исследования, позволяющие проанализировать  отношение родителей к 
системе дополнительного образования и роль семейных практик в насыщении внешкольного 
образовательного пространства детей. В свою очередь, данные, полученные на студентах о  
психологической структуре феномена академической прокрастинации и ее связи со стилем 
учебной деятельности, будут полезны в процессе психологического сопровождения обучения 
студентов в вузах, прежде всего, с целью повышения эффективности учебной деятельности. 

В выпуске представлены материалы пилотажного исследования, проведенного в рамках 
апробации мониторинга психосоциального развития школьников. Тема поддержана в статье 
чешских авторов, посвященной страху выступлений у школьников и студентов.

Интерес представляют опубликованные результаты исследования девиантного поведения 
подростков, а именно влияния семейных факторов на вовлеченность в буллинг на примере де-
тей разных возрастных групп. В выпуске представлены также исследования психологической 
структуры родительской толерантности, от уровня которой зависит воспитательный потенциал 
семьи, и рассматривается родительская позиция в семьях с особым ребенком с позиции по-
лисубъектного подхода.

Мы надеемся, что каждый читатель сможет найти для себя в новом выпуске нашего журна-
ла интересный и полезный материал для своей работы.

Искренне ваша,
Редакция журнала «Психологическая наука и образование»
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ПСИХОЛОГИЯ ОБРАЗОВАНИЯ
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столиц России в отношении директоров 
школ как ресурс повышения качества 
образовательной услуги
Байбурин Р.Ф.*,
Центр развития лидерства в образовании 
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реализуемых сотрудниками Центра развития лидерства в образовании 
Института образования и факультета бизнеса и менеджмента НИУ ВШЭ в 
2017—2018 гг. Исследование проводилось в двух университетских городах 
Российской Федерации — Москве и Томске — по методологии Алана Роу. 
Предметом изучения стали стили принятия управленческих решений дирек-
торами общеобразовательных школ. Исследование ставит целью сделать 
выводы о кадровой политике в образовательных системах этих двух горо-
дов, индикатором которой, по мнению авторов, может быть выраженная доля 
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Постановка проблемы

Фраза «…качество системы образова-
ния не может быть выше качества работаю-
щих в ней учителей…» [2] стала едва ли не 
самой цитируемой в российском школьном 
сообществе. Думаем, что это именно так и 
есть. Однако учитель нанимается на работу 
к директору, квалификация и личностные 
характеристики которого чаще всего опре-
деляют решение потенциального работника 
относительно профессиональной перспекти-
вы. Это, собственно, и означает, что именно 
директор школы — ключевая фигура системы 
образования, а его квалификация и личност-
ные характеристики являются существенным 
фактором, обеспечивающим качество предо-
ставляемой потребителям образовательной 
организации, которой он руководит. То есть 
квалификация и личностные характеристики 
директора школы — значимые индикаторы 
не только образовательной организации, но и 
системы образования в целом.

Прежде чем перейти к обсуждению зна-
чимых для развития системы образования 
индикаторов, дешифруем само понятие. 
Прямой перевод понятия indicator с латыни — 
«указатель». Применительно к социальным 
наукам, таким образом, используя термин 
«индикатор», мы имеем в виду набор харак-
теристик изучаемого объекта (в данном слу-
чае — директора школы), которые, измерен-
ные и представленные в доступной форме, 
позволяют описать систему и/или оценить ее 
потенциал относительно перспектив каких-
либо изменений.

То есть вышеприведенные рассуждения 
позволяют нам утверждать, что личностные и 
квалификационные характеристики директо-
ра школы являются индикаторами (характе-
ристиками) всей системы в целом. Остается 

ответить на вопрос: «Какие из характеристик 
директора школы значимы для оценивания 
его потенциала сегодня?»

В рамках настоящей работы мы позволим 
себе несколько сузить исследовательское 
поле до личностных характеристик директора 
школы. Это поясняется тем, что дискуссия 
относительно его квалификационных 
характеристик, начатая еще в 2013 г. в связи 
с разработкой профессионального стандарта 
руководителя образовательной организации, 
так и не закончена, стандарт до сих пор не 
принят.

Вместе с тем считаем целесообразным 
кратко остановиться на анализе процессов, 
происходящих в системе российского 
образования, которые могут, на наш взгляд, 
оказать влияние на кадровую политику 
руководителей регионов и муниципалитетов в 
отношении директоров школ.

Начиная с Национальной образовательной 
инициативы «Наша новая школа» [9] все 
масштабные проекты, ориентированные на 
повышение результативности российского 
образования, основаны на принципе 
«средства в обмен на обязательства». Это, 
в свою очередь, означает, что идет процесс 
повышения ответственности школы за 
результаты образования, что «…вполне 
естественно ставит вопрос о директоре 
как представителе государства в школе, 
той ключевой фигуре, которая должна 
принять и/или не принять для реализации 
основные идеи новой российской школы, 
во многом определив, таким образом, ее 
судьбу…» [1]. То есть директор современной 
российской школы должен быть не только 
квалифицированным специалистом-
управленцем, но и в первую очередь лидером, 
который способен с коллективом успешно 

руководителей образовательных организаций, использующих определенный 
стиль принятия управленческих решений в совокупной выборке. Данные, по-
лученные в ходе анализа анкет, сопровождаются результатами проведенных 
фокус-групп и интервью среди директоров школ и членов их управленческих 
команд. Полученные результаты позволяют увидеть тренды кадровой поли-
тики последних лет в образовательных системах изучаемых городов.

Ключевые слова: директор школы, кадровая политика в образовании, мето-
дология Алана Роу, Москва, Томск.
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решать поставленные перед ним задачи. 
Причем решать он их должен в ситуации 
постоянных изменений, которые имманентны 
современному обществу.

Из всего сказанного выше следует, 
что по тому, как именно руководитель 
образовательной организации проводит те 
или иные решения, можно говорить о степени 
«попадания в должность» директора школы, 
о том, насколько он подходит для решения 
задач определенного типа. Это же и является 
его значимой личностной характеристикой.

Кадровая политика региона в отношении 
руководителей образовательных 

организаций и стили принятия 
управленческих решений 

директорами школ

Выбор в качестве объекта изучения стилей 
принятия управленческих решений директо-
ром школы был не случаен: с одной стороны, 
он вроде бы должен стать индикатором ка-
дровых решений, а с другой — имеет хорошо 
известный инструментарий для измерения. 
Мы обратились к методике Алана Роу [15], 
которая предполагает проведение онлайн-
опроса, в ходе которого каждый респондент 
должен ответить на 20 вопросов-кейсов. В ре-
зультате (после проведения определенных 
расчетов) у каждого директора-респондента 
определялся предпочтительный, запасной и 
избегаемый стили принятия решений: дирек-
тивный, аналитический, концептуальный или 
поведенческий.

Не будем подробно останавливаться на 
дешифровке каждого стиля, заметим лишь, 
что «…к концептуальному стилю А. Роу от-
носит руководителей, готовых к сотрудни-
честву с подчиненными, ориентированных 
на решение задач высокой когнитивной 
сложности. Аналитическим стилем обла-
дали директора-рационалисты, готовые к 
переменам, способные решать сложные 
ситуации, рассматривая процессы во всех 
деталях, однако ориентированные на реше-
ние задач вне партнерства с сотрудниками. 
Директора школ, практикующие директив-
ный стиль принятия решений, ориентирова-
ны на власть, а поведенческий — избегают 

решать предложенные задачи, уходят от 
них…» [6].

Применение данной методики позволило 
нам к тому же проводить некоторые сравне-
ния, рассматривать полученные результаты 
в динамике, так как имеются результаты 
пилотного проекта, выполненного в  2013—
2014 гг. Центром развития лидерства в об-
разовании НИУ ВШЭ в  рамках междуна-
родного сравнительного исследования Asia 
Leadership Project [7].

Перейдем к формулировке гипотезы.
Как показало исследование 2013—

2014  гг., в России, как и во всех других 
странах (вывод озадачил исследователей 
из других стран, подробнее смотри ниже), 
распределение используемых директо-
рами стилей оказывается равномерным. 
Вместе с тем, если руководство региона 
ведет целенаправленную кадровую по-
литику в отношении руководителей школ, 
можно предположить, что доля директоров, 
которые будут использовать тот или иной, 
«нужный» учредителю, стиль принятия 
решений, будет доминировать. Так, напри-
мер, если регион предполагает провести 
некоторое количество реформ, привлекая 
к их реализации значительную часть учите-
лей, сделав их не только участниками, но и 
сторонниками изменений, руководителями 
школ целесообразно назначать специали-
стов, которые используют концептуальный 
стиль принятия решений (хорошо себя чув-
ствуют в состоянии неопределенности, ре-
шают задачи с опорой на коллектив). Тогда 
как в случае ситуации стабильного функци-
онирования здравый смысл подсказывает, 
что предпочтение следует отдавать людям, 
использующим аналитический или дирек-
тивный стиль принятия решений.

Итак, гипотеза состоит в том, что если 
региональная система образования реа-
лизует определенную, ясную кадровую 
политику в отношении руководителей 
образовательных организаций, то это вы-
разится в увеличении доли директоров 
школ, использующих в работе определен-
ный стиль (стили) принятия управленче-
ских решений.
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Замысел исследования

Начиная данную работу, мы, конечно же, 
прежде всего были заинтересованы в том, 
чтобы обнаружить наличие ярко выраженной 
кадровой политики министерства образова-
ния города Москвы в отношении руководите-
лей образовательных организаций. Связано 
это было прежде всего с тем, что масштаб 
изменений, произошедших в последние годы 
в столице, поистине грандиозен.

Всеми обсуждаем (лежит на поверхности) 
процесс реструктуризации школ. Однако из-
учение Государственной программы города 
Москвы «Развитие образования города Мо-
сквы («Столичное образование»)» на 2012—
2018 гг. говорит о том, что программа реструк-
туризации — лишь одно из направлений дея-
тельности, ориентированное на «комплексное 
развитие сети образовательных организаций и 
образовательной инфраструктуры для обеспе-
чения доступности общего и дополнительного 
образования независимо от территории про-
живания и состояния здоровья обучающихся» 
[5]. Основными ориентирами для изменений 
(задачами модернизации системы столичного 
образования) стали обеспечение доступности 
дошкольного и общего образования и повы-
шение его качества. Одним из механизмов 
решения этой задачи — повышение руково-
дителями организаций ответственности за 
принятие значимых управленческих решений. 
Нельзя не добавить к этому, что в Москве за 
последние годы принципиально изменился 
состав директорского корпуса. И не только 
потому, что количество государственных обра-
зовательных организаций, подведомственных 
министерству образования города Москвы, со-
кратилось с 4008 до 632 с 2011 по 2016 г., но и 
вследствие изменения процедур отбора людей 
на должность, процедур назначения и аттеста-
ции руководителей.

Как следствие вышепредставленного, для 
Москвы сформулированная выше гипотеза 
может быть трансформирована следующим 
образом:

 «Москва, уделяя особое внимание фор-
мированию корпуса руководителей, должна 
отбирать директоров, обладающих опреде-
ленным (вероятнее всего — аналитическим 

и/или концептуальным) стилем принятия 
решения. То есть реализовывать опреде-
ленную, последовательную кадровую по-
литику в отношении руководителей обра-
зовательных организаций».

Добавим к этому, что, изучая картину сти-
лей приятия управленческих решений любой 
совокупности респондентов, надо не забы-
вать об относительности их уровней. Дело в 
том, что сами понятия «предпочтительного», 
«запасного» или «избегаемого» уровней сти-
лей принятия управленческих решений опре-
деляются относительно генеральной совокуп-
ности респондентов. Проще говоря, на фоне 
одних коллег директор может быть весьма 
директивным, а на фоне других — не слиш-
ком. То есть для Москвы нужно было найти 
«зеркало», относительно которого должно 
строиться распределение стилей принятия 
решения руководителями образовательных 
организаций.

Продумывая эмпирическую часть 
исследования, мы пришли к выводу, что 
включать в исследование (опрашивать) 
руководителей еще одного города только в 
качестве фона для московских директоров 
было бы опрометчиво. Можно и нужно 
было задать еще одну значимую для 
системы характеристику, связанную с 
результативностью работы руководителя 
школы. В качестве такой характеристики 
системы было избрано качество образования 
в ожиданиях потребителя образовательной 
услуги (семей школьников).

Опираясь на результаты исследования 
вовлеченности родителей в школьную жизнь, 
проведенного Институтом образования НИУ 
ВШЭ [8], оснований выбора образовательной 
траектории выпускниками основной школы 
[3], мы пришли к достаточно очевидному вы-
воду. Качество образования определяется 
условиями, в которых реализуется обра-
зовательный процесс, высокими оценками 
выпускников и ожиданиями потребителей 
образовательных услуг, родителей школьни-
ков — в первую очередь (в этом смысле ка-
тегория «качество» относительная). При этом 
ожидания родителей прямо пропорциональны 
уровню их образования.
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На этом основании в качестве второго 
объекта исследования была выбрана систе-
ма образования города Томска — универси-
тетского города [4], единственного города в 
России, устав которого закрепляет научно-об-
разовательный комплекс в качестве градоо-
бразующего [13].

И еще один аргумент в пользу выбора для 
изучения директоров школ города Томска. 
По результатам опроса, в котором приняло 
участие 18  000 респондентов, проведенно-
го британской компанией QS Quacquarelli 
Symonds и группой «Социальный навигатор» 
МИА «Россия сегодня», были названы луч-
шие студенческие города мира  — 2017 [14]. 
В первую сотню его вошли четыре российских 
города: Москва (39-е место в списке), Петер-
бург (78-е), Томск (91-е) и Новосибирск (93-е). 
Из трех возможных объектов изучения наш 
выбор остановился именно на городе Том-
ске, так как «…в настоящее время в Томске 
семь вузов, из которых три принадлежат к 
национальным исследовательским универ-
ситетам. В общей сложности университеты 
города ведут подготовку по 79 направлениям 
и 219 научным специальностям. Ежегодно в 
Томск приезжают абитуриенты из 70 регио-
нов страны и 40 стран ближнего и дальнего 
зарубежья…» [12]. Все это позволяет назвать 
Томск (как и Москву) университетским горо-
дом, одной из отличительных характеристик 
которого является повышенные ожидания ро-
дителей к качеству школьного образования.

Подводя итоги сказанному выше, 
можно сформулировать дизайн (замысел) 
исследования. Изучая стили принятия 
управленческих решений руководителями 
образовательных организаций двух 
университетских столиц России, мы можем 
сделать вывод о наличии кадровой политики 
администраций систем образования 
относительно директоров школ. Учитывая 
тот факт, что ожидания потребителей 
образовательной услуги по отношению к ее 
качеству в университетских городах выше 
среднестатистической по стране, результаты 
исследования обозначат ориентиры 
(среднесрочные) этой политики для всех 
субъектов Федерации.

Методология исследования

Стили принятия управленческих решений 
директорами школ, как уже говорилось вы-
ше, в данном исследовании оценивались с 
помощью методики А. Роу. Она пригодна для 
оценки стилей принятия решений в любых 
профессиональных областях, в том числе и 
в образовании. Подтверждением широких 
возможностей методики служат работы ее 
автора, в которых он сравнивает, например, 
менеджеров и архитекторов. Обоснованность 
применения данной методики в образовании 
подтверждена, в частности, в исследовании 
директоров общеобразовательных школ, 
проведенном в канадской провинции Нью-
Брансуик [16].

Онлайн-опрос для всех участников анке-
тирования был построен на web-платформе 
SurveyGizmo, за основу была взята анкета 
Алана Роу. К анкете была добавлена «па-
спортичка», которая позволила идентифи-
цировать каждую школу и ее руководителя 
по нескольким критериям:

•	 пол, возраст, должность, стаж в указан-
ной должности;

•	 количество учащихся в школе;
•	 форма собственности (государствен-

ная, негосударственная);
•	 тип организации (бюджетная, казенная, 

автономная) [10].
В соответствии с данной методикой респон-

дентам предлагалось провести ранжирование 
продолжений 20 утверждений (своего рода 
управленческих кейсов), каждое из которых ре-
спондент оценивал по шкале 1, 2, 4 и 8 баллов, 
где 1 балл соответствовал наименее подходя-
щему продолжению утверждения, а 8 баллов — 
наиболее подходящему. Каждое продолжение 
утверждения соответствовало одному из четы-
рех стилей принятия решений: директивному, 
аналитическому, концептуальному и поведен-
ческому (о чем респонденту не известно). По-
сле ранжирования баллы по соответствующим 
стилям за все 20 утверждений суммировались. 
Таким образом, для респондента определялись 
итоговые значения по каждому из четырех сти-
лей принятия управленческих решений.

Следующий шаг состоял в определении 
того, какие из стилей являются для  данного 
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респондента предпочтительными или запас-
ными, а каких в своей практике он избегает 
(множественное число здесь употреблено не 
случайно, так как в соответствии с методикой 
А. Роу человек может иметь сразу несколько 
предпочтительных, запасных или избегаемых 
стилей). Для классификации того или иного 
стиля по степени использования респонден-
том вычислялось среднее значение для дан-
ного стиля по всей генеральной совокупности 
(n) и  среднеквадратичное отклонение (σ). 
В  диапазоне [n — σ_

2; n + σ_
2] находились зна-

чения, соответствующие запасному уровню. 
Справа от этого диапазона располагалась об-
ласть значений предпочтительного уровня, а 
слева — избегаемого уровня. Так, например, 
если для изучаемой совокупности данных 
среднее значение по директивному стилю 
равно 75,2, а среднеквадратичное отклонение 
13,4, то респонденты, чей уровень директив-
ного стиля находился в интервале [68,5; 81,9], 
будут отнесены к управленцам, которые име-
ют этот стиль как запасной. Те респонденты, 
чей уровень директивного стиля оказывается 
более 81,9, будут считаться руководителями, 
предпочитающими этот стиль при принятии 
решений. И наконец, респонденты, показав-
шие уровень директивного стиля ниже 68,5, 
будут маркированы как те, кто старается из-
бегать директивных методов при принятии 
решений. Далее для изучения интересующей 
выборки (например, «директора частных 
школ с большим стажем работы») достаточно 
посчитать процент респондентов выборки, по-
павших в ту или иную интервальную область 
по каждому из четырех стилей.

База исследования

В рамках Государственного контракта на 
выполнение научно-исследовательских работ 
номер 08.N 81.11.0076 «Исследование эф-
фективных моделей государственно-обще-
ственного управления образованием, связан-
ных с личностными и профессиональными ха-
рактеристиками руководителей общеобразо-
вательных организаций, с целью разработки 
и распространения рекомендаций по повыше-
нию профессионального уровня управленче-
ских кадров на  всей территории Российской 

Федерации» в восьми пилотных регионах в 
октябре — ноябре 2014 г. проводились фо-
кус-группы с директорами школ (в том числе 
в Москве). Целью работы было сконструиро-
вать типологию моделей управления, которые 
авторы рассматривают как конфигурацию от-
ношений, связанных с управлением образо-
вательным процессом.

В 2017 и 2018 гг. при поддержке 
департамента образования Томской 
области было проведено анкетирование 
руководителей томских школ по методике 
Алана Роу. Каждый директор школы называл 
свою команду, и анкета рассылалась также 
по его заместителям и другим лицам, 
которые были отнесены к управленческой 
команде. Всего в выборку по Томску попало 
19 директоров (около 30% от общего 
числа директоров школ Томска) и 55 их 
заместителей.

Помимо анкетирования в апреле 2018 г. 
были проведены фокус-группы и интервью у 
директоров и заместителей директоров школ 
города Томска. Фокус-группа директоров 
составила 15 человек, интервью дали 3  ре-
спондента. Фокус-группа заместителей ди-
ректоров аналогично составила 15 человек, 
интервью дали 3 респондента.

В Москве анкетирование по методике Ала-
на Роу также проходило в 2017 и 2018 гг. Все-
го в выборку по Москве попало 55 директоров 
(около 9% от общего числа директоров школ 
Москвы) и 206 их заместителей.

Результаты, возможные интерпретации, 
выводы и предложения

Первым предметом изучения стало «рас-
пределение потенциала» директоров. Под 
этим термином мы понимаем распределение 
средних значений стилей принятия управ-
ленческих решений для выбранной когорты 
респондентов.

Данные показатели нельзя интерпрети-
ровать как процентное соотношение респон-
дентов с предпочтительным стилем принятия 
решений, поскольку уровень стиля (предпо-
чтительный, запасной, избегаемый) — это 
показатель относительный и определяется 
на фоне имеющейся выборки. Потенциал же 
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когорты респондентов является величиной аб-
солютной.

Исследование, проведенное ранее в 
нескольких регионах России [1], показало 
практически равномерное распределение 
предпочтительного стиля принятия решения 
директоров как в каждом из регионов, так и в 
совокупности (рис. 1). И практически идентич-
ные результаты эта же выборка показала для 
распределения потенциала, т. е. абсолютных 
значений, не зависящих от того, с кем прово-
дится сравнение.

В указанном выше исследовании авторы 
отметили, что данное наблюдение опровергло 
существующие экспертные мнения, что дирек-
торский корпус в России становится все более 
директивным. Мнения такого рода в первую 
очередь опирались на предположение о непре-
рывном давлении со стороны вышестоящих 

органов управления образованием, завалива-
нии директоров множественными отчетами и 
проверками, что, в свою очередь, приводило к 
так называемой административной аберрации 
[7] — смене стиля принятия решений на дирек-
тивный под влиянием системы. Как видно из 
распределения, корпус директоров указанного 
исследования, включавший порядка 1300 ди-
ректоров из разных регионов России, не обла-
дает выраженным стилем принятия решений, в 
том числе и директивным.

Продолжая интерпретацию данного факта, 
мы делаем предположение, что равномерное 
распределение может быть следствием от-
сутствия выраженной кадровой политики в 
отношении корпуса руководителей образова-
тельных учреждений. Наличие же последова-
тельной кадровой политики должно выявить ди-
ректоров с потенциалом определенного стиля.

Именно в этой связи интересным выгля-
дит распределение потенциала директоров 
в Москве, несколько отличающееся от равно-
мерного, со смещением от поведенческого к 
аналитическому (рис. 2).

Возвращаясь к гипотезе исследования, 
можем сказать, что кадровая политика, ак-
тивно проводимая в последние семь лет ми-
нистерством образования города Москвы, 
может быть одним из предикторов наблюдае-
мого смещения в распределении потенциала 
столичных директоров.

От абсолютных показателей, которые мы 
использовали выше, перейдем к относитель-

Рис. 1. Распределение совокупной выборки 
директоров на основании предпочтительного 

стиля принятия управленческих решений

Рис. 2. Распределение потенциала директоров города Томска и города Москвы по стилям 
принятия управленческих решений
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ным — тем, которые использовал Алан Роу, 
применяя свою методику для определения 
уровней стилей принятия управленческих 
решений.

При этом заметим предварительно, что 
мы в своих исследованиях раннее уже вво-
дили термин «административная аберрация», 
который говорит о том, что руководитель 
организации вследствие административного 
давления может и принимает подчас реше-
ния, с которыми не согласен внутренне, кото-
рые противоречат его установкам.

Еще лонгитюдные исследования Алана 
Роу показали, что сравнительно небольшая 
доля людей меняет свой профиль (набор) 
стилей принятия управленческих решений в 
течение жизни. Но тем не менее в ситуации 
стресса или перегрузки информацией у чело-
века может происходить сдвиг в стиле приня-
тия решений [15]:

•	 директивный — становится злым;
•	 аналитик — становится директивным;
•	 концептуальный — принимает ошибоч-

ные решения;
•	 поведенческий — перестает принимать 

решения.
Обратим внимание на данные, которые 

представлены на рис. 3. На гистограмме объ-
единены результаты анкетирования директо-

ров московских и томских школ, обозначены 
доли руководителей образовательных орга-
низаций, использующих тот или иной стиль 
принятия решений как предпочтительный.

Обращает на себя внимание следующее 
обстоятельство: на фоне томских директоров, у 
которых процент использования директивного 
стиля крайне низкий (5%), московские руково-
дители выглядят директивными (25%). Однако 
одной из интерпретаций данного наблюдения 
может быть как раз тот самый фактор стресса, 
в состоянии которого происходит сдвиг от ана-
литического к директивному стилю.

Вернемся к кадровой политике города 
Москвы. Перед столичными руководителями 
школ периодически стоят задачи:

•	 организации разработки и, что важно, 
внедрения новых образовательных программ 
своих организаций, что требует от руково-
дителя наличия стратегического мышления, 
готовности к реформам (переменам), что 
является нормой жизни для руководителя, ис-
пользующего концептуальный стиль принятия 
решений;

•	 управления процессами изменений, 
которые имманентно присутствуют в жизни 
вновь возникших крупных образовательных 
комплексов, образованных несколько лет на-
зад в ходе слияния школ, что требует перехо-

Рис. 3. Сравнение предпочтительных стилей директоров томских и московских школ
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да к модели «управления на основе данных» 
(аналитическое мышление, аналитический 
стиль).

Все это обусловливает стремление руко-
водства московской системы образования 
назначить на руководящие должности стра-
тегов и аналитиков. Именно эта тенденция 
проиллюстрирована в приведенной выше 
гистограмме. Как, впрочем, подтверждается, 
судя по всему, и наше предположение о росте 
доли московских директоров, использующих 
в штатных ситуациях аналитический стиль 
принятия решений, но демонстрирующих 
по итогам анкетирования директивный. По-
лагаем, что это вызвано постоянными пере-
менами, которые для определенной части 
директоров являются стрессовой ситуацией, 
заставляющей аналитиков действовать ав-
торитарно. Подтвердим эту гипотезу фразой, 
брошенной московским директором в ходе 
одной из фокус-групп:

«… Нанимаясь на работу, я, проходя раз-
ного роды собеседования и аттестацию, понял, 
что работать в столичном образовании можно, 
приняв условия. Принимаешь условия — и ра-
ботай, не принимаешь — уходи сразу».

Что же касается руководителей образо-
вательных организаций города Томска, то 
основной и однозначный вывод, который мо-
жет быть сделан по данной гистограмме, — 
томские школы управляются в половине 
случаев на личных отношениях (о чем сви-
детельствуют 47% поведенческого стиля). 
Нельзя сказать, что это негативная характе-
ристика, поскольку данный тип управления 
востребован в небольших школах. При этом 
70% респондентов среди директоров Томска 
указали, что работают в образовательных 
организациях численностью от 600 чело-
век и в том числе в школах с численностью 
1500  человек и более. Но еще в исходной 
статье А. Роу постулируется, что наиболее 
подходящим стилем принятия управленче-
ских решений для руководителя большой ор-
ганизации является концептуальный стиль. 
Эти же выводы подтверждаются и в отноше-
нии образовательных организаций [1].

Интервью, проведенные с томскими ди-
ректорами школ и их заместителями, гово-

рят о том, что на данной территории просле-
живается тенденция «сохранения образова-
тельных традиций» при проведении разного 
рода реформаций. Этот подход частично 
может говорить о той самой административ-
ной аберрации, проявляющейся в значимом 
проценте директоров с поведенческим сти-
лем. Для иллюстрации приведем несколько 
цитат из интервью, взятых у руководителей 
томских школ:

•	 При назначении на должность руко-
водитель департамента образования в ходе 
собеседования с кандидатом сказал: «Не 
буду лукавить, я наводила относительно вас 
справки. Вы абсолютно бесконфликтный 
человек. И именно в эту школу нам нужен 
именно такой человек… в это образователь-
ное учреждение».

•	 «Директор должен стоять за учителей 
горой. Это позиция и наша, и департамента, 
я всегда на стороне учителя».

•	 «Я, как управленец и директор, ставлю 
перед собой [задачу] — сохранение коллекти-
ва, хорошие отношения, значимость каждого 
работника и чтобы он был полностью удовлет-
ворен».

•	 [О том, почему директор не сменил сво-
их заместителей после назначения] «Первый 
год я просто не думала о профессионализме 
того или иного заместителя, о том, как они 
влияют на образовательный процесс в <шко-
ле>, и т.  д. Это сейчас уже на втором этапе 
понимаешь. Я не знаю. Мне с человеческой 
точки зрения было как-то жалко их».

•	 [Заместитель] «Я чувствую себя за-
щищенной в коллективе. Глядя на то, как она 
[директор] общается с коллективом, я знаю, 
что этот человек, она над своим коллективом 
как в доме мама, она любит свой коллектив, 
она дорожит своим учреждением...»

Не менее интересными нам показались 
данные о заместителях директоров (или в 
более широком смысле — членах управлен-
ческой команды), представленные на рис. 4.

Не успели мы отметить как позитивный 
факт весьма низкий уровень директивного 
стиля среди директоров Томска, как их заме-
стители продемонстрировали существенное 
отличие от своих непосредственных руко-
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водителей: 18% замов имеют директивный 
стиль принятия управленческих решений как 
предпочтительный. Это довольно любопытное 
наблюдение. Заметим, что в подавляющем 
большинстве случаев (рис. 3, 4) их директора 
не являются авторитарными управленцами, 
что, в свою очередь, не позволяет связать 
данное обстоятельство с последствием адми-
нистративной аберрации.

На фокус-группе заместители дирек-
торов также довольно активно озвучивали 
директивные позиции: «А мне еще кажется, 
что есть такие ситуации… Например, ситу-
ация может вызвать раскол в коллективе, 
конфликт какой-то в коллективе. Ты просто 
издаешь приказ. Приказ — это нормативный 
акт, который обязан соблюдаться. И какая 
разница, что есть несогласные? Они должны 
выполнять это решение».

Одна из возможных интерпретаций дан-
ного феномена состоит в том, что в указан-
ном проценте случаев на место заместителя 
приглашаются сотрудники, ориентированные 
на исполнение задач, поставленных руково-
дителем. При этом тип решаемых замести-
телями руководителя задач не требует от 
исполнителей когнитивных способностей 
высокого уровня, а скорее четкое и быстрое 
исполнение решения, принятого директором. 
Тут как раз и работает директивный стиль. 
Подтвердим это, приведя цитаты фокус-
групп заместителей руководителей города 
Томска:

•	 «… Поступает распоряжение, которое 
надо выполнять, а не обсуждать…»;

•	 «… Наш директор советуется с нами и са-
мостоятельно принимает решение, которое мы 
выполняем, даже если не согласны с ним. Ему 
же за исполнение этого решения отвечать…».

Другой интерпретацией, требующей про-
верки, может быть обстоятельство неопти-
мальной организации рабочих процессов в 
школе, в результате чего заместитель руково-
дителя вынужден одновременно заниматься 
решением большого количества задач. Осно-
ванием для нее могут служить цитаты участ-
ников фокус-групп:

•	 «… Приходишь на работу, делаешь 
список задач на день, а к концу дня оказыва-
ется, что их (этих задач) в списке больше, чем 
было утром. Так и живем…»

•	 «Когда я вступила в должность, тогда 
я работала по принципу «это сделай», «бума-
га пришла», «бежим», и вот этот вот сумбур 
непонятный. Всё делай, мероприятий много. 
Делаем-делаем-делаем, а вроде и никакого 
результата нет. Со временем жуткая у меня 
установилась такая… То есть я на начало 
года планирую, я хочу увидеть после своей 
работы результат. Даже если приходится это 
сделать, туда отправить, здесь срочно, это».

•	 [Заместитель о необходимости введе-
ния ее должности в школе] «Два заместителя 
не справлялись с тем потоком, который вот на 
школу сваливался. Никто не понимал, как это 
делать, что делать и куда двигаться».

В ходе интервью директор оценил загру-
женность своего заместителя на 10 баллов из 
10. Заместитель же директора оценил свою 
загруженность на 12 баллов из 10.

Рис. 4. Сравнение предпочитаемых стилей директоров томских и московских школ 
и их заместителей
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Так у заместителя директора возникает 
перегрузка информацией, что наравне 
со стрессом один из факторов смещения 
аналитического стиля в сторону директивного 
(смотри выше).

Что касается московских управленцев, 
наиболее заметное расхождение в резуль-
татах наблюдается между директорами и их 
заместителями, использующими в качестве 
предпочитаемого концептуальный стиль при-
нятия решения. Доля директоров, использу-
ющий концептуальный стиль, значительно 
превосходит аналогичный показатель у своих 
заместителей (42% против 25%). Размыш-
ляя над возможными интерпретациями, мы 
вспомнили, как происходила недавняя рефор-
ма в московском образовании по слиянию 
школ. Как правило, директором объединенно-
го комплекса становился один из директоров 
вошедших в этот комплекс школ, остальные 
же руководители потерявших юридическое 
лицо организаций либо увольнялись, либо по-
лучали должность заместителя. Выше мы уже 
говорили о принципах кадровой политики ру-
ководителей московского образования — по-
иск стратегов и реформаторов. Данные, пред-
ставленные на рис. 4, говорят в пользу этой 
гипотезы. Более того, они говорят и о том, что 
в большинстве случаев выбор директора ком-
плекса, произошедший после объединения 
школ, был удачным: его личностные характе-
ристики (именно их набор определяет стиль 
принятия решения), как правило, были адек-
ватны предстоящим для решения задачам.

Стоит пояснить (внимательные читатели 
наверняка уже давно это отметили), почему 
проценты на гистограммах по каждой из ко-
горт не дают в сумме 100%. Дело в том, что в 
соответствии с методикой Роу сотрудник (ре-
спондент) может как обладать сразу несколь-
кими стилями на предпочтительном уровне, 
так и не обладать ни одним из них. Обратимся 
к данным, представленным на рис. 5.

Обращает на себя внимание тот факт, 
что у четверти томских директоров ни один 
стиль принятия управленческих решений не 
является предпочтительным (т.  е. все четы-
ре стиля у данной когорты находятся либо 
на запасном, либо на избегаемом уровне). 

Это еще одно интересное наблюдение, тре-
бующее углубленного изучения. Пока же мы 
можем зафиксировать только тот факт, что 
ни на одной из фокус-групп взаимодействие 
с учредителем не прозвучало как важный 
аспект работы директора школы. Это может 
наводить на предположение, что это взаимо-
действие довольно слабое, т. е. демонстрация 
директором школы какого-либо стиля приня-
тия решений может быть не востребовано.

Еще одной интерпретацией такого обсто-
ятельства может быть создание таких правил 
игры, при которых лучше вовсе не принимать 
решения. В интервью был приведен пример, 
когда директорам было отдано на откуп при-
нятие решения о работе в одну из суббот, а 
затем руководители учреждений, которые ре-
шили в этот день отменить занятия, были вы-
нуждены оправдываться за такой шаг перед 
учредителем.

И наконец, еще один фактор, на который 
мы обратили внимание, — это управленче-
ский стаж респондентов (рис. 6).

Результаты, представленные на данных 
графиках, могут определенным образом 
стать следствием кадровой политики мо-
сковского министерства образования, прово-
димой по отношению к руководителям школ. 
Делая усредненный переход от стажа к воз-
расту, можно отметить, что руководители об-
разования столицы сделали ставку на опыт-
ных директоров среднего возраста и молодых 
заместителей, решительно избавившись от 

Рис. 5. Доля директоров и заместителей 
директоров московских и томских школ, 

обладающих хотя бы одним предпочтительным 
стилем принятия управленческих решений
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руководителей, достигших пенсионного воз-
раста.

Эта картина выглядит достаточно ярко на 
фоне ситуации в корпусе директоров города 
Томска, где процент руководителей, достиг-
ших пенсионного возраста (с директорским 
стажем более 20 лет), составляет четверть 
респондентов.

Основные результаты, перспективы 
исследования

Подводя итоги, мы хотели бы отметить, 
что методика Алана Роу, которая была ис-
пользована для сопоставления директорско-
го корпуса двух университетских городов — 
Томска и Москвы, оказалась достаточно чув-
ствительной, смогла отразить процессы, про-
исходящие в московском образовании. Это, 
в свою очередь, означает и то, что цифры, 
приведенные в данной статье, скорее всего, 
отражают кадровую политику департамента 
образования города Томска по отношению к 
руководителям школ.

Москва произвела радикальные перемены 
в системе, в том числе в корпусе директоров 
школ, в составе которого значительную долю 
теперь составляют стратеги, реформаторы и 
аналитики.

Вместе с тем нельзя не отметить и тот 
факт, что некоторая их часть не так эффек-
тивно (по отношению к имеющемуся потенци-
алу) выполняет задачи, что связано с нахож-
дением в ситуации стресса и/или избыточным 
количеством информации. Это приводит к 
тому, что потенциально сильный директор-

аналитик вынужденно принимает простые, 
подчас авторитарные решения.

Однако в целом текущий потенциал руко-
водителей столичных школ представляется 
высоким и отвечающим текущим задачам об-
разовательной политики региона.

Об официальной кадровой политике 
Томска нам известно существенно меньше. 
Но если говорить о ней по результатам, 
полученным в настоящем исследовании и 
в ходе общения с руководителями школ, то 
можно отметить следующее.

К наиболее важным достижениям кадро-
вой работы или в целом атмосферы в образо-
вательной среде мы могли бы отнести прак-
тически полное отсутствие руководителей 
школ, имеющих директивный стиль принятия 
решений как основной.

Вместе с тем нас (руководители школ 
Томска эту позицию, как выяснилось в ходе 
интервью и фокус-групп, не разделяют) 
немного настораживает значительная 
доля школ, которые управляются исходя 
из приоритета личных отношений. Это 
предполагает принятие некоторого 
количества решений исходя из внутренней 
ситуации в коллективе, а не тех, которые были 
бы приняты с опорой на стратегию развития 
или анализ данных.

Отдельного внимания заслуживает 
наблюдение за когортой томских директоров, 
не обладающих ни одним предпочтительным 
стилем принятия управленческих решений. 
Нельзя однозначно говорить о причинах 
данного феномена. Подобное поведение 

Рис. 6. Управленческий опыт (стаж) руководителей томских и московских школ и их заместителей
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руководителя — палка о двух концах: 
директор не демонстрирует никаких стилей, 
потому что ими не обладает, или потому, 
что демонстрация не востребована? Мы 
предпочитаем не делать поспешных выводов 
и постараемся изучить данный вопрос более 
детально.

Переходя к обсуждению перспектив на-
стоящего исследования, мы бы хотели не 
только подтвердить сделанные выводы, 
«нарисовав» кейсы школ, наложив живые 
ситуации на представленную выше картину, 
но и проверить еще одну гипотезу, которую 
мы ставили перед собой на этапе начала ис-
следования: действительно ли в успешных 
школах управленческая команда сбаланси-
рована  — в команде присутствуют руково-
дители  — обладатели всех стилей принятия 
управленческих решений?

Вопрос этот не так прост, как видится на 
первый взгляд. И дело здесь не только в том, 
что современный менеджмент все большее 
внимание уделяет распределенному управле-
нию (лидерству), качествам управленческой 
команды, а не отдельного управленца. Отве-
чая на поставленный вопрос, придется обсуж-
дать само понятие результативности управ-
ления в образовании. То есть мы получаем 
уравнение с двумя неизвестными: качество 
управленческой команды и результативность 
управления школой. Впрочем, тем интерес-
нее видится нам предстоящая работа.

Есть еще один аспект, который можно 
было бы добавить в обсуждение. Тот факт, 
что стиль принятия управленческих реше-
ний — это относительно устойчивая личност-
ная характеристика (т. е. он таков, какой есть 
у взрослого человека, надеяться на его су-
щественное изменение вряд ли возможно), 
приводит к непростым дилеммам этического 
характера, но имеющим большой практиче-
ский смысл. Если, как это представляется 
по результатам многочисленных, не сводя-
щихся только к использованию методики 
А.  Роу, исследований влияния личностных 

характеристик руководителей на широко по-
нимаемую эффективность функционирова-
ния их организаций, некоторые комбинации 
таких поведенческих черт оказываются бо-
лее эффективными, чем другие (по крайней 
мере — если добавить в эту формулу стадию 
жизненного цикла организации — более 
эффективными на определенной стадии 
жизненного цикла), то означает ли это, что 
некоторые люди имеют больше оснований 
претендовать на занятие руководящих пози-
ций, чем другие, независимо от стажа, опыта 
и заслуг, а просто потому, что они такие, ка-
кие есть? Или еще один вариант формулиро-
вания этой дилеммы: назначаемый впервые 
на должность руководителя он/она — это 
чистый лист, который можно заполнить но-
вейшими управленческими методиками: 
Scrum, Agile и т. п. и если лист заполнен вер-
ным контентом, то все будет очень хорошо. 
Или же есть управленческие гении и люди, 
не способные к этому виду деятельности, 
что с ними ни делай? Все это чрезвычайно 
интересные вопросы, обсуждению которых 
в несравненно более широком контексте 
посвящена прекрасная книга С. Пинкера 
[11]. И  стоит признаться, что это трудные и 
неудобные вопросы. Переход от модели по-
нимания управления как права каждого (де-
мократии) к модели, по сути, меритократии 
кажется, используя современный жаргон, 
неполиткорректным. Однако та же полит-
корректность требует признать, что наряду с 
правами на достойные условия и оплату тру-
да работники имеют право на то, чтобы ими 
эффективно руководили. Если же добавить 
к этому интересы тех, кто выступает в каче-
стве потребителей образовательных услуг 
(заметим, что мы говорим о правах все более 
и более расширяющегося круга лиц), то идея 
учитывать личностные характеристики по-
тенциальных руководителей (если уже мы не 
можем их изменять) представляется вполне 
рациональной. В последующих работах мы 
планируем коснуться и этой темы.
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Приведены данные результатов анализа восприятия 234 педагогами 
руководящей деятельности в образовательной организации (ОО). Вы-
явлены особенности представлений воспитателей дошкольной обра-
зовательной организации (ДОО), учителей и преподавателей вузов о 
характеристиках управленческой деятельности и возможностях удов-
летворения в ней основных потребностей личности в труде в сравне-
нии с аналогичными характеристиками исполнительской деятельности. 
Делаются выводы о том, что 1) в коллективном сознании педагогиче-
ского сообщества руководящая работа в образовании носит характер 
негативно окрашенного стереотипа, несмотря на то что она достаточно 
доходная и предоставляет субъекту относительно бо ́льший уровень 
самостоятельности, минусов в ней по сравнению с работой педагога-
исполнителя значительно больше: высокая интенсивность, сложность и 
ответственность при низкой творческой составляющей; 2) совокупное 
воздействие негативного стереотипа о содержании управленческой 
деятельности, а также представления о ее ведущих мотивах, доста-
точно далеких от мотивации педагогической деятельности, является 
одной из причин нежелания педагогов переходить на управленческие 
должности.

Ключевые слова: педагог, исполнитель, руководитель образовательной 
организации, управленческая деятельность.
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Проблема отношения исполнителей к 
руководству исследуется достаточно давно, 
основной акцент при этом делается на вос-
приятии подчиненными личности [1; 4; 5; 6; 
7; 8; 9; 11; 12; 14] и поведения руководителя 
[2; 3; 11; 13; 14]. Восприятие же исполнителя-
ми управленческой деятельности как таковой 
остается малоизученным [10; 16; 17], несмотря 
на то что представления рядовых работников 
о руководящей деятельности и эмоциональное 
отношение к ней во многом определяют психо-
логическую готовность стать руководителем.

В практике образования обозначенная 
проблема является крайне актуальной: в этой 
сфере сложилась парадоксальная ситуация: 
детские сады, школы и вузы нуждаются в 
подготовленных и заинтересованных руко-
водителях, однако найти потенциального ру-
ководителя в педагогической среде совсем 
непросто — работники в массе своей не же-
лают переходить на руководящие должности. 
Мы предполагаем, что одной из причин этого 
нежелания могут выступать негативные пред-
ставления педагогов об управленческой дея-
тельности. Таким образом, целью исследова-
ния, результаты которого излагаются ниже, 
является изучение восприятия педагогами 
руководящей деятельности в образовании в 
качестве фактора принятия решения о пере-
ходе к управленческой работе.

Задачи исследования:
1. провести сравнительный анализ пред-

ставлений педагогов дошкольного, среднего 
и высшего образования о характеристиках 
управленческой деятельности и возможно-
стях удовлетворения в ней основных трудо-
вых потребностей;

2. изучить представления педагогов о мо-
тивах перехода к управленческой должности.

Основным методом исследования высту-
пало стандартизованное интервью по специ-
ально разработанной программе, включаю-
щей как открытые, так и закрытые вопросы. 
В работе приняли участие 94 учителя в воз-
расте от 20 до 73 лет, 70 воспитателей госу-
дарственных дошкольных образовательных 
организаций (ДОО) в возрасте от 20 до 62 лет 
и 70 преподавателей высшей школы в воз-
расте от 36 до 60 лет. Все в 234 респондента, 

принявших участие в исследовании, работа-
ют в г. Москве или Московской области.

Для того чтобы выяснить восприятие пе-
дагогами управленческой деятельности, мы 
предложили нашим респондентам оценить 
некоторые, наиболее важные, с нашей точки 
зрения, характеристики труда педагогов-ис-
полнителей и руководителей образования 
разных рангов. Организационная структура 
общеобразовательных школ и ДОО включает 
в себя всего три уровня управления: испол-
нительский, уровень заместителей и уровень 
руководителя организации. Соответственно, 
в качестве объекта восприятия были взяты 
характеристики деятельности руководителей 
среднего звена (заместителей руководите-
ля ОО — завуча и методиста) и руководителей 
высшего звена управления — заведующего 
ДОО и директора школы. Организационная 
структура вузов включает как минимум пять 
уровней управления. Уровню заместителя 
руководителя ОО в дошкольном или среднем 
образовании в высшей школе соответствует 
уровень заведующего кафедрой, а уровню 
директора школы или заведующего ДОО — 
должность декана факультета. Управленче-
ская деятельность именно на этих должностях 
и была взята нами в качестве объекта воспри-
ятия руководящей деятельности в системе 
высшего образования.

Анализ результатов (табл. 1) показывает, 
что наблюдается значительное сходство в 
восприятии педагогами труда исполнителей и 
руководителей.

Сходство проявляется двояко.
Во-первых, через близость абсолютных 

значений отдельных анализируемых перемен-
ных: средние оценки, рассчитанные по таким 
характеристикам деятельности, как «слож-
ность», «разнообразие» и «ответственность», 
в пределах одного уровня управления либо 
совпадают, либо различаются незначительно. 
Например, разнообразие труда педагога-ис-
полнителя оценивается воспитателями, учи-
телями и преподавателями вузов величиной 
от 4,1 до 4,4 балла, а разнообразие работы на 
любой из управленческих должностей — от 
3,7 до 4,0 балла. Можно предположить, что 
данное сходство обусловлено спецификой 
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самой педагогической отрасли, определяю-
щей своеобразие качества и количества за-
дач, стоящих перед работниками. Сложность, 
интенсивность и ответственность педагогов 
разных образовательных организаций слабо 
изменяются вследствие похожести решаемых 
ими основных задач — обучения и воспитания.

Во-вторых, обращает на себя внимание 
высокое сходство относительных значений 
оценок, поставленных деятельности работ-
ников разных уровней управления. Из девяти 

изучаемых переменных респонденты выста-
вили более высокие баллы работе исполните-
ля только по двум характеристикам: разноо-
бразию и креативности. По всем остальным 
показателям деятельность руководителей 
самого высокого из рассматриваемых ран-
гов превзошла деятельность педагога: ра-
бота заведующего ДОО, директора школы 
или декана факультета воспринимается как 
более сложная, ответственная, доходная, ри-
скованная, интенсивная и связанная с боль-

Таблица 1
Оценка педагогами характеристик деятельности работников 

образования разных уровней управления
(в баллах, где 1 — минимальный уровень, 5 — максимальный)

Характеристики 
деятельности

Воспитатели ДОО Учителя школ Преподаватели вуза

Оценка дея-
тельности

Среднее 
значение

Оценка деятель-
ности

Среднее 
значение

Оценка дея-
тельности

Среднее 
значение

Сложность воспитателя 4,1 учителя 4,3 преподавателя 4,2

методиста 4,4 завуча 4,5 завкафедрой 4,6

заведующего 4,7 директора школы 4,8 декана 4,4

Разнообразие воспитателя 4,1 учителя 4,4 преподавателя 4,4

методиста 3,8 завуча 3,7 завкафедрой 4,0

заведующего 3,7 директора школы 4,0 декана 3,9

Креативность воспитателя 4,6 учителя 4,7 преподавателя 4,7

методиста 4,2 завуча 3,7 завкафедрой 4,3

заведующего 3,4 директора школы 3,9 декана 4,0

Ответственность воспитателя 4,8 учителя 4,7 преподавателя 4,3

методиста 4,6 завуча 4,7 завкафедрой 4,6

заведующего 4,8 директора школы 4,9 декана 4,8

Самостоятель-
ность

воспитателя 3,2 учителя 3,9 преподавателя 3,9

методиста 3,8 завуча 3,9 завкафедрой 4,4

заведующего 4,5 директора школы 4,3 декана 4,8

Доходность воспитателя 2,0 учителя 2,8 преподавателя 2,4

методиста 4,1 завуча 3,8 завкафедрой 3,7

заведующего 4,8 директора школы 4,1 декана 4,0

Рискованность воспитателя 3,2 учителя 3,9 преподавателя 3,3

методиста 3,7 завуча 3,8 завкафедрой 4,3

заведующего 4,3 директора школы 4,6 декана 4,7

Психологический 
комфорт

воспитателя 3,6 учителя 3,3 преподавателя 4,0

методиста 3,9 завуча 3,5 завкафедрой 4,3

заведующего 3,9 директора школы 3,6 декана 4,3

Интенсивность воспитателя 4,2 учителя 4,6 преподавателя 4,2

методиста 4,2 завуча 4,7 завкафедрой 4,8

заведующего 4,3 директора школы 4,8 декана 4,7
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шей самостоятельностью и психологическим 
комфортом субъекта по сравнению с работой 
воспитателя, учителя и преподавателя вуза 
соответственно. По оценкам сложности1, са-
мостоятельности, доходности, рискованности 
и креативности деятельности исполнителей 
и старших руководителей для всех сфер об-
разования найдены достоверные различия 
(критерий Фишера, p<0,01). То есть в работе 
руководителя, по мнению педагогов, есть все-
го два плюса: возможность хорошо зараба-
тывать и быть достаточно самостоятельным. 
Стоит особо обратить внимание на разрыв в 
оценках доходности рядовых педагогов и ру-
ководителей: по мнению наших респондентов, 
исполнители в сфере образования получают 
доход ниже среднего (оценки от 2,0 до 2,8), 
при этом преподаватели вузов оценивают 
свой доход ниже, чем учителя и даже воспи-
татели, руководители среднего ранга — выше 
среднего (3,7÷4,1), а руководители высшего 
из рассматриваемых рангов — однозначно 
высокий (4,0÷4,8). Минусов в работе руково-
дителей образования значительно больше: 
это и высокая интенсивность, и сложность, 
и повышенная ответственность, и значитель-
ная доля рутинной, малоинтересной работы в 
структуре повседневной деятельности.

Представленные результаты позволяют 
сделать два вывода.

1. Образ управленческой деятельности в 
коллективном сознании педагогического со-
общества носит скорее негативную, чем по-
зитивную окраску.

2. Широкая распространенность в педаго-
гической среде и гомогенность представлений 
(отсутствие зависимости от возраста и стажа 
педагогической деятельности) говорят о том, 
что восприятие управленческой деятельности в 
образовании носит характер стереотипа. Этот 
стереотип распространяется и на представле-
ния педагогов о том, каковы основные труд-
ности в работе руководителя образовательной 
организации. Рассмотрим их подробно на при-
мере деятельности декана факультета.

Контент-анализ позволил выделить три 
группы трудностей.

Первая касается содержания его де-
ятельности (48,6%). В данной категории 
выделились следующие группы проблем: 
многообразие объектов управленческого воз-
действия (работа со студентами, преподава-
телями, родителями, руководством — всего 
4% высказываний); сложности взаимодей-
ствия с коллективом (конфликты, поддержа-
ние позитивной атмосферы на факультете, 
мотивирование преподавателей и студентов, 
коррупция — 17,8%) и проблемы в реализа-
ции управленческих функций (огромный до-
кументооборот, трудности в планировании и 
организации работы факультета — 26,8%).

Вторая группа трудностей связана с ус-
ловиями труда — 48,5% всех высказываний. 
В данной категории наиболее серьезной труд-
ностью преподавателям вуза в деятельности 
декана представляется избыточная нагрузка 
(18,8%), связанная с большим количеством 
обязанностей. Также преподаватели отмеча-
ют сложные условия труда (19,8%), которые 
заключаются в слабой материальной базе 
подразделения, не соответствующей нагруз-
ке заработной плате, нехватке квалифици-
рованных кадров. Особо педагоги выделяют 
высочайшую ответственность (9,9%) декана, 
который «отвечает за всё»: за жизнь и здо-
ровье учащихся и работающих на факультете 
преподавателей, за общий процесс и резуль-
тат деятельности, за имидж вверенного под-
разделения и т. п.

Наименьшей по числу высказываний, 
но, возможно, не самой последней по значи-
мости для преподавателей является третья 
трудность, связанная с личностью субъекта 
руководящей деятельности, — несоответ-
ствие личностных качеств руководителя 
факультета требованиям должности (ина-
че  — представлениям преподавателей о ра-
боте декана): 2,9%.

Ранее мы подробно описывали проблемы 
директора школы, которые представляются 

1 Различия по оценкам сложности деятельности преподавателей вуза и деканов находятся на уровне значимости 
р=0,014.
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Таблица 2
Представления педагогов об основных трудностях в работе руководителя 

образовательной организации

Смысловые 
категории 

и подкатегории

Обобщенные представления педагогов об основных трудностях 
в деятельности руководителя

заведующего ДОО директора школы декана факультета

У
сл

ов
ия

 т
ру

да

Избыточная 
нагрузка

Много прямых и дополни-
тельных, непрописанных 
обязанностей
Избыток информации

Загруженность многочислен-
ными делами
Перенасыщенность инфор-
мацией

Большое количество обязан-
ностей

Сложные 
условия 
труда

Слабая материальная база, 
недостаточное финансиро-
вание
Нестабильность образо-
вательных стандартов. 
Завышенные и часто 
противоречивые требования 
государства и родителей к 
ДОО
Нехватка кадров с профиль-
ным образованием
Частые стрессовые ситуации

Нехватка финансов, низкая 
оснащенность школы, огра-
ниченность возможностей 
материального стимулиро-
вания
Несвобода, обусловленная 
высокой регламентацией 
труда и существованием 
многочисленных запретов и 
ограничений
Постоянные стрессы

Низкая техническая 
оснащенность, нехватка 
аудиторий или их плохое 
состояние
Низкая заработная плата
Нехватка квалифицирован-
ных кадров

Ответствен-
ность

Высокий уровень ответственности

С
од

ер
ж

ан
ие

 т
ру

да

Сложности 
взаимо-
действия с 
коллекти-
вом

Сложности в установлении 
положительного климата в 
коллективе в условиях назна-
чения надбавок к зарплате, в 
нахождении общего языка с 
коллегами, в мотивировании 
коллектива, разный уровень 
подготовки воспитателей, 
конфликты

Проблемы подбора и рас-
становки кадров, работы с 
молодыми специалистами 
и коллективом в целом, 
поддержание хорошего 
климата в коллективе, поиск 
индивидуального подхода к 
сотрудникам

Разрешение конфликтов, 
регулирование взаимо-
отношений между препо-
давателями и студентами, 
мотивирование преподава-
телей, коррупция, сложности 
при назначении премий и 
надбавок сотрудникам

Сложности 
в реализа-
ции управ-
ленческих 
функций

Большой объем работы с 
ненужной отчетной докумен-
тацией
Проблемы планирования, 
связанные с дефицитом 
времени и материальных 
ресурсов
Постоянные проверки, отвле-
кающие от основной работы

Большое количество 
документации, написание 
всевозможных справок и 
отчетов
Избыточный контроль сверху
Трудности в отстаивании по-
зиций школы в вышестоящих 
органах

Огромный документооборот
Проблемы планирования и 
организации деятельности, 
обусловленные дефицитом 
ресурсов

Комплекс-
ность 
деятель-
ности

Многообразие объектов 
управленческого воздей-
ствия (работа с педагогами, 
детьми, родителями)

Многообразие объектов 
управленческого воздей-
ствия
Множественность ролей, ис-
полняемых руководителем

Многообразие объектов 
управленческого воздей-
ствия

Л
ич

но
ст

ны
е 

тр
уд

но
ст

и

Несоответствие личностных качеств руководителя требованиям должности
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значимыми учителям [16]. Они удивительно 
точно совпадают с представлениями о труд-
ностях в работе заведующего детским садом 
и декана в главном. Не только одинаковыми 
оказались категории и подкатегории, вы-
деленные нами в процессе контент-ана-
лиза (табл. 2), но и в основном совпадают 
обобщенные высказывания, совокупность 
которых составляет ту или иную смысловую 
категорию, а иногда дословно совпадают и 
конкретные высказывания, принадлежащие 
педагогам из разных образовательных орга-
низаций. Например, в категории личностных 
трудностей в работе руководителя выделя-
ется общая для всех уровней образования 
четко сформулированная черта — «неумение 
общаться с людьми», а для дошкольного и 
высшего образования общим является такое 
высказывание, как «отстраненность [руково-
дителя] от педагогического процесса».

Существование стереотипа о деятель-
ности руководителя образования, имеющего 
скорее негативную окраску, во многом объ-
ясняет вынужденность перехода части педа-
гогов на руководящие должности [15]. Однако 
все случаи неготовности педагогов стано-
виться руководителем данный стереотип объ-
яснить не в состоянии. Еще одним возможным 
объяснением тому являются представления 
педагогов о возможностях удовлетворения 
основных потребностей в труде исполнителя 
и руководителя (табл. 3).

Потребность в творчестве и в работе с 
детьми, по мнению педагогов, в наибольшей 
степени можно удовлетворить именно в их в 
деятельности. Потребность в независимости, 
самостоятельности в работе, а также по-
требности во власти, в высоком социальном 
статусе и материальном благополучии мож-
но удовлетворить, находясь на руководящей 
должности. Удовлетворение потребностей 
в уважении коллег, в познании и в самореа-
лизации одинаково возможно на любой из 
описанных должностей. Еще раз обратим 
внимание на высокую общность мнений педа-
гогов разных специальностей о руководящей 
и исполнительской деятельности работников 
образования: по 5 из 10 изучаемых потреб-
ностей найдены достоверные различия (кри-

терий Фишера, p<0,01) между показателями 
групп исполнителей и руководителей высше-
го ранга для всех уровней образования. Это 
оценки возможности удовлетворения потреб-
ностей во власти, статусе, материальном 
благополучии, работе с детьми и творчестве. 
Хотя и наблюдаются определенные различия 
между разными уровнями образования — 
педагогов дошкольного и высшего образо-
вания объединяет и одновременно отличает 
от педагогов общего среднего образования 
представление о том, что потребность в са-
мостоятельности, независимости удовлет-
ворить в труде рядового работника намного 
сложнее, чем в труде руководителя высокого 
ранга (критерий Фишера, p<0,01), — в целом 
необходимо констатировать, что существуют 
общие для педагогов всех специальностей ха-
рактеристики управленческой деятельности, 
оказывающие влияние на принятие решения 
стать руководителем: привлекают педагогов 
на руководящей должности возможности вли-
ять и распоряжаться различными ресурсами 
(власть), иметь больший доход и высокий 
статус, а отталкивают нетворческий характер 
труда и потеря повседневного общения с мо-
лодежью.

Этот вывод подтверждается представле-
ниями педагогического сообщества о том, 
какие мотивы побуждают человека занимать 
руководящую должность. Преподаватели 
вузов, в частности, полагают, что таковыми 
являются (в порядке уменьшения значимости) 
власть, карьера, деньги, самореализация, 
статус, достижения, общественная полез-
ность и независимость в работе. Примерно 
такая же структура мотивации перехода к 
управленческой деятельности существует и 
в коллективном сознании педагогов дошколь-
ного и общего среднего образования, во вся-
ком случае, пятерка ведущих мотивов во всех 
случаях совпадает (табл. 4).

Совокупное воздействие негативного 
стереотипа о содержании управленческой 
деятельности, а также представления о ее 
ведущих мотивах, достаточно далеких от мо-
тивации педагогической деятельности, при-
водит к тому, что педагоги в большинстве не 
готовы переходить на управленческие долж-
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ности (среди преподавателей вузов в нашем 
исследовании согласие занять должность 
декана выразили всего 5,7% респондентов), 
что создает определенные проблемы с точки 
зрения подбора руководящих кадров в обра-
зовании.

Выводы

1. Образ управленческой деятельности в 
коллективном сознании педагогического со-
общества носит характер негативно окрашен-
ного стереотипа: он распространен во всех 
уровнях образования независимо от возраста 

Таблица 3
Оценка педагогами возможности удовлетворения потребностей 

в деятельности работников образования разных уровней управления
(в баллах, где 1 — минимальный уровень, 5 — максимальный)

Потребности

Воспитатели ДОО Учителя Преподаватели вузов

Оценка воз-
можности удов-

летворения в 
деятельности

Среднее 
значение

Оценка возмож-
ности удов-

летворения в 
деятельности

Среднее 
значение

Оценка воз-
можности удов-

летворения в 
деятельности

Среднее 
значение

В творчестве воспитателя 4,5 учителя 4,5 преподавателя 4,4

методиста 4,2 завуча 3,9 завкафедрой 4,3

заведующего 3,3 директора школы 3,9 декана 4,0

В самосто-
ятельности, 
независимости

воспитателя 3,3 учителя 3,6 преподавателя 3,8

методиста 3,5 завуча 3,8 завкафедрой 4,5

заведующего 3,8 директора школы 4,0 декана 4,7

В общении воспитателя 4,7 учителя 4,7 преподавателя 4,8

методиста 4,6 завуча 4,6 завкафедрой 4,3

заведующего 4,3 директора школы 4,6 декана 4,6

В работе с 
детьми

воспитателя 4,9 учителя 4,8 преподавателя 4,9

методиста 3,8 завуча 4,2 завкафедрой 4,5

заведующего 3,3 директора школы 3,9 декана 4,3

В личностном 
росте, само-
реализации

воспитателя 4,1 учителя 4,4 преподавателя 4,3

методиста 4,1 завуча 4,2 завкафедрой 4,7

заведующего 3,8 директора школы 4,3 декана 4,0

В познании 
нового

воспитателя 3,9 учителя 4,6 преподавателя 4,4

методиста 3,9 завуча 4,4 завкафедрой 4,5

заведующего 4,0 директора школы 4,5 декана 4,2

Во власти воспитателя 3,6 учителя 3,1 преподавателя 3,1

методиста 3,7 завуча 4,3 завкафедрой 4,5

заведующего 4,0 директора школы 4,7 декана 4,9

В достижении 
материального 
благополучия

воспитателя 3,0 учителя 2,7 преподавателя 2,9

методиста 3,5 завуча 3,7 завкафедрой 4,0

заведующего 4,0 директора школы 4,1 декана 4,4

В уважении 
со стороны 
коллег

воспитателя 4,2 учителя 4,4 преподавателя 4,0

методиста 4,1 завуча 4,4 завкафедрой 4,6

заведующего 4,1 директора школы 4,5 декана 4,6

В достижении 
высокого 
статуса

воспитателя 3,4 учителя 3,2 преподавателя 3,7

методиста 4,0 завуча 3,9 завкафедрой 4,5

заведующего 4,4 директора школы 4,4 декана 4,9
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и педагогического стажа и сходен по своим 
характеристикам.

2. Работа руководителя образования 
воспринимается педагогами как достаточно 
доходная и предоставляющая субъекту бо-
лее высокий по сравнению с исполнителем 
уровень самостоятельности. В то же время 
руководящая деятельность представляется 
педагогам-исполнителям как более интенсив-
ная, сложная, ответственная, нетворческая и 
с этой точки зрения проигрывает педагоги-
ческой. В главном совпадают и представле-
ния педагогов всех уровней образования об 
основных трудностях в работе руководителя. 
Выделяется три группы трудностей : условия 
труда (избыточная нагрузка, сложные усло-
вия труда и высокая ответственность), содер-
жание труда (сложности взаимодействия с 
коллективом и в реализации управленческих 
функций) и трудности, обусловленные несоот-
ветствием качеств руководителя требовани-
ям должности. Мы полагаем, что выделенные 
сложности обусловлены спецификой самой 
педагогической сферы, а также проводимой 
в настоящее время реформой образования.

3. Наблюдается сходство взглядов пе-
дагогов всех уровней образования на воз-
можности удовлетворения в управленческой 
деятельности основных потребностей лич-
ности в труде. Привлекают педагогов в руко-
водящей работе возможности влиять и рас-
поряжаться различными ресурсами (власть), 
иметь больший доход и высокий статус, а 
отталкивают нетворческий характер труда 
и потеря повседневного общения с молоде-
жью. Представления о том, что руководящая 
деятельность в первую очередь удовлетворя-
ет потребности в деньгах, власти и статусе, 
совпадают с ведущими мотивами, которые 
педагогическое сообщество приписыва-
ет тем, кто хочет перейти на руководящую 
должность.

4. Совокупное воздействие негативного 
стереотипа о содержании управленческой 
деятельности, а также представления о ее 
ведущих мотивах, достаточно далеких от 
мотивации педагогической деятельности, 
является высокозначимой причиной нежела-
ния педагогов переходить на управленческие 
должности.

Таблица 4
Иерархия мотивов перехода к управленческой деятельности 

в представлениях педагогов

Ранг
Ведущие мотивы при переходе на должность

заведующего ДОО директора школы декана

1 власть деньги власть

2 деньги власть карьера

3 самореализация карьера деньги

4 карьера статус самореализация

5 статус самореализация статус
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На материале 20 интервью с родителями школьников рассматриваются 
установки и стратегии родителей по отношению к дополнительному об-
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Дополнительное образование является тра-
диционным способом структурировать детский 
досуг и обеспечить ребенку новые навыки, 
развивающее пространство, безопасное вре-
мяпрепровождение, общение со сверстниками 
и взрослыми. Если у ребенка присутствуют 
проблемы в рамках школы (с успеваемостью, 
учебной мотивацией, статусом, отношениями 
со сверстниками и учителями и др.), дополни-
тельное образование может стать средой для 
решения части его психолого-педагогических 
проблем, обнаружения и реализации интере-
сов, получения опыта успешности, построения 
альтернативных школе отношений со сверстни-
ками и взрослыми, получения удовольствия от 
собственной компетентности. В более благопо-
лучных ситуациях дополнительное образование 
также может выступать ресурсным простран-
ством для ребенка, расширяя его кругозор, по-
зволяя лучше разобраться в собственных силь-
ных и слабых сторонах, интересах и намерениях. 
Таким образом, участие ребенка в различных 
видах внеурочной деятельности мы рассматри-
ваем как один из важнейших ресурсов для раз-
вития школьника и коррекции неблагоприятных 
ситуаций и субъективных трудностей [6; 8; 9].

Значительная доля детей на сегодняш-
ний  день вовлечена в дополнительное об-
разование. В Москве около 80% школьников 
посещают занятия дополнительного образо-
вания [3], каждый второй — среди учащихся 
5—9-го классов [4]; по данным опроса почти 
7000 школьников, в больших городах лишь 

4% детей никогда не занимались ни в каких 
кружках или секциях; в средних и малых го-
родах эта доля составляет 7%; в поселках — 
15% [1]. Для сравнения: в Швеции около 75% 
школьников в возрасте 14 лет вовлечены в 
структурированную внешкольную деятель-
ность [7]; в Австралии этот показатель среди 
школьников 12—16 лет достигает 91% [5].

Несмотря на большую в целом вовлечен-
ность детей в дополнительное образование, 
охват их популяции неравномерен. Включен-
ность в систему дополнительного образования 
помимо пола и возраста ребенка обусловлена 
особенностями его семьи. Дополнительное об-
разование является обязательным атрибутом 
детства в семьях, принадлежащих к среднему 
классу [10; 11; 12]. Так, у родителей, имеющих 
высшее образование, 68,6% детей занимаются 
в различных кружках, студиях, секциях, а среди 
детей из семей со средним образованием ро-
дителей тех, кто получает образование помимо 
школы, всего 40,9% (р<0,001) [4]. Участие де-
тей в дополнительном образовании различает-
ся в зависимости от материального достатка и 
места проживания семей, а также уровня обра-
зования матери, обусловливающего качество 
досуга детей. Детям из более образованных и 
обеспеченных семей доступнее занятия ино-
странным языком и профессиональным спор-
том, занятия по предметам школьной програм-
мы [2]; такие семьи активнее включают детей в 
систему дополнительного образования на всех 
этапах обучения в школе.

ного образования среди родителей, а также родительские практики 
контроля над детским обучением и поддержания детской мотивации, 
сравниваются представления родителей о задачах, решаемых с помо-
щью разных направлений занятий (иностранные языки, спорт и танцы, 
изобразительные искусства, закрепление школьной программы с по-
мощью репетиторов, освоение компьютера). Обсуждаются использу-
емые среди родителей детей, характеризующихся высокой вовлечен-
ностью в дополнительное образование, стратегии «максимального» 
и «оптимального» насыщения внешкольного образовательного про-
странства. Обосновывается значение семьи в том, как организуется 
образовательное пространство ребенка, поскольку именно семья, в 
первую очередь — родители ребенка являются инициаторами, органи-
заторами, субъектами выбора тех или иных занятий.

Ключевые слова: образовательное пространство ребенка, дополни-
тельное образование, семья, вовлеченность детей в дополнительное 
образование.
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Цель данной статьи — охарактеризовать 
установки и стратегии российских семей по 
отношению к проектированию дополнитель-
ного образования детей.

 Методы и выборка

Эмпирическую базу исследования состав-
ляют 20 полуструктурированных интервью, 
проводившиеся с матерями (15 человек), ба-
бушками (3) и отцами (2) учащихся начальной, 
средней и старшей общеобразовательной 
школы в 2014—2017 гг. Интервью включали 
вопросы о выборе школы и дополнительных 
занятий для ребенка, об участии членов се-
мьи в обучении, о досуге ребенка, об орга-
низации ее/его перемещений по городу, об 
образе жизни семьи в целом. Респонденты 
рекрутировались через администрацию школ, 
а также методом снежного кома. Все инфор-
манты — жители российского мегаполиса; 
17 человек из 20 имеют высшее образование 
и средний уровень дохода; в большинстве се-
мей два работающих родителя.

Двое экспертов провели контент-анализ 
расшифрованных интервью; в кодировоч-
ную таблицу входили категории, характе-
ризующие установки (например, варианты 
функций дополнительного образования с 
точки зрения родителей) и стратегии (на-
пример, способы выбора типа дополнитель-
ного образования для ребенка, варианты 
поведения при утрате у ребенка мотивации 
к занятиям). Исследование направлено на 
выявление основных категориальных разли-
чий в установках и стратегиях относительно 
дополнительного образования и в данном 
случае не предполагает количественного 
анализа.

Результаты

Анализ интервью позволяет выявить до-
статочно ясные установки родителей отно-
сительно внешкольной занятости детей, ее 
организации и содержания.

Рассматриваются установки по отноше-
нию к дополнительному образованию у ро-
дителей детей, демонстрирующих разную 
вовлеченность в дополнительное образо-
вание.

Высокая вовлеченность детей
в дополнительное образование
Интервью показывают, что для семей с вы-

соким социальным и культурным капиталом 
характерны установки на «максимальное» 
или «оптимальное» насыщение внешкольно-
го образовательного пространства ребенка.

Стратегия максимального насыщения 
предполагает выстраивание для школьника 
графика дополнительных занятий, в котором 
присутствует наибольшее возможное количе-
ство видов деятельности. Родители, аргумен-
тируя необходимость занятий, используют фор-
мулировки «подготовка ко взрослой жизни», 
«дисциплина», «для будущих успехов», «работа 
над собой», «чтобы ребенок был чем-то занят».

Чтобы уже с детства привыкала к труду, 
что уже взрослая жизнь начинается, а не то 
что было в детском саду. Настраивать на 
успешную жизнь в будущем — что надо ста-
раться, добиваться чего-то (мама, 33 года, 
дочь, 6-й класс).

Для сторонников этой стратегии харак-
терны ценности трудолюбия, целеустремлен-
ности, социальной успешности; в то же время 
встречаются указания на тревогу родителей в 
связи с ребенком сейчас (например, опасения 
девиантного поведения, прогулов) и в буду-
щем (например, трудности при поиске рабо-
ты). В группе родителей с высоким социаль-
но-экономическим статусом такая установка 
доминирует.

Стратегия оптимального насыщения 
предполагает гибкий график внешкольных 
форм активности и возможность прекраще-
ния или смены занятий при желании. Родите-
ли используют формулировки «чтобы было в 
удовольствие ребенку», «все хорошо в меру», 
«не хочется перегружать».

Мне кажется, что один-два кружка — уже 
более чем достаточно. Даже два — это уже 
тяжело по времени совмещать. Главное — 
чтобы это было в удовольствие ребенку (ма-
ма, 36 лет, дочь, 2-й класс).

Родители не принуждают ребенка и откли-
каются на его эмоциональную вовлеченность 
в обучение.



3535

Bochaver A.A., Verbilovich O.E., Pavlenko K.V., Polivanova K.N., Sivak E.V. Children’s Involvement 
in Supplementary Education: Monitoring and Value of Education on the Part of Parents.

Psychological Science and Education. 2018. Vol. 23, no. 4

Можно предположить, что в основе этих 
стратегий лежат два разных типа констру-
ирования детства и ребенка. При выборе 
стратегии «максимального насыщения» ре-
бенок рассматривается в первую очередь как 
будущий взрослый; в задачи детства входят 
формирование начальных трудовых навыков 
и подготовка ко взрослому функционирова-
нию; большое значение имеют академическая 
успешность, преодоление неудач и дефицита 
мотивации ребенка. Родители прекращают 
обучение ребенка в кружке, если считают, что 
эффективность обучения не соответствует за-
траченным ресурсам. При выборе стратегии 
«оптимального насыщения» детство рассма-
тривается как период, важный сам по себе; 
наибольшее значение для родителей имеют 
мотивация ребенка, его удовольствие, рас-
ширение кругозора, поэтому основным ори-
ентиром служит отношение ребенка к заня-
тиям. Они отказываются от обучения ребенка 
в кружке, если считают, что ребенок утратил 
интерес к занятиям, они ему не нравятся или 
слишком утомительны.

Вовлеченность сторонников обеих страте-
гий в занятия ребенка зачастую выражается в 
контроле за учебными успехами и дисциплиной, 
выступлениями, мерой удовольствия и уста-
лости, мотивацией. Один из индикаторов во-
влеченности родителей — местоимение «мы», 
используемое при описании посещения кружка 
и демонстрирующее тесноту связи родитель — 
ребенок и высокую степень подконтрольности 
ребенка. Смена «мы» на «он/она» в родитель-
ском нарративе может указывать на передачу 
ответственности за обучение ребенку, причем 
этот процесс может происходить через протест:

Мы пошли на самбо, походили буквально 
три месяца, и он категорически отказался 
ходить, перешли на акробатику. Но когда он 
созрел к этому — физически форму набрал 
и чисто эмоционально вырос, — он уже сам 
попросил. И теперь он ходит и ему все нра-
вится, он уже серьезнее к этому относится 
(мама, 36 лет, сын, 4-й класс).

Утрата контроля над успеваемостью пере-
живается взрослыми очень тяжело, как утра-
та контроля над ребенком в целом.

В этом году ее отпустили в свободное пла-
вание, до этого четыре года были репетиторы: 
русский, английский, математика, немецкий 
еще был. Почему они это сделали, я не знаю. 
И вот что получилось — двойки посыпались. 
Я говорю: «Вот вам — сама». Я ее проверяю 
каждый день, она еще врушка такая, отвле-
кающаяся, где-то рассеянная, но я ей говорю, 
что она всегда под контролем моим, что «ты 
должна», это твоя работа — учеба (бабушка, 
57 лет, дочь, 6-й класс).

По словам родителей, бывают периоды, 
когда ребенок хочет оставить то или иное 
занятие, это объясняется накоплением уста-
лости («к концу года часто сил не хватает, но 
после лета снова хочет заниматься», «тяже-
лый график», «физически тяжело ребенку»). 
Если родители заинтересованы в том, чтобы 
ребенок не терял интерес и продолжал за-
ниматься, им приходится прикладывать зна-
чительные усилия. Набор инструментов для 
мотивирования ребенка разнообразен. В от-
дельных случаях уместно, по мнению родите-
лей, давление на ребенка («В каком-то случае 
нужно просто дисциплиной додавить, потому 
что ребенок там потерял интерес на время»). 
Оно может приобретать сложную форму 
переговоров с ребенком, содержащих обо-
снования необходимости занятий, условия их 
прекращения и оправдание давления.

Мы ей сказали, вот ты отходила семь 
лет и просто так бросить это слишком про-
сто и глупо. Мы ей сказали: ну вот добейся 
и поставь жирную точку <...> Ну в итоге она 
прекрасно проходила весь прошлый год, сде-
лала вот эти свои результаты, но она не бро-
сила. Ну и, наверное, другой частью мозгов 
она понимает, что и для нее это плюс, по-
тому что она видит оценку со стороны <....> 
Поэтому бросать просто так мы не позволим. 
Что-то взамен, пожалуйста (мама, 38 лет, 
дочь, 8-й класс).

Мотивируя ребенка к занятиям в перелом-
ные периоды, родители подчеркивают важ-
ность упорства, командного духа, создают 
образ успешного будущего.

Иногда жалко ее, хочется, чтобы отдохну-
ла. Но, как говорится, без труда не выловишь 
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и рыбку из пруда. Смотрит, что одноклассники 
идут гулять. Но мы стараемся подбодрить ее, 
направить на успех: «Пусть идут гулять, а ты 
добиваешься успехов в спорте, а не болтаешь-
ся по улице (мама, 33 года, дочь, 6-й класс).

В соответствии с закономерностями, пока-
занными возрастной психологией, мотивация 
ученика начальной школы носит преимуще-
ственно социальный характер и со временем 
интериоризируется; если по отношению к чет-
верокласснику настойчивое давление со сторо-
ны родителей («заставлять заниматься») может 
быть эффективным, то для старшеклассника 
важнее собственные мотивы и среда сверстни-
ков, и его стремление заниматься в меньшей 
степени зависит от родительских усилий.

Загруженность или сильная усталость по-
сле болезни, был такой период, что ни там и ни 
тут, хотелось все бросить. Но она же в команде, 
у нее командный дух, просто не может подвести 
свою команду (мама, 46 лет, дочь, 11-й класс).

Если педагог воспринимается родителями 
не как помощник, а как конкурент, посягающий 
на время и успехи их ребенка, это ведет к недо-
вольству и в перспективе окончанию занятий.

Успеваемостью в школе я не очень до-
вольна, потому что мы сейчас слишком мно-
го времени уделяем спорту. Приходит в вось-
мом часу вечером и уже уроки не успевает де-
лать, естественно, хочется и отдохнуть ребенку. 
С тренером пыталась говорить, но для тренера 
важны успехи в спорте, а не в учебе. Вплоть до 
того, что, если ребенок идет в музей с классом 
и пропускает занятие, мне уже тренер звонит и 
выговаривает. И мне это не нравится. Ребенок 
же должен как-то развиваться помимо спорта. 
Вроде как и хочется ходить, но если так дальше 
будет… (мама, 33 года, дочь, 6-й класс)

Для сторонников стратегии «максималь-
ного насыщения» образовательного про-
странства характерны более жесткие практи-
ки контроля интернет-активности, свободного 
времени и общения ребенка вне школы.

Конечно, контролирую. У меня все пароли 
есть, иногда штудирую страницу, я должна 
быть в курсе всех событий, чем мой ребенок 
занимается. Иногда уже очень тяжело досту-

чаться, тогда я просто отключаю WiFi (мама, 
33 года, дочь, 6-й класс).

Родители, придерживающиеся стратегии 
«оптимального насыщения» образовательно-
го пространства, чаще говорят о гибких прак-
тиках контроля, больше внимания уделяют 
эмоциональному состоянию ребенка и силь-
нее полагаются на сознательность ребенка и 
его чувствительность к желаниям взрослых.

Я не могу сказать, что какие-то жесткие, 
но ограничения есть. Всё после того, как сде-
ланы уроки. Потому что ребенок перевозбуж-
дается от этих игр на компьютере, планшете. 
Но и не запрещаю, потому что без этого уже 
никак (мама, 51 год, дочь, 5-й класс).

Родители склонны вовлекать ребенка 
в обучение, руководствуясь своим опытом, 
мечтами и амбициями, и бывает, что заинте-
ресованность родителей не совпадает с жела-
ниями ребенка.

У меня была мечта, чтобы мои сыновья 
играли на инструменте, занимались музыкой, 
пели, танцевали, но… это не их. Здесь я пыта-
лась силой, уговорами, заставляли, объясня-
ли, бабушка разговаривала. Но вот нет. Вы-
гоняют его с занятий, не высиживает он там, 
срывает уроки. Конечно, есть мои «хотелки» 
как мамы, но есть еще и возможности ребен-
ка (мама, 36 лет, сын, 4-й класс).

Родители часто сталкиваются с тем, что ре-
бенок отличается от их ожиданий: оказывается 
менее вынослив, более общителен, не заинте-
ресован в том, что нравится родителю, и имеет 
способности к другому. Родители постепенно 
вычленяют и учатся учитывать эти отличия, но 
у многих детей наравне с воспоминаниями об 
успешном обучении появляются воспоминания 
и о том, что «мама или папа так хотели, чтобы 
я научился (чему-то), а мне было так трудно/ 
скучно, и ничего из этого не вышло».

У нас было самбо, была акробатика, ря-
дом с нашей школой, но как-то не пошло. Хотя 
мы больше года занимались. Ему именно си-
ловые упражнения не понравились, он пода-
вал надежды, но силовое действие — это не в 
его характере. Может быть, это больше наше 
было желание (мама, 45 лет, сын, 7-й класс).
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Мерцающая вовлеченность детей
в дополнительное образование
Некоторые дети в актуальный момент 

опроса не посещают никаких дополнительных 
заданий, однако в их опыте есть многочис-
ленные пробы занятий, прерывания и поиски 
новых. Родители часто формулируют это как 
отсутствие мотивации у ребенка в связи с от-
ношениями с учителем, с индивидуально-лич-
ностными особенностями и т. п.

Вот, «вот-вот я пойду, да»… а потом все 
<…> Ходил в той школе на занятие — я го-
ворю: «Будешь ходить?» — «Буду», а потом 
один раз сходил — и «не пойду» (мама, сыно-
вья, 7-й и 4-й классы).

Родители детей с мерцающей вовлеченно-
стью не ставят задачи усиления нестойкой мо-
тивации ребенка, хотя у них также присутствует 
местоимение «мы» и заинтересованность в 
занятиях. У таких детей шире кругозор, они 
знакомятся с большим числом преподавателей 
и детей и приобретают опыт множественных 
проб, однако за счет отсутствия длительного 
погружения в конкретное занятие их опыт об-
ращения с личными возможностями в целом 
беднее: они не успевают вложить достаточно 
усилий, чтобы достичь заметных успехов, кото-
рые бы поддержали их мотивацию в кризисный 
момент, не успевают сформировать значимые 
отношения с преподавателем и сверстниками, 
и их приобщение к тем или иным занятиям оста-
ется преимущественно поверхностным. Если 
дети, активно вовлеченные в дополнительное 
образование, получают знание о своих сторо-
нах, связанных с настойчивостью, трудолюби-
ем, совладанием с трудностями, успехами как 
результатом усилий и реализованным интере-
сом, то дети, чья активность пульсирует, скорее 
получают представление о том, что не является 
предметом их интереса и сферой успешности.

Низкая вовлеченность детей
в дополнительное образование
Посещение дополнительных занятий сей-

час является общепринятой практикой, поэтому 
невовлеченность в него детей может указывать 
на разного рода неблагополучие; так, зарубеж-
ные программы внешкольного образования во 
многом адресованы детям из уязвимых семей и 

ориентированы на преодоление образователь-
ного неравенства и профилактику социальных 
рисков. В целом можно говорить о следующих 
причинах того, что ребенок не занимается до-
полнительным образованием.

Во-первых, причиной невовлеченности де-
тей в дополнительное образование является 
семейное неблагополучие. Дети из семей 
группы риска часто лишены родительской под-
держки в посещении дополнительных занятий и, 
кроме того, могут демонстрировать различные 
негативные поведенческие паттерны (драки, 
ругань, употребление психоактивных веществ и 
пр.), способствующие их исключению из необя-
зательных образовательных процессов. Дети 
могут использоваться для опеки младших детей 
в ущерб их собственному развитию.

— Чем занимается ребенок после прихода 
из школы (в 15 часов)?

— Дальше брат. Они играют, рисуют, все, 
что пожелаете. Все время они вместе, пока 
искупаются, пока то, пока се, они едят вме-
сте. Все его время занимает брат, получается. 
У нас старший сын — мамин помощник <…>

— А на какие-то кружки, дополнительные 
занятия ходит?

— Пока не успеваем. Все хотим, но вот 
никак. Хотим опять в бассейн, но пока никак. 
Потому что со временем тяжко (папа, сын, 
3-й класс, и сын, 2 года).

Во-вторых, это отсутствие ценности об-
разования и ориентация на другие дости-
жения.

В-третьих, это сложности с физическим 
и психическим состоянием ребенка, в за-
висимости от степени тяжести которых от-
сутствие дополнительного образования носит 
временный или системный характер.

Лишь бы живой и здоровый был, для меня 
вот это в приоритете <…> И многих я знаю, ко-
торые без образования, это умнейшие люди. И 
очень многих знаю, которые с образованием и 
(стучит по столу) «товарищ дерево», даже по-
говорить не о чем. Это для меня не показатель. 
Есть, допустим, у меня сын старший — он не 
окончил вуз, он окончил училище — но он сам 
себе купил квартиру. Руки надо иметь и голову. 
Это немножко другое (мама, сын, 4-й класс).
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Здесь мать очень вовлечена в заботу о 
здоровье ребенка, в то время как образова-
ние не является для нее приоритетом. Ребе-
нок, вероятно, сможет приобщиться к допол-
нительному образованию в случае появления 
собственного стойкого интереса, но по умол-
чанию матерью эта сфера жизни для него как 
значимая не рассматривается.

На ПМПК поставили нарушения письменной 
речи, приходил платный логопед, поставил дис-
графию и дислексию <…> Я думаю, вот этот год 
мы отсидим и никуда с ней ходить не будем, а 
так-то я вообще, когда узнала, что кружки есть, 
я ей говорю — хочешь, на бадминтон пойдем, 
хочешь, еще куда-нибудь (мама, дочь, 8 лет).

Мать в целом заинтересована в обучении 
ребенка, трудности в развитии создают более 
или менее временный барьер для вовлечения 
ребенка в дополнительное образование.

Таким образом, непосещение дополни-
тельного образования в основном обуслов-

лено неблагополучной семейной ситуацией и 
отсутствием ценности образования как тако-
вого, хотя проблемы медицинского и психоло-
гического характера также имеют значение.

Заключение

Итак, можно говорить о неоднородности 
установок семей по отношению к дополни-
тельному образованию, которые детермини-
руют стратегии проектирования образова-
тельного пространства детей. Показанные 
различия представляются важными в контек-
сте психолого-педагогического сопровожде-
ния детей в том числе потому, что невовле-
ченность ребенка в дополнительные занятия 
часто может служить индикатором семейного 
неблагополучия и потребности в социально-
психологической помощи. В целом можно го-
ворить о том, что основным «архитектором» 
образовательного пространства ребенка яв-
ляется его семья — в первую очередь, роди-
тели и прародители.
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Семантическая оценка смысловой 
динамики учебного пространства ВУЗа 
в процессе обучения критическому 
мышлению по модели свободных 
искусств и наук
Полянина О.И.*,
ПГНИУ, Пермь, Россия,
helgapol72@gmail.com
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eshevkova@gmail.com

Представлены материалы исследования динамики коннотативных зна-
чений понятий, описывающих учебное пространство ВУЗа, у студентов, 
прошедших обучение по курсу «Мышление и письмо», который является 
ключевым в образовательной модели по системе свободных искусств 
и наук. Тестировалась гипотеза о динамической тенденции к большей 
дифференциации и индивидуализации понятий «студент», «обучение», 
«учебная группа» у студентов экспериментальной выборки. Участники 
исследования (всего 152 студента, из них 110 девушек и 42 юноши в воз-
расте от 17 до 23 лет, М = 17,91, SD = 0,79) оценивали данные понятия с 
помощью шкалы семантического дифференциала до и после обучения 
по курсу. Обнаружено (р < 0,10 ÷ 0,05), что в экспериментальной группе 
по сравнению с контрольной группой коннотации понятия «студент» де-
монстрируют рост образности и субъективного оценочного компонента, 
понятие «обучение» начинает оцениваться как менее враждебное и более 
разнообразное. В свою очередь, динамика коннотативных характеристик 
понятия «учебная группа» обнаруживает преимущественное сходство с 
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Образование по модели свободных ис-
кусств и наук (Liberal Arts and Science) в выс-
ших учебных заведениях является своего рода 
альтернативой узкопрофильному (отрасле-
вому) обучению. Данная модель наиболее 
успешно воплощает принципы компетент-
ностной парадигмы, поскольку ее основным 
содержанием является развитие способности 
к эффективному решению профессиональных 
задач с учетом стремительно меняющегося 
внешнего контекста [подробнее см.: 2; 4; 5]. 
Важным преимуществом обучения по модели 
свободных искусств и наук (СИН) является со-
четание гуманитарного и естественно-научно-
го обучения, направленного на развитие адап-
тивного кругозора, предполагающего умение 
внедрять усвоенные знания и навыки для ре-
шения насущных жизненных задач. Междис-
циплинарное образование при этом не рассма-
тривается как поверхностное ознакомление с 
той или иной наукой [1]. Вполне убедительным 
аргументом в пользу такого подхода является 
качество научных достижений выпускников 
американских колледжей, ведущих обучение 
по этой системе. Дж. Беккер, вице-президент 
Бард-колледжа (США), отмечает, что «из Су-
ортмора вышло больше будущих обладателей 
Нобелевской премии, чем из Принстона, а Ам-
херст опережает Стэнфорд»1 [2, с. 39].

Несмотря на выраженный интерес к об-
разованию по модели СИН, ее внедрение в 
современных условиях наталкивается на ряд 
организационных и финансовых проблем. Во-
первых, реализация такого подхода требует 
обеспечения большого числа элективных 

учебных курсов, во-вторых, — готовности 
преподавателей общаться со студентами в 
режиме совместного познания и диалога, 
в-третьих — большой доли индивидуальной 
работы и качественной обратной связи. На 
сегодняшний день в России данная модель 
реализуется лишь на факультете свободных 
искусств и наук Санкт-Петербургского го-
сударственного университета. Что касается 
других отечественных ВУЗов, наиболее реа-
листичным представляется внедрение в них 
некоторых ключевых элементов этой модели. 
Если говорить о наиболее существенных со-
ставляющих и одновременно целях образова-
тельного процесса по обсуждаемой модели, 
то среди них можно назвать формирование 
умения четко выражать свои мысли в устной и 
письменной форме, а также развитие анали-
тических навыков и критического мышления.

Учебный курс «Мышление и письмо», со-
ставляющий инструментальную основу учеб-
ных планов модели СИН, направлен на работу 
с текстами разной тематики и жанров. Тексты 
выступают в данном случае как некий инфор-
мационный субстрат и трактуются в широком 
контексте социальных процессов, научных 
концепций и индивидуальных мировоззрен-
ческих позиций. Основной задачей курса яв-
ляется обучение студентов четко формулиро-
вать, отстаивать, а при необходимости пере-
сматривать собственные суждения, включать 
их в систему современных общечеловеческих 
и субъективных форм знания [7].

Применение такого усеченного варианта 
модели современных искусств и наук требует 

контрольными (фоновыми) показателями. Полученные результаты пред-
ставляют интерес для широкого круга преподавателей высших учебных 
заведений, прежде всего, в контексте целенаправленного воздействия 
педагогических технологий на формирование учебной мотивации уча-
щихся и могут служить материалом для сравнительных исследований, 
направленных на изучение эффектов концептуально различных учебных 
программ.

Ключевые слова: динамика коннотативных значений, семантическое 
пространство, смысловая динамика, учебное пространство, образование 
по модели свободных искусств и наук.

1 Амхерст и Суортмор — колледжи, реализующие одни из лучших бакалаврских программ свободных искусств и 
наук. Основаны в США в XIX в
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объективного оценивания производимых ею 
эффектов. При этом важно избежать предвзя-
той оценки, которая, как отмечают Ю.В. Ивано-
ва и П.В. Соколов [4], свойственна апологетам 
СИН и проявляется в превознесении досто-
инств данной модели в условиях конкурентной 
борьбы за потенциального абитуриента.

Исследований, выявляющих специфику 
психологических особенностей студентов, обу-
чающихся по модели СИН, на сегодняшний день 
явно недостаточно. В работе C.H.  Goodman 
[9] показано, что студенты, обучающиеся по 
системе Liberal Arts, по сравнению со студен-
тами инженерных специальностей, отличаются 
менее выраженной личностной стабильностью 
и самодостаточностью, а их личностный про-
филь близок к профилю человека, успешного 
в сферах офисной работы, преподавания со-
циальных наук, в области музыки, банковского 
дела, сфере продаж, юриспруденции и развле-
чений. П. Пиплс [7], анализируя эффекты курса 
«Язык и мышление», приводит субъективные 
высказывания студентов, которые, несмотря 
на их содержательность и убедительный ха-
рактер, не могут рассматриваться как объ-
ективные в силу особенностей процедуры и 
ситуации их конструирования.

На наш взгляд, наиболее адекватным 
методом, позволяющим оценить психологи-
ческие эффекты обучения по данному кур-
су, может выступать семантическая оценка 
смысловой динамики учебного пространства 
ВУЗа, представленного набором ключевых 
понятий, непосредственно связанных с учеб-
ным процессом. Такие эффекты представ-
ляются вероятными, поскольку внедряемые 
элементы обучения по модели свободных 
искусств и наук принципиальным образом 
«выбиваются» из традиционной модели об-
учения, имеющей стойкие ассоциации с при-
вычной образовательной средой.

 Распространенные в психологии психосе-
мантические исследования успешно применя-
ются для решения подобных исследователь-
ских задач [см., например: 3; 6; 8]. Отметим, 
что с помощью данного метода невозможно 
напрямую оценить развитие критического 
мышления студентов, рост которого посту-
лируется в качестве концептуальной задачи 

курса. Вместе с тем смысловую динамику 
ключевых понятий, связанных с процессом 
обучения, можно рассматривать как одно из 
проявлений критического переосмысления 
учебного пространства.

О смысловой динамике учебного про-
странства ВУЗа мы будем судить на основе 
содержательного обобщения отдельных сдви-
гов в динамике коннотативных значений поня-
тий «студент», «обучение», «учебная группа», 
отражающих основные компоненты данного 
пространства.

Целью настоящего исследования явля-
ется установление характера смысловой ди-
намики учебного пространства ВУЗа через 
анализ и обобщение сдвигов в коннотативных 
значениях понятий «студент», «обучение», 
«учебная группа» у студентов, прошедших 
обучение по курсу «Мышление и письмо», в 
сравнении с контрольной группой.

В исследовании выдвигается следующая 
гипотеза: у студентов, прошедших обучение 
по курсу «Мышление и письмо», смысловая 
динамика понятий, описывающих учебное 
пространство ВУЗа, характеризуется боль-
шей дифференциацией и индивидуализацией 
в сравнении с контрольной группой.

Организация и методы исследования

Участники исследования. Участниками 
исследования стали 152 студента Пермского 
государственного национального исследо-
вательского университета (из них 110 деву-
шек и 42 юноши в возрасте от 17 до 23 лет, 
М  =  17,91, SD = 0,79), обучающиеся по на-
правлениям «Психология», «Социология», 
«Философия». Из них 87 человек прошли об-
учение по программе «Мышление и письмо» 
и сформировали, таким образом, экспери-
ментальную группу, и 65 человек не прошли 
обучения по данной программе и вошли, со-
ответственно, в контрольную группу.

Процедура. Тестирование осуществля-
лось в групповой форме во время учебных за-
нятий. Осуществлялось два диагностических 
замера, проводившихся в экспериментальной 
и контрольной группах в одно и то же время, с 
максимальной разницей в 2 дня. Первый срез 
проводился до начала обучения по програм-
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ме «Мышление и письмо», второй срез — по 
окончании обучения. Методика семантиче-
ского дифференциала предъявлялась участ-
никам в распечатанном виде.

Диагностический инструментарий. Для 
отслеживания эффектов воздействия курса 
«Мышление и письмо» использовался анализ 
динамики коннотативных значений основных 
понятий, составляющих смысловое поле про-
цесса обучения в вузе: «студент», «обучение», 
«учебная группа». Выраженность коннотатив-
ных значений указанных понятий измерялась с 
помощью двухполюсных шкал семантического 
дифференциала Ч. Осгуда [10]. Студентам 
предлагалось последовательно оценить каж-
дое из трех предложенных понятий с помощью 
25 двухполюсных шкал. Диапазон оценок ко-
лебался от -3 до +3 баллов. При этом оценка в 
-3 балла по одному полюсу шкалы соответство-
вала оценке в +3 балла по противоположному 
полюсу. Оцениваемые понятия («студент», 
«обучение», «учебная группа») предъявлялись 
респондентам в случайном порядке.

Анализ данных. Обработка данных осу-
ществлялась с помощью двух методов стати-
стического анализа: t-критерия Стьюдента (для 
зависимых групп — при внутригрупповом срав-

нении и для независимых групп — при меж-
групповом сравнении) и эксплораторного фак-
торного анализа (метод главных компонент, 
нормализация через вращение шкал). В  силу 
многообразия и сложности содержательной 
интерпретации факторных структур анализу 
подвергались только первые (наиболее рас-
пространенные в выборке) факторы, охватыва-
ющие 25—38% дисперсии показателей.

Результаты

Результаты сравнения выраженности 
коннотативных характеристик исследуемых 
понятий в экспериментальной и контрольной 
группах до начала обучения по программе 
свидетельствовали об отсутствии значимых 
различий между ними. Исключение состави-
ла характеристика «хаотичный-упорядочен-
ный»: студенты экспериментальной группы 
оценивали обучение как более хаотичное, 
чем студенты контрольной группы (р<0,05).

В табл. 1 представлены статистически 
значимые результаты сравнения выраженно-
сти коннотативных характеристик исследуе-
мых понятий в экспериментальной группе до 
и после обучения по программе (по данным 
первого и второго диагностических срезов).

Таблица 1
Различия в выраженности коннотативных характеристик исследуемых понятий 

в экспериментальной группе по данным первого и второго диагностических срезов 
(по данным t-критерия Стьюдента)

Коннотативные характеристики понятий
Среднее значение

t
1 срез 2 срез

ПОНЯТИЕ «СТУДЕНТ»

большой-маленький -0,59 -1,02 2,34**

горячий-холодный -0,82 -1,10 1,89*

свежий-гнилой -1,66 -1,22 -2,54**

ПОНЯТИЕ «ОБУЧЕНИЕ»

легкий-тяжелый 1,33 1,03 1,86*

хаотичный-упорядоченный 1,51 1,05 2,20**

родной-чужой -0,47 -0,79 2,00**

чистый-грязный -1,43 -1,10 -2,08**

ПОНЯТИЕ «УЧЕБНАЯ ГРУППА»

легкий-тяжелый -0,94 -1,25 1,67*

хаотичный-упорядоченный -0,83 -0,44 -1,81*

родной-чужой -0,44 -0,82 2,14**
Примечания: *р<0,10; **р<0,05.
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Результаты сравнительного анализа по 
t-критерию Стьюдента в экспериментальной 
группе свидетельствуют о том, что в коннота-
тивных характеристиках понятий «студент», 
«обучение» и «учебная группа» произошли 
статистически значимые сдвиги от первого 
ко второму диагностическому срезу. Так, при 
оценке понятия «студент» были обнаружены 
значимые количественные различия в выра-
женности характеристик «большой-малень-
кий» (р<0,05), «свежий-гнилой» (р<0,05) и 
«горячий-холодный» (р<0,10). В качествен-
ном отношении студент стал оцениваться 
респондентами как более большой, менее 
свежий и более горячий. При оценке поня-
тия «обучение» были обнаружены значимые 
количественные различия в выраженности 
характеристик «хаотичный-упорядоченный» 
(р<0,05), «родной-чужой» (р<0,05), «чи-
стый-грязный» (р<0,05) и «легкий-тяжелый» 
(р<0,10). В качественном отношении обуче-
ние стало оцениваться респондентами как 
менее упорядоченное, менее чистое, более 
родное и менее тяжелое. При оценке понятия 
«учебная группа» были обнаружены значи-
мые количественные различия в выраженно-
сти характеристик «родной-чужой» (р<0,05), 
«легкий-тяжелый» (р<0,10) и «хаотичный-
упорядоченный» (р<0,10). В качественном 
отношении учебная группа стала оценивать-
ся респондентами как более родная, более 
легкая и менее хаотичная.

Результаты сравнительного анализа по 
t-критерию Стьюдента в контрольной группе 
свидетельствуют о том, что в коннотативных 
характеристиках понятий «студент», «обуче-
ние» и «учебная группа» также произошли 
статистически значимые сдвиги от первого 
ко второму диагностическому срезу. Так, сту-
дент стал оцениваться респондентами как бо-
лее родной, менее свежий, менее чистый, ме-
нее сложный, более влажный, менее умный и 
менее острый; обучение — как более быстрое 
и менее доброе; учебная группа — как более 
родная, менее чистая, менее свежая, более 
влажная и более любимая.

Результаты сравнительного анализа экс-
периментальной и контрольной групп по 
итогам второго среза свидетельствуют об 

отсутствии большого числа существенных 
различий между ними. Вместе с тем, если 
по итогам первого диагностического среза 
между исследуемыми группами наблюдалось 
единственное различие по характеристике 
«хаотичный-упорядоченный», относящейся к 
обучению, то по итогам второго среза данное 
различие стало незначимым, однако появи-
лись различия по характеристикам «большой-
маленький» (р<0,05) в отношении понятия 
«студент», а также «родной-чужой» (р<0,05) и 
«любимый-ненавистный» (р<0,05) в отноше-
нии понятия «учебная группа». По сравнению 
со студентами контрольной группы студенты 
экспериментальной группы после окончания 
обучения по программе стали оценивать сту-
дента как более большого, а учебную группу 
как менее родную и менее любимую.

В табл. 2 представлены наиболее вы-
раженные факторы коннотативных характе-
ристик исследуемых понятий в эксперимен-
тальной и контрольной группах до и после 
обучения по программе (по данным первого и 
второго диагностических срезов).

Как видно из таблицы, у участников экс-
периментальной группы по завершении обу-
чения из ядра семантической оценки понятия 
«студент» исчезли характеристики «глупый-
умный» и «острый-тупой» и прибавились 
характеристики «темный-светлый», «родной-
чужой», «дорогой-дешевый», «быстрый-мед-
ленный», «свежий-гнилой», «чистый-гряз-
ный». Факторная структура характеристик, 
полученная по итогам второго среза, отли-
чается большей дифференцированностью и 
образностью, в ней ослаблен собственно оце-
ночный компонент. У участников контрольной 
группы по итогам второго среза из ядра се-
мантической оценки исчезли характеристики 
«радостный-печальный», «активный-пассив-
ный», «противный-приятный», «горячий-хо-
лодный», «жизнерадостный-унылый», «лю-
бимый-ненавистный» и прибавились характе-
ристики «дорогой-дешевый», «злой-добрый», 
«острый-тупой». Можно заметить, что по сте-
пени дифференцированности характеристик 
полученные факторные структуры практиче-
ски не отличаются друг от друга. Их содержа-
тельная динамика связана, по всей видимо-
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Таблица 2
Наиболее выраженные факторы коннотативных характеристик исследуемых 

понятий в экспериментальной и контрольной группах по данным первого 
и второго диагностических срезов

Факторные структуры респондентов 
экспериментальной (Э) и контрольной (К) групп2

ПОНЯТИЕ «СТУДЕНТ»

Экспериментальная группа Контрольная группа

1 срез 2 срез 1 срез 2 срез

плохой-хороший (-0,67) плохой-хороший (-0,66) радостный-печальный 
(0,64)

дорогой-дешевый (0,48)

противный-приятный 
(-0,55)

темный-светлый (-0,65) активный-пассивный (0,72) злой-добрый (-0,59)

злой-добрый (-0,45) противный-приятный (-0,53) противный-приятный (-0,60) свежий-гнилой (0,55)

любимый-ненавистный 
(0,64)

родной-чужой (0,44) горячий-холодный (0,74) острый-тупой (0,82)

глупый-умный (-0,79) дорогой-дешевый (0,74) жизнерадостный-унылый 
(0,57)

чистый-грязный (0,53)

острый-тупой (0,45) быстрый-медленный (0,47) любимый-ненавистный 
(0,78)

злой-добрый (-0,69) свежий-гнилой (0,68)

любимый-ненавистный 
(0,79)

чистый-грязный (0,44)

свежий-гнилой (0,51)

чистый-грязный (0,78)

25% 30% 26% 29%

ПОНЯТИЕ «ОБУЧЕНИЕ»

Экспериментальная группа Контрольная группа

1 срез 2 срез 1 срез 2 срез

большой-маленький (0,73) радостный-печальный (0,46) радостный-печальный (0,79) радостный-печальный (0,80)

горячий-холодный (0,71) слабый-сильный (-0,68) активный-пассивный (0,44) слабый-сильный (-0,65)

чистый-грязный (0,51) активный-пассивный (0,78) противный-приятный (-0,80) плохой-хороший (-0,71)

противный-приятный (-0,46) хаотичный-упорядоченный 
(-0,69)

темный-светлый (-0,47)

жизнерадостный-унылый 
(0,57)

родной-чужой (0,51) активный-пассивный (0,67)

любимый-ненавистный 
(0,60)

злой-добрый (-0,59) противный-приятный (-0,76)

глупый-умный (-0,65) жизнерадостный-унылый 
(0,81)

родной-чужой (0,54)

чистый-грязный (0,44) любимый-ненавистный 
(0,85)

злой-добрый (-0,52)

жизнерадостный-унылый 
(0,82)

любимый-ненавистный 
(0,85)

26% 29% 27% 29%

2 Представлены только значимые факторные веса (0,40 и более).
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сти, с переходом от характеристик внешней 
активности студента к характеристикам его 
внутреннего содержания.

Из ядра семантической оценки понятия 
«обучение» у студентов экспериментальной 
группы исчезли характеристики «большой-
маленький» и «горячий-холодный» и прибави-
лись характеристики «радостный-печальный», 
«слабый-сильный», «активный-пассивный», 
«противный-приятный», «жизнерадостный-
унылый», «любимый-ненавистный», «глупый-
умный». Факторная структура характеристик, 
полученная по итогам второго среза, отлича-
ется большей дифференцированностью. Если 
раньше обучение описывалось, скорее, в тер-
минах формально-количественных характери-
стик, то по завершении курса его образ обо-
гатился выраженной эмоциональной составля-
ющей. Студенты контрольной группы не про-
демонстрировали существенных изменений 
структуры характеристик понятия «обучение» 
ни по параметру дифференцированности, ни 
с точки зрения содержательного наполнения.

Из семантического пространства понятия 
«учебная группа» участники эксперимен-

тальной выборки исключили характеристику 
«активный-пассивный», и прибавили характе-
ристики «легкий-тяжелый», «родной-чужой», 
«любимый-ненавистный». Данные изменения 
могут свидетельствовать о росте проясненно-
сти своего отношения к учебной группе, соб-
ственного места и статуса в ней. Участники 
контрольной группы исключили (в качестве 
ключевых) характеристики «гладкий-шер-
шавый», «простой-сложный», «расслаблен-
ный-напряженный», «мягкий-твердый» и 
прибавили характеристики «радостный-пе-
чальный», «слабый-сильный», «плохой-хоро-
ший», «темный-светлый», «противный-прият-
ный», «родной-чужой», «дорогой-дешевый», 
«злой-добрый», «жизнерадостный-унылый», 
«любимый-ненавистный», «свежий-гнилой», 
«глупый-умный», «чистый-грязный». Данные 
изменения свидетельствуют об усложнении 
и дифференциации образа учебной группы, 
идентификации себя в ее пространстве.

Обсуждение

Таким образом, анализ динамики коннота-
тивных характеристик понятий, описывающих 

ПОНЯТИЕ «УЧЕБНАЯ ГРУППА»

Экспериментальная группа Контрольная группа

1 срез 2 срез 1 срез 2 срез

радостный-печальный (0,67) легкий-тяжелый (0,65) легкий-тяжелый (0,48) легкий-тяжелый (0,42)

слабый-сильный (-0,70) радостный-печальный (0,67) гладкий-шершавый (0,83) радостный-печальный (0,60)

плохой-хороший (-0,71) слабый-сильный (-0,63) простой-сложный (0,78) слабый-сильный (-0,81)

темный-светлый (-0,53) плохой-хороший (-0,85) расслабленный-напряжен-
ный 0,44)

плохой-хороший (-0,68)

активный-пассивный (0,50) темный-светлый (-0,50) мягкий-твердый (0,54) темный-светлый (-0,55)

противный-приятный (-0,79) противный-приятный (-0,79) противный-приятный (-0,80)

злой-добрый (-0,82) родной-чужой (0,41) родной-чужой (0,77)

жизнерадостный-унылый 
(0,50)

злой-добрый (-0,88) дорогой-дешевый (0,53)

глупый-умный (-0,70) жизнерадостный-унылый 
(0,62)

злой-добрый (-0,83)

любимый-ненавистный 
(0,43)

жизнерадостный-унылый 
(0,57)

глупый-умный (-0,67) любимый-ненавистный 
(0,74)

свежий-гнилой (0,45)

глупый-умный (-0,68)

чистый-грязный (0,67)

32% 38% 31% 37%
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основные компоненты учебного пространства 
ВУЗа, у студентов, прошедших обучение по 
программе «Мышление и письмо», показы-
вает чувствительность их семантического 
пространства к специально организованному 
воздействию на речемыслительные процес-
сы. Обучающиеся демонстрируют большую 
степень дифференциации и индивидуализа-
ции своего семантического пространства в 
отношении исследованных стимулов.

Естественная динамика отношения к по-
нятию «студент», демонстрируемая респонден-
тами контрольной группы, свидетельствует об 
изменении его семантических характеристик 
в сторону большей простоты (обыденности) и 
безопасности. Однако у респондентов экспери-
ментальной группы имеет место иная семан-
тическая динамика данного понятия. Можно 
предположить, что усиление таких характе-
ристик студента, как «большой» и «горячий» 
свидетельствует о восприятии его повышен-
ной значимости (субъектности) и выраженной 
активности в процессе обучения. В целом ис-
пользуемые респондентами эксперименталь-
ной группы характеристики понятия «студент» 
отличаются ростом образности и субъективно-
го оценочного компонента. Поскольку выявлен-
ная содержательная динамика не наблюдается 
в контрольной группе, можно утверждать, что 
данные изменения семантического простран-
ства возникают под воздействием обучающей 
программы «Мышление и письмо».

Динамика коннотативного образа понятия 
«обучение» у студентов контрольной группы 
характеризуется движением к восприятию 
его большей враждебности (напряженности 
и сложности). Содержательно противопо-
ложная картина наблюдается у студентов, 
освоивших курс «Мышление и письмо»: об-
учение начинает оцениваться ими как менее 
враждебное (родное, менее тяжелое), а также 
более разнообразное. Описываемое ранее в 
терминах трудоемкости, понятие «обучение» 
обогащается у респондентов эксперимен-
тальной группы выраженной эмоциональной 
составляющей, чего не наблюдается у ре-
спондентов контрольной группы.

В динамике оценки понятия «учебная 
группа» у студентов контрольной группы об-

наруживаются тенденции, сходные с оценкой 
понятия «студент»: учебная группа начинает 
характеризоваться как более привычное, 
освоенное и позитивно воспринимаемое про-
странство. У студентов экспериментальной 
группы наблюдается сходная динамика обра-
за учебной группы. Сдвиг к его большей диф-
ференцированности и нагруженности оценка-
ми, имеющими непосредственное отношение 
к Я-образу, является, скорее, проявлением за-
кономерностей групповой динамики, а не воз-
действием обучающей программы. Вместе с 
тем в образ учебной группы у респондентов, 
прошедших обучение по программе, добав-
ляются характеристики большей легкости и 
меньшей хаотичности. Это можно объяснить 
более функциональным и аналитичным вос-
приятием группы студентами, освоившими 
курс «Мышление и письмо».

Выводы

Полученные нами в эмпирическом иссле-
довании результаты позволяют констатиро-
вать следующее.

1. В результате целенаправленного при-
менения специальных приемов, направлен-
ных на развитие критического мышления, в 
сознании студентов обнаруживается смыс-
ловой сдвиг в представлениях об учебном 
пространстве ВУЗа, обозначенном понятиями 
«студент», «обучение», «учебная группа».

2. Понятию «студент» стали приписывать-
ся такие характеристики, как большой, а так-
же менее свежий и более горячий. Оно стало 
характеризоваться большей дифференциро-
ванностью и образностью, в нем уменьшился 
оценочный компонент.

3. Понятие «обучение» стало описывать-
ся как менее упорядоченное, менее чистое, 
более родное и менее тяжелое. Причем его 
первоначальные характеристики (в основном 
формально-количественные) обогатились вы-
раженной эмоциональной составляющей.

4. «Учебная группа» стала оцениваться 
как более родная, более легкая и менее хао-
тичная. Общая динамика структуры ее харак-
теристик свидетельствует о росте прояснен-
ности у субъекта своего отношения к группе, 
собственного места и статуса в ней.
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Полученные в исследовании результаты 
представляют интерес для широкого круга 
преподавателей высших учебных заведений, 
прежде всего, в контексте целенаправленно-
го воздействия педагогических технологий на 
формирование учебной мотивации студентов 
в процессе обучения по курсу «Мышление и 

письмо», который является ключевым при ре-
ализации модели свободных искусств и наук. 
Обнаруженные закономерности смысловой 
динамики могут служить материалом для 
сравнительных исследований, направленных 
на изучение эффектов концептуально раз-
личных учебных программ.
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циального развития, методику определения ценностно-ориентационного 
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Введение

Одной из приоритетных задач современ-
ного школьного образования является фор-
мирование личности потенциально эффек-
тивной и конкурентоспособной в условиях ин-
новационной экономики (экономики знаний). 
Это предполагает, что индивид с одной сторо-
ны осознанно принимает и разделяет фунда-
ментальные ценности социальной системы и 
в то же время, не просто открыт к восприятию 
инновационных идей, но обладает потребно-
стью и способностью выступать в качестве 
субъекта их генерирования и реализации [7].

При этом, несмотря на наличие целого 
ряда теоретически обоснованных и, более 
того, вполне успешно апробированных мо-
делей развивающего обучения, представ-
ленных в работах, в частности Н.Е. Вераксы, 
А.В. Мудрика, Д.Б. Эльконина и др., решение 
данной задачи на уровне массовой школы к 
настоящему моменту вряд ли можно считать 
удовлетворительным (об этом свидетель-
ствуют, в частности, результаты целого ряда 
практикоориентированных исследований 
особенностей психосоциального развития 
российских школьников и студентов) [12]. Од-
ной из системных причин такого положения 
дел, на наш взгляд, является отсутствие ме-
тодического обеспечения, позволяющего вы-
являть приоритеты и средства развивающего 
воздействия, с учетом индивидуально-лич-
ностных особенностей школьников, а также, 
отслеживания траектории их социально-пси-
хологического развития.

Подставляется, что одним из практиче-
ски возможных и научно обоснованных вари-

антов решения заявленной проблемы, явля-
ется мониторинг психосоциального развития 
школьников.

Выбор в качестве теоретико-методологи-
ческой базы разработки мониторинга именно 
психосоциальной концепции развития обу-
словлен целым рядом оснований.

Кратко обозначим основные из них.
Во-первых, в рамах психосоциального 

подхода процесс и результат развития лич-
ности рассматривается как целокупность 
воздействия трех основных факторов: генети-
ческой обусловленности, предшествующего 
опыта и межличностной ситуации развития. 
При этом негативное влияние любого из них 
может быть, если не исчерпывающе, то в зна-
чительной степени компенсировано другим.

Во-вторых, результаты психосоциального 
развития в дошкольном возрасте, хотя и но-
сят достаточно устойчивый характер и опос-
редуют траекторию дальнейшего развития, 
не являются необратимыми. Иными словами, 
дисфункциональные личностные установки, 
сформированные в раннем возрасте, могут 
быть компенсированы и пересмотрены в про-
цессе школьного обучения при условии их 
своевременного выявления и адекватного 
коррекционного воздействия.

В-третьих, период школьного обучения 
охватывает возрастные этапы, сенситивные 
в отношении разрешения двух важнейших, с 
точки зрения психосоциальной теории разви-
тия интраперсональных конфликтов — «тру-
долюбие против чувства неполноценности» 
(6—12 лет) и «идентичность против психосо-
циальной спутанности» (12—21 год).

единства группы, социально-психологическую модификацию методики 
«Репертуарные решетки Дж. Келли». Представлены результаты провер-
ки  эвристичности избранного теоретико-методологического подхода и 
методического обеспечения, осуществленной на выборке учащихся 6-х — 
10-х классов ГБОУ г. Москвы «Школа 1409». Показано, что МПР школь-
ников позволяет выявить проблемные аспекты процесса и результата 
воспитательно-развивающей деятельности и разработать эффективные 
средства психолого-педагогической коррекции с учетом специфики кон-
кретного образовательного учреждения.

Ключевые слова: мониторинг психосоциального развития, дифференци-
ал психосоциального развития, кризис психосоциального развития, пси-
холого-педагогическое воздействие.



5454

Ильин В.А., Ильичева И.В., Леванова Е.А., Михайлова Е.А., Пушкарева Т.В. 
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В-четвертых, в рамках психосоциальной 
теории развития разработан и верифициро-
ван методический инструментарий, позволя-
ющий оценивать уровень психосоциального 
развития школьников, а также прогнозиро-
вать его динамику и перспективы.

В свете вышесказанного представляется, 
что разработка и внедрение мониторинга пси-
хосоциального развития школьников реально 
позволит эффективно разрешать целый ряд, 
как психолого-педагогических, так и органи-
зационно-управленческих задач:

1) отслеживать динамику индивидуально-
личностного развития школьников на всем 
протяжении обучения, выявлять целевые при-
оритеты и средства развивающего воздей-
ствия применительно как к отдельно взятому 
учащемуся, так и к группам (классам, нефор-
мальным объединениям, группам внеурочной 
работы и т. п.) с учётом их особенностей;

2) определять формы и методы развива-
ющего обучения наиболее эффективные и 
адекватные для конкретного класса учащих-
ся, параллели и т. п.;

3) формировать школьные классы, рабо-
чие группы, группы дополнительного образо-
вания и т.п. с учетом особенностей и потреб-
ностей индивидуально-личностного развития 
школьников;

4) внедрять системы специализированно-
го обучения и профориентации старшекласс-
ников с учетом их индивидуально-личностных 
особенностей и потребностей;

5) аргументированно обосновывать не-
обходимость тех или иных психолого-педа-
гогических и организационно-методических 
мероприятий при работе с родителями;

6) объективно оценивать целесообраз-
ность и эффективность введения тех или 
иных курсов дополнительного образования, 
кружков, секций и т. п., инновационных мето-
дов учебной, воспитательной, развивающей 
деятельности;

7) объективно оценивать эффективность 
профессиональной деятельности педагогов, 
управленческого персонала, учреждения 
среднего образования в целом;

8) повышать уровень трудовой мотивации 
педагогических кадров, их внутреннюю готов-

ность к использованию творческих подходов 
к обучению, повышению профессиональной 
квалификации;

9) обоснованно аргументировать перед вы-
шестоящими управленческими структурами 
потребности в научно-методическом, финан-
совом, материально-техническом, организаци-
онном обеспечении инновационного развития 
субъекта образовательной деятельности.

Далее мы представим основные результа-
ты апробации мониторинга психосоциального 
развития, как в методическом, так и в орга-
низационном аспектах. Данное, пилотажное, 
по сути дела исследование, проводилось на 
базе государственного бюджетного общеоб-
разовательного учреждения г. Москвы «Шко-
ла №  1409». В ходе апробации, с использо-
ванием представленного ниже методического 
пакета, были обследованы по два класса из 
пяти параллелей — с 6-го по 10-й. Общее чис-
ло школьников, принявших участие в иссле-
довании, составило 286 человек в возрасте 
от 11,5 до 16 лет. Из них 118 мужского пола 
и 168 — женского. Большинство участников 
исследования — 192 человека, уроженцы 
г.  Москвы. Немаловажным, сточки зрения 
оценки полученных данных, является то, что 
202 школьника — свыше 70% выборки, обуча-
ются в данном образовательном учреждении 
с первого класса.

Исходя из обозначенных выше, как теоре-
тико-методологических, так и практических 
соображений, базовой диагностической мето-
дикой был выбран дифференциал психосоци-
ального развития (ДПР). В качестве дополни-
тельных методических средств углубленного 
исследования, использовались методика 
определения ценностно-ориентационного 
единства группы и социально-психологиче-
ская модификация методики «Репертуарные 
решетки Дж. Келли», направленная на выяв-
ление стадии вхождения индивида в контакт-
ное сообщество [4].

В содержательно-организационном плане 
исследование было построено в три этапа.

На первом этапе был проведен обучаю-
щий семинар для классных руководителей 
намеченных для участия в исследовании 
классов.
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В ходе семинара педагоги были проин-
формированы о цели и задачах исследования, 
ознакомлены, в популярной форме, с концеп-
цией психосоциального развития, являющей-
ся его базовым теоретическим конструктом и 
методическим обеспечением.

На втором этапе, силами классных руко-
водителей, при консультативной поддержке 
сотрудников кафедры социальной педагогики 
и психологии МПГУ, были реализованы диа-
гностические процедуры, с использованием 
трех упомянутых выше методик.

На третьем этапе, была осуществлена об-
работка полученных, в результате диагностики, 
материалов, проведен статистический и интер-
претационный анализ первичных данных, раз-
работаны практические рекомендации.

Результаты исследования 
и их обсуждение

На рис. представлены обобщенные резуль-
таты по факторам ДПР каждой из пяти парал-
лелей, принявших участие в исследовании.

При визуальной оценке результатов, 
представленных на рис., прежде всего обра-
щают на себя внимание два обстоятельства: 
во-первых, третья стадия психосоциального 
развития является наиболее проблемной для 
школьников в целом и, во-вторых, параллель 
8-х классов наименее благополучна, с точки 

зрения психосоциального развития учащихся 
данной школы.

Для проверки достоверности всех види-
мых различий, присутствующих на рис., при-
менялся статистический анализ с использо-
ванием U-критерия Манна—Уитни.

Результаты статистической проверки 
значимости различий по факторам диффе-
ренциала представлено в табл. (Для удоб-
ства восприятия, на первое место ставим 
параллель средние показатели которой, по 
фактору выше).

Также, в процессе составления психо-
социального профиля каждого из классов, 
проверялась, с использованием Т-критерия 
Вилкоксона, значимость различий распре-
делений по факторам дифференциала, по-
лученных в каждом классе. По результатам 
проверки были выявлены значимые разли-
чия между распределением результатов по 
фактору «инициатива» и остальными факто-
рами во всех классах, за исключением 8-х. 
Таким образом, было получено статистиче-
ское подтверждение обоих обозначенных 
выше тенденций.

Для конкретизации и углубленной интер-
претации полученных данных во всех случаях 
применялся метод описательных статистик. 
Понятно, что представление, даже в самой 
лапидарной форме, результатов такого ро-

Рис. Сравнительные профили психосоциального развития учащихся 6-х — 10-х классов
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да анализа в рамках настоящей статьи, по-
просту невозможно, да и нецелесообразно. 
Отметим лишь, что они также подтвердили 
выявленные тенденции а, главное, позволили 
сформулировать конкретные практические 
рекомендации по каждому классу.

Немаловажным, в рамках выявленной 
картины, представляется то обстоятельство, 
что именно 8-е классы существенно уступают 
другим параллелям как по числу учащихся 
достигших стадии интеграции в неформаль-
ной интрагрупповой структуре класса, так и 
по уровню ценностно-ориентационного един-
ства. Это означает, что 8-е классы уступают 
остальным параллелям как по уровню инди-
видуального психосоциального развития уча-
щихся, так и по уровню социально-психологи-
ческого развития группы, что представляется 
совершенно закономерным, поскольку как 
показано в целом ряде исследований, эти две 
линии развития тесно взаимосвязаны [1; 5; 6].

Если еще раз обратиться к представлен-
ной выше диаграмме, то легко заметить, что 
на всех стадиях эпигенетического цикла, за 
исключением третьей, имеет место позитив-
ная тенденция разрешения соответствующих 

кризисов психосоциального развития. Это 
подтверждается и анализом квартильных 
«раскладов» распределения результатов 
учащихся по каждому классу. Вместе с тем, 
практически в каждом классе были выявлены 
«группы риска» — т. е. учащиеся у которых 
тот или иной базисный кризис психосоциаль-
ного развития получил негативное разреше-
ние, либо остался не разрешенным на момент 
исследования. С использованием психосоци-
альной теории развития в качестве базового 
интерпретационного ключа, были детально 
проанализированы типичные личностные, 
социальные, поведенческие девиации, свя-
занные с негативным разрешением каждого 
из пяти базисных кризисов психосоциального 
развития [11].

По результатам проведенного исследо-
вания был разработан развернутый пакет 
методических рекомендаций по психолого-
педагогической коррекции девиаций психо-
социального развития на базисных стадиях 
эпигенетического цикла с учетом возрастных 
особенностей школьников разных параллелей.

Данные рекомендации выстраивались в 
следующей логике:

Таблица
Результаты статистической проверки значимости различий 

по факторам дифференциала

Стадия по ДПР
Выявленные значимые различия

Классы
Значение U-критерия 

Манна—Уитни
Уровень асимптотической 

значимости U-критерия 

Доверие 6—8 235,500 0,045

7—8 193,500 0,031

7—9 567,500 0,027

10—9 727,000 0,029

Автономия 6—8 237,500 0,048

10—8 242,500 0,034

Инициатива Не выявлено

Компетентность 6—8 196,500 0,007

7—8 195,500 0,034

9—8 316,000 0,032

10—8 204,000 0,006

Идентичность 6—8 238,500 0,050

6—9 240,000 0,054

10—8 256,500 0,059
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— общая целевая стратегия психолого-
педагогической коррекции результатов раз-
решения базисного кризиса той или иной 
стадии эпигенетического цикла с учетом со-
держательной специфики этой стадии;

— организационно-методическое обеспе-
чение коррекционной деятельности;

— предметные задачи школьной пси-
хологической службы в рамках коррекции 
психосоциального развития учащихся приме-
нительно к той или иной стадии эпигенетиче-
ского цикла;

— практические рекомендации по выстра-
иванию наиболее эффективного, в контексте 
коррекционной деятельности, межличностно-
го взаимодействия на уровнях «ученик — учи-
тель» и «ученик — ученик»;

— практические рекомендации по выстра-
иванию эффективного взаимодействия с ро-
дителями учащихся из «групп риска»;

— приоритеты и практические возмож-
ности повышения квалификации педагогов в 
области социально-психологического и пси-
холого-акмеологического обеспечения пси-
холого-педагогической коррекции девиаций 
психосоциального развития школьников.

Проведенное исследование позволяет 
сделать ряд немаловажных, с точки зрения 
решения обозначенных в начале статьи за-
дач, выводов.

1. Проведенное исследование подтвер-
дило эвристичность исходных теоретико-ме-
тодологических посылок, и релевантность 
разработанного на их базе методического 
обеспечения цели и задачам мониторинга.

2. Выявлена потенциальная возможность, 
и это принципиально важно на наш взгляд, 
осуществления мониторинга как в органи-

зационно-процедурном, так и в интерпрета-
ционно-аналитическом аспектах (последнее 
требует краткосрочного целевого обучения 
школьных психологов) силами педагогическо-
го коллектива без привлечения дополнитель-
ных кадровых ресурсов.

3. Мониторинг позволяет не только выя-
вить проблемные аспекты процесса и резуль-
тата воспитательно-развивающей деятель-
ности и разработать эффективные средства 
психолого-педагогической коррекции, но и 
выстраивать всю траекторию образователь-
ного процесса в логике реально развивающе-
го обучения с учетом специфики конкретного 
образовательного учреждения.

В заключении следует отметить, что ре-
зультаты проведенного исследования и раз-
работанные на их основе методические ре-
комендации неоднократно обсуждались на 
расширенных и внутренних педагогических 
советах ГБОУ г. Москвы «Школа №  1409». 
По результатам этих обсуждений был не 
только внедрен комплекс мероприятий по 
психолого-педагогической коррекции вы-
явленных девиаций психосоциального раз-
вития, но и внесены, в рамках компетенции 
образовательного учреждения коррективы 
в программы дополнительного и развива-
ющего образования, их организационное, 
методическое и дидактическое обеспече-
ние. В настоящее время коллективом школы 
совместно с кафедрой социальной педаго-
гики и психологии МПГУ ведется работа по 
оценке эффективности этих мероприятий, 
а также разработке и внедрению, с учетом 
полученных результатов, системы повыше-
ния квалификации педагогов и школьных 
психологов.
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In this paper we argue that creating and implementing a monitoring system for 
psychosocial development of schoolchildren is reasonable as it is one of the most 
effective and easily applied means of addressing a number of significant tasks, 
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of testing the general hypothesis that the introduction of the monitoring system 
will promote individually oriented approach to learning without radical transforma-
tion of the existing secondary education system we developed and verified a set 
of techniques to be used in the monitoring, including the following: differential of 
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Введение

Исследования академической прокра-
стинации сегодня довольно популярны как в 
отечественной, так и в зарубежной психоло-
гии (В.С.  Ковылин, Е.П. Ильин, С.Б.  Мохова, 
А.Н. Неврюеев, Я.И. Варваричева, М.В. Звере-
ва, Н.Г. Гаранян, Н.Н. Карловская, О.О. Шемя-
кина, C.H. Lay, N.A. Milgram, G. Batory, D. Mowrer, 
Р. Классен, К. Синекал, Дж.Р. Феррари и др.). 
Наиболее распространенным ракурсом ее из-
учения является анализ взаимосвязей ее про-
явлений с различными особенностями лично-
сти, прежде всего самоэффективностью [13], 
мотивацией [12], тревожностью [8], агрессией 
[5], стрессоустойчивостью [7], копинг-поведе-
нием [9], перфекционизмом [2] и т. д.

Прокрастинация сегодня все чаще трак-
туется как поведенческий феномен, и, в част-
ности, понимается как «иррациональная за-
держка поведения» [1]. Но она формируется и 
проявляется, прежде всего, в учебной деятель-
ности, что делает необходимым изучать этот 
феномен во взаимосвязи с этими условиями. 
Академическую прокрастинацию важно рас-
сматривать как один из аспектов поведения 
обучающихся в контексте организации их 
учебной деятельности, или, в терминах пси-
хологической науки, стилевых особенностей 

учебной деятельности. Учитывая высокую рас-
пространенность академической прокрастина-
ции в студенческой среде, можно предпола-
гать, что ее различные проявления являются 
довольно устойчивыми характеристиками 
стиля учебной деятельности (СУД) на этапе об-
учения в вузе. Последний представляет собой 
систему способов организации и выполнения 
учебной деятельности, которая детерминиро-
вана индивидуально-психологическими осо-
бенностями личности, переносится субъектом 
из ситуации в ситуацию и стабильно исполь-
зуется на протяжении длительного отрезка 
времени [3]. Проблема СУД отражена в трудах 
Ю.А. Самарина, В.С. Мерлина, А.К. Баймето-
ва, Е.П. Ильина, А.Б. Збанацкой, А.Д. Ишкова, 
О.С. Самбикиной и др. В рамках зарубежных 
исследований СУД изучали Р. Стернберг и 
Л.Ф. Чанг, Н. Энтвистл и П. Рамсден, Д. Колб и 
Р. Фрай, П. Хони и А. Мэмфорд, M.S. Reading-
Brown, R.R. Hayden, A. McDermott и др.

Одним из наиболее популярных подходов 
к анализу СУД как в зарубежной, так и в от-
ечественной психологии является концепция 
П. Хони и А. Мэмфорда [10], основанная на те-
ории обучения Д. Колба и З. Фрая. В соответ-
ствии с выделенными в рамках этой концеп-
ции четырьмя этапами обучения (конкретный 

Рассматривается один из аспектов поведения обучающихся в контексте 
организации их учебной деятельности — академическая прокрастинация. 
В связи с ее высокой распространенностью в студенческой среде выска-
зывается предположение о том, что ее проявления являются устойчивыми 
характеристиками стиля учебной деятельности на этапе обучения в вузе. 
Представлены результаты исследования 449 студентов вузов различной 
направленности в возрасте 17—23 лет. Оцениваются показатели стиле-
вых особенностей учебной деятельности и академической прокрастина-
ции. Выявлена психологическая структура феномена академической про-
крастинации: выделены четыре формы академической прокрастинации 
и два «фактора защиты»; определена распространенность различных 
форм академической прокрастинации в выборке в целом и в подвыборках 
студентов вузов различной направленности; определена распространен-
ность различных стилей учебной деятельности в выборке и подвыборках; 
выявлены два противоположных типа взаимосвязи между академической 
прокрастинацией и стилями учебной деятельности (rs, p<0,01), которые 
можно охарактеризовать как «Стиль риска возникновения академической 
прокрастинации» и «Стиль защиты от академической прокрастинации».

Ключевые слова: академическая прокрастинация, психологическая 
структура феномена академической прокрастинации, стиль учебной де-
ятельности.
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опыт  — анализ достигнутого результата  — 
формулирование общих принципов и выявле-
ние закономерностей  — испытания в новых 
ситуациях) П. Хони и А. Мэмфордом выделе-
но четыре соответствующих СУД: «деятели», 
«рефлексирующие»; «теоретики» и «прагма-
тики». Обобщенная характеристика этих СУД 
включает различные особенности организа-
ции поведения (степень вовлекаемости, им-
пульсивности, рациональности планирования 
и т. д.), которые могут быть рассмотрены в том 
числе в связи с различными формами прояв-
лений академической прокрастинации [11].

Программа исследования

Целью проведенного нами исследования 
стало изучение взаимосвязей академической 
прокрастинации со стилевыми особенно-
стями учебной деятельности студентов. Для 
сбора эмпирических данных использовались: 
анкетирование; опросник «Стили учебной 
деятельности» (Learning Styles Questionnaire) 
П. Хони и А. Мэмфорда в адаптации А.Д. Иш-
кова и Н.Г.  Милорадовой [6]; «Шкала оцен-
ки прокрастинации (PASS)» (части 2 и 3) 
L.  Solomon и E. Rothblum, переведенная на 
русский язык и апробированная М.В. Звере-
вой [4]. В качестве методов математической 
обработки применялись анализ первичных 
статистик, критериальный (t-критерий Стью-
дента и U-критерий Манна—Уитни) и корреля-
ционный (rs коэффициент корреляции Спир-
мена) анализ, а также факторный анализ 
и коэффициент α Кронбаха для выявления 
структуры «Шкалы оценки прокрастинации».

Характеристики выборки 
и результаты исследования

Выборку составили 449 студентов вузов 
различной направленности в возрасте 17—
23 лет, средний возраст 19,2 года (табл. 1).

Анализ полученных в исследовании ре-
зультатов осуществлялся в 4 этапа:

1) выявление психологической структуры 
феномена академической прокрастинации в 
исследуемой выборке;

2) определение распространенности 
различных форм академической прокрасти-
нации в выборке в целом, а также в подвы-
борках студентов вузов различной направ-
ленности;

3) определение распространенности раз-
личных СУД в выборке и подвыборках;

4) анализ взаимосвязей между стилями 
учебной деятельности и формами академиче-
ской прокрастинации.

Психологическая структура феномена
академической прокрастинации
Выявление психологической структуры 

феномена академической прокрастинации 
в исследуемой выборке осуществлялось с 
помощью факторизации пунктов «Шкалы 
оценки прокрастинации», которая в автор-
ском варианте не имеет фиксированных шкал 
и предполагает необходимость анализа ее 
структуры для каждой конкретной выборки. 
Был применен метод анализа главных ком-
понент с Varimax-вращением. В результате 
были выделены 6 факторов, которые на ос-
новании расчета коэффициента α Кронбаха в 
дальнейшем использовались как переменные 
для статистической обработки данных. Срав-
нение полученной факторной структуры с 
результатами, полученными ранее на россий-
ской студенческой выборке в исследовании 
М.В. Зверевой [4], несмотря на различия в ко-
личестве факторов, демонстрирует сходство 
их смысловых нагрузок, что подтверждает 
правомерность использования данной фак-
торной структуры для дальнейшего анализа 
результатов (табл. 2).

Таблица 1
Характеристика выборки

Группы Общее количество, чел.
В том числе студенты вузов различной направленности, чел.

технической гуманитарной естественно-научной

Девушки 255 57 139 59

Юноши 194 74 78 42

Всего 449 131 217 101
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На основе полученных результатов мож-
но выделить четыре формы академической 
прокрастинации и дваа «фактора защиты». 
К формам прокрастинации можно отнести: 
1) перфекционизм и социальную тревожность, 
в случае которых причиной прокрастинации 
является страх не справиться с заданием 
должным образом и получить низкие оценки 
от преподавателей и других студентов; 2) «ур-
гентную зависимость», при которой прокра-
стинация обусловлена привычкой работать 
в цейтноте, который воспринимается как по-
вышающий продуктивность деятельности; 
3)  отсутствие интереса к делу, при котором 
прокрастинация определяется недостаточной 
вовлеченностью в выполнение различного ро-
да учебных заданий, приоритетом внеучебных 
дел; (4) импульсивность, которая приводит к 
прокрастинации вследствие легкости отвле-
чения от выполнения учебных заданий и пере-
ключения на внеучебные дела. В число «фак-
торов защиты» входят: 1) самоконтроль — по-
вседневное планирование на фоне приоритета 

учебных дел над внеучебными; 2) письменное 
планирование — использование записей как 
средства самоконтроля деятельности.

Распространенность различных
форм академической прокрастинации
Распространенность различных форм 

академической прокрастинации в выборке в 
целом, а также в подвыборках студентов ву-
зов различной направленности имеет значи-
мые различия (см. табл. 3).

Наиболее распространенной формой ака-
демической прокрастинации в студенческой 
среде является отсутствие интереса к выпол-
нению учебных заданий, что особенно харак-
терно для студентов-гуманитариев (в  срав-
нении со студентами вузов технической и 
естественно-научной направленности, z=2,77, 
p<0,01 и z=2,26; p<0,02 соответственно), и им-
пульсивность, провоцирующая легкость пере-
ключения с учебных задач на внеучебные, 
также в несколько большей степени свой-
ственная студентам гуманитарных специ-

Таблица 2
Факторная структура «Шкалы оценки прокрастинации»

Название фактора 
[диапазон оценок]

Количество пунктов Суммарный вес % дисперсии α Кронбаха

Самоконтроль [5—25] 5 -3,74 8,17 0,80

Перфекционизм и социальная 
тревожность [5—50]

10 5,50 10,02 0,72

«Ургентная зависимость» [5—10] 2 1,49 5,15 0,85

Отсутствие интереса [5—40] 8 4,52 8,36 0,77

Импульсивность [5—25] 5 3,08 6,11 0,73

Письменное планирование [5—10] 2 -1,30 4,50 0,70

Таблица 3
Средние значения показателей академической прокрастинации

Факторы
В целом по 

выборке

В выборках студентов вузов 

технических гуманитарных естественно-научных

Самоконтроль 17,29 17,63 17,18 17,15

Перфекционизм и социаль-
ная тревожность

22,94 22,97 23,32 22,48

«Ургентная зависимость» 3,80 3,66 3,96 3,78

Отсутствие интереса 23,36 22,98 24,94 23,08

Импульсивность 15,67 15,72 16,09 14,94

Письменное планирование 5,07 5,15 5,05 4,98
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альностей (различия с данным показателем 
в выборке студентов естественно-научного 
профиля достоверны, z=2,32, p<0,02). Однако 
в целом выраженность различных форм про-
крастинации и «факторов защиты» во всех 
трех выборках оказалась схожей.

Распространенность различных стилей
учебной деятельности
Несущественными являются также и раз-

личия в показателях, характеризующих СУД 
студентов вузов технической, гуманитарной 
и естественно-научной направленности. Это 
дает основание предполагать, что стилевые 
особенности учебной деятельности студен-
тов не определяются профилем обучения, 
и позволяет проводить исследование места 
академической прокрастинации в структуре 
стилей учебной деятельности студентов без 
учета этой характеристики.

Взаимосвязи между стилями учебной
деятельности и формами
академической прокрастинации
Результаты исследования распространен-

ности различных форм академической про-
крастинации в выборках студентов с различ-
ными СУД позволил выявить ряд достоверных 
различий (табл. 4).

Так, «самоконтроль» оказался достовер-
но менее выражен при СУД «рефлексирую-
щий» (z=2,06; р<0,04 по сравнению со СУД 
«теоретик») и «деятель» (z=3,35; р<0,01 по 
сравнению со СУД «прагматик»). «Импуль-
сивность» в наибольшей степени выражена 
у представителей стиля «деятель» (z=4,09; 

р<0,01 z=1,98; р<0,05; z=7,53; р<0,01 по 
сравнению со СУД «прагматик», «теоретик» 
и «рефлексирующий» соответственно), в 
наименьшей у представителей «рефлексиру-
ющего» стиля (z=2,31; р<0,02 по сравнению 
со СУД «прагматик»). Это соответствует ха-
рактеристикам данных стилей: «деятели» от-
личаются импульсивностью и спонтанностью 
реакций, «рефлексирующие» — обстоятель-
ностью в анализе ситуации и трудностью 
перехода к реальным действиям. «Ургентная 
зависимость» достоверно более выраже-
на при СУД «прагматик» (z=2,17; р<0,01 по 
сравнению со СУД «рефлексирующий») и 
«деятель» (z=2,61; р<0,01; z=3,43; р<0,01, 
по сравнению со СУД «рефлексирующий» и 
«теоретик» соответственно). Это также соот-
ветствует характеристикам данных стилей: и 
«прагматику», и «деятелю» важно состояние 
вовлеченности в деятельность, тогда как 
для «рефлексирующего» стиля характерна 
размеренность деятельности. «Отсутствие 
интереса» достоверно более выражено у 
«деятеля» (z=3,61; р<0,01; z=4,88; р<0,01 
z=2,94 р<0,01, по сравнению со СУД «праг-
матик», «теоретик», «рефлексирующий» 
соответственно). Так как «деятели» быстро 
включаются в любую деятельность и полны 
энтузиазма, то данный показатель можно 
рассматривать как проявление мотивацион-
ного дефицита. По показателям «перфекци-
онизм и социальная тревожность» и «пись-
менное планирование деятельности» между 
группами студентов с разными стилями учеб-
ной деятельности достоверных различий не 
выявлено.

Таблица 4
Средние значения показателей академической прокрастинации в группах 

студентов с разными СУД

Показатели 
В выборках студентов с преобладающим СУД

прагматик рефлексирующий теоретик деятель

Самоконтроль 18,43 16,37 18,54 14,39

Перфекционизм и социальнаятревожность 22,18 23,10 22,11 24,23

«Ургентная зависимость» 4,51 3,15 3,82 4,30

Отсутствие интереса 21,77 23,87 22,14 27,40

Импульсивность 15,79 13,45 14,64 19,72

Письменное планирование 4,69 4,53 5,57 4,29
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Корреляционный анализ не выявил связей 
между показателями СУД и академической 
прокрастинацией, с одной стороны, и возрас-
том, годом обучения и усредненными акаде-
мическими оценками — с другой стороны. 
Корреляционные связи между показателями 
СУД и академической прокрастинации пред-
ставлены в табл. 5.

Корреляционных связей между показате-
лями СУД и такой формой прокрастинации, 
как «перфекционизм и социальная тревож-
ность», не выявлено. Вероятно, данная форма 
академической прокрастинации не является 
стилевой характеристикой учебной деятель-
ности и может возникать при любом СУД.

Между показателями СУД и остальными 
формами академической прокрастинации 
получены два принципиально противополож-
ных типа взаимосвязи. Их можно охаракте-
ризовать как «Стиль риска возникновения 
академической прокрастинации» и «Стиль 
защиты от академической прокрастинации». 
«Стилями защиты от академической прокра-
стинации» являются СУД «прагматик», «реф-
лексирующий» и «теоретик», которые имеют 
практически идентичные взаимосвязи: поло-
жительные с показателями «самоконтроль» 
и «письменное планирование деятельности» 
и отрицательные с «отсутствием интереса» 
и «импульсивностью». СУД «рефлексирую-
щий» также отрицательно связан с «ургент-
ной зависимостью». Можно предполагать, что 
эти СУД довольно успешны при планомерном 
поступательном обучении и выполнении ра-
бот с отсроченными целями.

«Стилем риска возникновения акаде-
мической прокрастинации» является СУД 
«деятель», который, напротив, отрицательно 

связан с «самоконтролем» и положительно 
с такими формами прокрастинации, как «ур-
гентная зависимость», «отсутствие интере-
са» и «импульсивность». Судя по всему, при 
данном стиле наиболее высока вероятность 
возникновения прокрастинации по причине 
трудности волевой саморегуляции (высокой 
отвлекаемости от поставленных задач), поте-
ри интереса к ранее поставленным задачам.

Выводы

Академическая прокрастинация может 
рассматриваться как одна из характеристик 
СУД студентов (вне зависимости от профиля 
обучения). Это справедливо, в первую оче-
редь, для таких форм академической прокра-
стинации, как «отсутствие интереса», «им-
пульсивность» и «ургентная зависимость». 
Прокрастинация в форме «перфекционизма 
и социальной тревожности», по всей вероят-
ности, обусловлена преимущественно лич-
ностными особенностями студентов, а не 
особенностями СУД и может проявляться на 
фоне любых стилевых характеристик учебной 
деятельности.

В рамках типологии СУД, предложенной 
П. Хони и А. Мэмфордом, стилем «высоко-
го риска академической прокрастинации» в 
первую очередь является стиль «деятель», 
при котором в наибольшей степени выражены 
такие формы академической прокрастинации, 
как «ургентная зависимость», «отсутствие 
интереса» и «импульсивность», что в полной 
мере отражает характеристики этого стиля, 
в число которых входит нацеленность на по-
иск новых впечатлений, легкость включения в 
деятельность и переключения на другую дея-
тельность, более интересную в данный момент 

Таблица 5
Взаимосвязи показателей СУД и академической прокрастинации (rs; p<0,01)

Показатели «Прагматик» «Рефлексирующий» «Теоретик» «Деятель»

Самоконтроль 0,30 0,31 0,39 -0,19

Перфекционизм и социальная тревожность

«Ургентная зависимость» -0,13 0,19

Отсутствие интереса -0,13 -0,16 -0,22 0,20

Импульсивность -0,14 -0,39 -0,31 0,50

Письменное планирование 0,16 0,18 0,33
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времени. «Стилями защиты от академической 
прокрастинации» могут быть названы СУД 
«прагматик», «рефлексирующий» и «теоре-
тик», для которых оказались характерны более 
высокие показатели по параметрам «самокон-
троль» и «письменное планирование деятель-
ности», а также отрицательные взаимосвязи 
с анализируемыми формами академической 
прокрастинации. При этом наименьший риск 
возникновения прокрастинации отмечается 
при СУД «теоретик», который в наибольшей 
степени способствует планомерной органи-
зации учебной деятельности. В случае СУД 
«прагматик» риск возникновения академиче-
ской прокрастинации связан, прежде всего, со 
склонностью работать в режиме цейтнота, в 
случае СУД «рефлексирующий» — с дефици-
том самоконтроля в учебной деятельности, что 
также соотносится с обобщенными характери-

стиками этих СУД, предложенными авторами 
данной модели.

Полученные данные могут использоваться 
в процессе психологического сопровождения 
обучения студентов в вузах, прежде всего, с 
целью повышения эффективности учебной 
деятельности. Отметим, что выявленное от-
сутствие взаимосвязей между СУД и акаде-
мической прокрастинацией, с одной стороны, 
и успеваемостью студентов, с другой стороны, 
согласуется с подходом отечественных иссле-
дователей (Е.А. Климов, В.С. Мерлин и др.), в 
рамках которого именно СУД рассматривает-
ся как фактор достижения успеха учащимся 
с разными типологическими и личностными 
особенностями. Таким образом, исследования 
различных аспектов поведения студентов в 
контексте их СУД имеют несомненную прак-
тическую значимость и требуют продолжения.
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Приведеныня страха публичных выступлений у словацких учеников и сту-
дентов в подростковом и юношеском возрасте c гендерной точки зрения и 
в зависимости от ступени школы. Исследовательский образец составлял 
589 респондентов (270 ученикoв средних школ1 экономического направ-
ления и 319 — студентoв Экономического университета). Данные были 
получены методом стандартного опросного листа KSAT автора Кондаша 
[13] и методом мозгового штурма. В работе проверялись следующие ги-
потезы: 1) существуют статистически значимые различия в уровне страха 
у разных полов; 2) уровень страха с возрастом падает. Исследование не 
подтвердило, что пол имеет прямое влияние на уровень страха публичных 
выступлений и что уровень страха публичных выступлений снижается с 
возрастом. Статистически значимая разница в уровне страха публичных 
выступлений между мужским и женским полом была обнаружена толь-
ко у респондентов 2 курса университета (p-value = 0,0001). Отмечается, 
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Введение

Импульс для исследования страха публич-
ных выступлений нам дали студенты универси-
тета. Этот феномен в основном рассматрива-
ется как один из симптомов социофобии, или 
как социальное тревожное расстройство, т. е. с 
точки зрения клинической психологии и психо-
терапии [9; 17; 25]. Анализ публикаций по этой 
теме показывает, что с позиций педагогики и 
педагогической психологии большее внимание 
уделяется практическим рекомендациям, описа-
нию того, как преодолеть страх публичных вы-
ступлений [4; 6; 7; 8; 11; 16; 23], чем его анализу.

Согласно исследованиям О.А. Пикулевой, 
необходимым условием социальной успешно-
сти современного человека независимо от по-
ловозрастной дифференциации является его 
самопрезентационная компетентность, ко-
торая рассматривается как мотивированная 
способность личности к эффективной само-
презентационной деятельности, обусловлен-
ная сформированной системой необходимых 
знаний и умений, вариативных способов и 
приемов осуществления самопрезентации, а 
также наличием опыта практического успеш-
ного осуществления самопрезентации [2].

И поэтому по просьбе студентов мы обра-
тились к проблематике страха публичных вы-
ступлений, который можно охарактеризовать 
как стойкие тревожные опасения и/или факти-
ческое нарушение работоспособности в обще-
ственном контексте до такой степени, которая 
несоразмерна индивидуальным способностям, 
поведению и уровню подготовки [19].

Андрэ и Легерон описывают страх публич-
ных выступлений как чувство сильного страха, 
который является временным и связывается с 
конкретной ситуацией и конкретным моментом 
времени [5]. У некоторых людей он может быть 
частью общей социальной ситуативной тре-
вожности, которая проявляется в отношении к 
другим людям в целом и в любой социальной 

ситуации [5; 24]. У других людей проявляется 
только как состояние волнения, связанное с 
выступлением перед другими людьми.

Личным характеристикам в отношении 
страха публичных выступлений посвятили 
работы несколько авторов [20; 24]. Они об-
наружили, что существует положительная 
корреляция между страхом публичных вы-
ступлений, нейротизмом и интровертностью; 
интроверты показывают лучшую производи-
тельность, чем экстраверты в условиях низ-
кой интенсивности стресса.

Синден идентифицирует четыре взаимно 
влияющих фактора, которые определяют ин-
тенсивность воздействия страха публичных вы-
ступлений на производительность: самооценка, 
самоэфективность, перфекционизм и опыт ра-
боты. Его мнение подтвердила Стевановиц [19].

В школьной среде в возникновении и со-
хранении страха публичных выступлений 
значительную роль играет личность ученика с 
точки зрения возраста, пола и других характе-
ристик, личность и подход учителя, требования 
к обучению, коллектив одноклассников, соци-
альный климат и атмосфера в классе и школе.

Комплексное психологическое исследова-
ние страха публичных выступлений в Словакии 
было реализовано еще на переломе 70-х, 80-х 
гг. прошлого столетия. Данные, касающиеся 
страха публичных выступлений или страха перед 
экзаменом в условиях средней школы и универ-
ситета, в нашей стране в последние десятилетия 
отсутствуют. Потому мы решили провести иссле-
дование появления и уровня страха публичных 
выступлений у учеников и студентов. Мы приня-
ли следующее определение страха публичных 
выступлений — это психологическое состояние, 
которое возникает в важных и трудных ситуаци-
ях, когда человек боится провала перед людьми, 
мнение которых для него является важным. В ор-
ганизованном и проведенном нами исследова-
нии мы проверяли следующие гипотезы:

что в педагогической практике авторы сосредоточатся на разработке и 
реализации соответствующих стратегий преодоления страха публичных 
выступлений, которые бы подходили каждому человеку.

Ключевые слова: страх публичных выступлений, появление и уровень 
страха публичных выступлений, рейтинг причин, ученики средних школ, 
студенты университета.
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— существуют статистически значимые 
различия в уровне страха у разных полов;

— уровень страха с возрастом падает.
Для проверки выдвинутых гипотез необ-

ходимо было решить ряд взаимосвязанных 
задач:

— определить уровень страха публичных 
выступлений у учеников средних школ и сту-
дентов университета;

— выявить ситуации, в которых у учащихся 
проявляется страх публичных выступлений;

— сравнить полученные результаты с точ-
ки зрения ступени школы и пола и проверить, 
верно ли предположение, что уровень страха 
снижается с возрастом.

Контрольную группу составили 
589 респондентoв:

1) 270 респондентов из экономически 
ориентированных школ: обучающиеся в 
коммерческих училищах и техникумах гости-
ничного хозяйства в Братиславском районе 
(123 — ученики 1 курса, 56 мужского (46%) и 
67 женского (54%) пола, cредний возраст 15,8 
(SD  =  0,84), yчеников 4 курса школы было 
147, из них 46 мужского (31%) и 101 женского 
(39%) пола, cредний возраст 18,7 (SD = 0,79).)

2) 319 студентов экономического уни-
верситета в г. Братислава (163 — студенты 
2 курса, 74 мужского (45%) и 89 женского 
(55%) пола, cредний возраст 20,8 (SD = 0,80); 
5 курса — 156, из них 58 мужского (37%) и 
98 женского (63%) пола, cредний возраст 22,6 
(SD = 0,81)).

Группа, у которой мы на втором этапе 
исследования выясняли мнения о причинах 
повышения страха публичных выступлений 
в университете по сравнению со школой, со-
стояла из 163 студентов 2 курса со средним 
возрастом 20,8 (SD = 0,80). Это были те же 
респонденты, у которых мы определяли уро-
вень страха публичных выступлений.

Методы исследования

Была использована Шкала классического, 
социального беспокойства и страха публич-
ных выступлений — KSAT [13]. Шкала соот-
ветствует требованиям методов достоверно-
сти и надежности. Мы использовали только 
часть шкалы для определения страха публич-

ных выступлений, которая состоит из 9 пун-
ктов, охватывающих страх, который проявля-
ется в школьных ситуациях (ответ ученика в 
классе, экзамен перед комиссией, разговор с 
директором школы), в ситуациях за предела-
ми школы (публичные выступления, решение 
вопросов в учреждениях, декламация стихов 
на празднике) и в ситуациях, не зависящих от 
окружающей среды (разговор с незнакомыми 
людьми, ситуации, в которых за субъектом 
наблюдают и оценивают его работу, и ситуа-
ции, в которых ему грозит неудача, провал).

Полученные данные были обработаны с 
использованием статистического программ-
ного обеспечения SAS Enterprise Guide. Ста-
тистические данные мы оценивали при по-
мощи однофакторного и многофакторного 
дисперсионного анализа (ANOVA) и общей 
линейной модели (GLM). При помощи теста 
Бонферрони и интервальных оценок мы про-
анализировали предельные средние значе-
ния (LS means — least squares means) уровня 
страха публичных выступлений у отдельных 
групп респондентов в зависимости от пола и 
исследованных курсов и ступеней школ.

Дополнительным методом был метод моз-
гового штурма. Студенты получили следую-
щую инструкцию: «Результаты исследования, 
определяющего уровень страха публичных 
выступлений, показали, что после поступле-
ния в университет уровень страха значитель-
но увеличивается. Основываясь на вашем 
опыте и личных переживаниях, укажите при-
чины повышения страха публичных выступле-
ний после поступления в университет. Далее 
мы при помощи содержательного анализа 
ответов выделили семь причин. Потом сту-
денты из шести выделенных групп должны 
были составить рейтинг из семи причин, при 
этом на первом месте они должны были ука-
зать наиболее важную причину, а на послед-
нем — наименее важную. Этим причинам мы 
присвоили баллы в соответствии с порядком 
важности, больше всего — 7 баллов имела 
наиболее значимая причина, последняя при-
чина имела 1 балл. На основании присвоен-
ных баллов и их сумм мы составили рейтинг 
причин повышения уровня страха публичных 
выступлений.
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Результаты

К наиболее важным ситуациям, вызываю-
щим страх публичных выступлений, у учеников 
школ относятся: угроза неудачи, декламация 
на празднике и публичные выступления как 
таковые. У студентов университета на первом 
месте оказался экзамен перед комиссией, да-
лее — угроза неудачи и декламация на празд-
нике. Наименьшей проблемой для обеих групп 
является решение вопросов в учреждениях.

Значимым фактом является количество 
респондентов, которые превысили критиче-
ское значение, т. е. степень страха публич-
ных выступлений, который может вызвать у 
человека серьезные проблемы. Автор метода 
определяет критическое значение 35, при 
этом указывает на то, что желательно обра-
тить внимание на позиции со значением 3. 
В  таком случае критическое значение пере-
мещается к 27 баллам.

Если мы принимаем критическое значе-
ние равное или превышающее 35 баллов, 
речь идет о незначительном количестве ре-
спондентов. Если мы сравним результаты с 
критическим значением, которое равно или 
ниже 27 баллов, это значение превышает 
18,7% учеников школы первого курса. Учени-
ки, заканчивающие школу, имеют меньшее 
значение. Из контрольной группы 270 учени-
ков средней школы 15,55% имеют серьезные 
проблемы с преодолением страха. Если мы 
принимаем критическое значение 35 в группе 
студентов вуза, из всего количества 319  ре-
спондентов это значение превышают только 
4,07%. Больший процент имели студенты 
2 курса, у которых был отмечен более высо-
кий уровень страха публичных выступлений, 
чем у студентов последнего курса. Если мы 
принимаем критическое значение 27, это зна-
чение превышают 32,6% от всего количества 
студентов.

Далее мы проверили, действительно ли 
предположение о том, что уровень страха пу-
бличных выступлений с возрастом снижается и 
существуют различия в уровне страха публич-
ных выступлений у разных полов. На основании 
однофакторного дисперсионного анализа мы 
обнаружили, что курс обучения существенно 
влияет на уровень страха публичных выступле-
ний, нo не показал статистически значимого 
влияния пола на уровень страха публичных вы-
ступлений. С целью комплексного анализа, мы 
построили модель для переменной «Страх пу-
бличных выступлений», в которой мы рассма-
тривали переменные «Год обучения», «Пол» и 
взаимодействие этих переменных. И теперь не 
подтвердилось прямое влияние пола на уро-
вень страха публичных выступлений, но под-
твердилось статистически значимое влияние 
взаимодействия пола и года обучения. Про-
верка статистической значимости указанных 
релевантных переменных для уровня страха 
публичных выступлений у студентов представ-
лена в табл. 1, а оценка параметров оконча-
тельной модели — в табл. 2. Следует отметить, 
что окончательная модель дисперсионного ана-
лиза на уровне значимости 0,05 соответствует 
предположению о нормальном распределении 
и гомоскедастичности.

Согласно модели, представленной в 
табл.  2, средний уровень страха публичных 
выступлений был (при использовании указан-
ной балльной оценки) у студентов 5 курса уни-
верситета на уровне 23,99, или 23,28  баллов 
(у  женского пола b0 = 23,99; у мужского пола 
b0 + b7 = 23,99 — 0,71 = 23,28). На 2 курсе уни-
верситета был выявлен значительно более вы-
сокий уровнень страха публичных выступле-
ний, в среднем выше на 2,45 балла (b3 = 2,45; 
t = 3,00; p = 0,0028). В то время как разница 
в уровне страха публичных выступлений у 
студентов мужского и женского пола, обучаю-

Таблица 1
Проверка статистической значимости влияния переменной «Год обучения» и ее взаи-

модействие с переменной «Пол» на уровень страха публичных выступлений

Source DF Тип III СШ Mean Square F Value Pr > F

Год_обучения 3 2315,417130 771,805710 25,01 <.0001

Год _обучения*ПОЛ 4 517,405387 129,351347 4,19 0,0024
Примечание: источник с — собственная обработка в SAS Enterprise Guide.
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щихся на 5 курсе университета была незначи-
тельная (p =  ,4391), разница в уровне страха 
публичных выступлений у студентов 2 курса 
разных полов была статистически значимой 
(p = 0,0001). У студентов 2 курса университета 
уровень страха публичных выступлений у муж-
ского пола, по сравнению с уровнем страха 
публичных выступлений у женского пола, был 
в среднем на 3,40 баллов ниже (b6 = —3,40).

Уровень страха публичных выступлений у 
учеников школы был явно ниже, чем у студен-
тов. Наименьший уровень страха публичных 
выступлений был отмечен у учеников 4 курса 
средних школ (b2 = —4,51; p = 0,0001). Влия-
ние пола на уровень страха публичных высту-
плений у учеников указанных курсов школ не 
подтвердилось (p = 0,3440, или = 0,6019).

При сравнении учеников школ и студентов 
университета мы отметили, что наибольший 
уровень страха публичных выступлений име-
ют студентки 2 курса, а именно, 26,44 баллов 
(b0 + b3 = 23,99 + 2,45 = 26,44), что приблизитель-
но на 7 баллов больше, чем в случае учеников 
(мужского и женского пола) 4 курса средней 
школы, которые испытывали наименьший уро-
вень страха публичных выступлений (мужской 
пол: b0 + b2 + b5 = 23,99 — 4,51 — 0,52 = 18,96; 
женский пол: b0 + b2 = 23,99 — 4,51 = 19,48).

Табл. 3 показывает точечные и интерваль-
ные (95%) оценки среднего уровня баллов 
страха публичных выступлений с разбивкой 
по годам обучения и по полу респондентов. 
Наивысший уровень страха публичных вы-
ступлений чувствовали студенты женского 
пола на 2 курсе, с вероятностью 95% на уров-
не выше 25,28 баллов, и в то же время ниже 
27,59 балов. С другой стороны, уровень страха 
публичных выступлений у учеников 4  курса 
школы был с вероятностью 95% на значитель-
но низшем уровне и не превышал 20,6  бал-
лов (20,58 баллов у мужского и 20,56 балов у 
женского пола) и в то же время не был ниже 
17,33 баллов у женского и 18,39 баллов у муж-
ского пола. Средний уровень баллов страха 
публичных выступлений студентов (мужского 
и женского пола) других исследуемых курсов 
был с вероятностью 95% где-то между 20,6 
и 25,1 баллами, это явно ниже, чем у студенток 
2 курса, и выше, чем у учеников школы или у 
учениц 4 курса. Среди этих групп студентов не 
проявилась значительная разница в среднем 
уровне страха публичных выступлений, что 
подтверждают взаимно пересекающиеся ин-
тервальные оценки, приведенные в табл. 3.

На основании результатов, полученных 
методом KSAT, мы пытались найти причину 

Таблица 2
Оценка модели, показывающей зависимость страха публичных выступлений от года 

обучения и от взаимодействия между годом обучения и полом студентов

Параметр Estimate Standard Error t Value Pr > |t|

Intercept b0 23,99 0,56 42,54 <.0001

Год_обучения СШ_1 b1 -2,05 0,88 -2,32 0,0205

Год_обучения СШ _4 b2 -4,51 0,79 -5,72 <.0001

Год_обучения ВУЗ _2 b3 2,45 0,82 3,00 0,0028

Год_обучения ВУЗ _5 0,00 . . .

Год_обучения*ПОЛ СШ_1 M b4 0,95 1,01 0,95 0,3440

Год_обучения*ПОЛ СШ_1 Ж 0,00 . . .

Год_обучения*ПОЛ СШ_4 M b5 -0,52 1,00 -0,52 0,6019

Год_обучения*ПОЛ СШ_4 Ж 0,00 . . .

Год_обучения*ПОЛ ВУЗ_2 M b6 -3,40 0,88 -3,87 0,0001

Год_обучения*ПОЛ ВУЗ_2 Ж 0,00 . . .

Год_обучения*ПОЛ ВУЗ_5 M b7 -0,71 0,92 -0,77 0,4391

Год_обучения*ПОЛ ВУЗ_5 Ж 0,00 . . .
Примечание: источник — собственная обработка в SAS Enterprise Guide.
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статистически значимого увеличения уровня 
страха публичных выступлений у студентов 
по сравнению с учениками школы.

В результате применения метода мозгового 
штурма и составления рейтинга причин повы-
шения уровня страха публичных выступлений у 
студентов университета мы пришли к порядку:

1. большая ответственность перед самим 
собой и стремление к престижу;

2. больше самокритики;
3. больше страх перед преподавателями, 

которые, в отличие от учителей в средней 
школе, более дистанцированы;

4. меньше возможностей для выступлений 
и самопрезентации;

5. преобладание письменных экзаменов в 
университете;

6. нерегулярная и недостаточная подго-
товка в связи с работой параллельно с обу-
чением;

7. ответственность перед родителями.

Обсуждение и заключение

Cерьезные проблемы с преодолением 
страха публичных выступлений имеют 15,55% 
учеников школы и 32,60% студентов универ-
ситета.

Наиболее важным у учеников школы яв-
ляется страх перед неудачей. Среди студен-
тов университета занимают первое место 
комиссионные экзамены. Экзамены перед 
комиссией мы считаем важнейшими из-за 
повышенной чувствительности к социально-
му престижу и страха перед неудачей. Это 

связано с возрастающей потребностью до-
биться престижа и социального признания в 
подростковом и раннем юношеском возрасте.

Изучение уровня страха публичных вы-
ступлений, с учетом пола, показало, что нет 
прямой зависимости между полом и уровнем 
страха публичных выступлений. То есть ги-
потеза 1 не подтвердилась. Статистически 
значимая разница в уровне страха публичных 
выступлений между мужским и женским по-
лом была обнаружена только у респондентов 
2 курса университета (p-value = 0,0001). Про-
тивоположные результаты получили Steptoe 
et al. Они обнаружили, что более высокий 
уровень страха публичных выступлений име-
ют женщины, причем возраст и год обучения 
не имели значения [20]. Наши результаты со-
впадают с результатами Кондаша, который не 
обнаружил различий в уровне страха публич-
ных выступлений между девушками и парня-
ми. Уровень страха публичных выступлений, 
по его мнению, возрастает до 17, 18 лет, а 
потом снижается [14].

Исследуя уровень страха публичных вы-
ступлений у учащихся отдельных курсов об-
учения, мы обнаружили, что, в целом, уровень 
страха публичных выступлений у студентов 
выше, чем у учеников средней школы. Зна-
чительно больший уровень страха публичных 
выступлений (на уровне значимости 0,05) был 
отмечен у студентов 2 курса, чуть ниже — у 
студентов 5 курса, далее — у учеников 1 кур-
са и самый низкий уровень страха публичных 
выступлений — у учеников 4 курса школы. Ис-

Таблица 3
Оценка среднего уровня баллов страха публичных выступлений с разбивкой 

по годам обучения и по полу

Курс_обучения Пол Страх публичных выступлений LSMEAN 95% Confidence Limits

СШ_4 M 18,96 17,33 20,58

СШ_4 Ж 19,48 18,39 20,56

СШ_1 Ж 21,94 20,61 23,27

СШ_1 M 22,89 21,43 24,35

ВУЗ_2 M 23,04 21,76 24,32

ВУЗ_5 M 23,28 21,84 24,71

ВУЗ_5 Ж 23,99 22,88 25,10

ВУЗ_2 Ж 26,44 25,28 27,59
Примечание: источник. — собственная обработка в SAS Enterprise Guide.
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ходя из этого, мы заключаем, что гипотеза 2 
не подтвердилась.

На повышение уровня страха публичных 
выступлений у студентов влияют причины, 
связанные с личностью студента, а также при-
чины экзогенного происхождения. Первые два 
места занимают личностные характеристики, 
связанные со страхом потери престижа. На 
следующие три причины могут повлиять учите-
ля непосредственным и коллегиальным подхо-
дом к студентам высших учебных заведений, 
отдавая предпочтение устным экзаменам и 
чаще вызывая студентов выступать перед од-
ногруппниками или во время дискуссий, пре-
зентаций в университете или вне заведения 
и т. д. Уровень страха публичных выступлений 
связан со степенью подготовки к ответу или 
экзамену. Студенты, которые работают парал-
лельно с обучением в университете, не имеют 
достаточно времени для подготовки, у них 
возрастает уровень тревожности и неуверен-
ности, поэтому следующим пунктом является 
недостаточная подготовка из-за работы па-
раллельно с обучением. На последнем месте 
находится влияние родителей, чьи завышен-
ные требования и ожидания вызывают страх 
перед неудачей и непомерный страх перед 
публичным выступлением на экзамене.

В дальнейших исследованиях мы планиру-
ем детальнее сосредоточиться на выявлении 
конкретных причин возникновения страха пу-
бличных выступлений главным образом у наи-
более проблемных студентов. В педагогической 
практике это должно привести к разработке и 
реализации конкретных мер, которые были бы 
направлены на преодоление страха публичных 
выступлений. Мы сосредоточимся на разработ-
ке и реализации соответствующих стратегий 
преодоления страха публичных выступлений, 
которые бы подходили каждому человеку. Из 
нескольких проведенных исследований извест-
но, что это не всегда получается. Например, 
согласно данным ряда исследований, пережи-
вание чувства страха публичных выступлений 
как проблемы существенно влияет на частоту 
использования и приема лекарств для преодо-
ления страха публичных выступлений [21; 22].

В то же время нашей задачей, а также за-
дачей всех преподавателей является создание 

эмоционально безопасной среды обучения с 
преобладанием положительных эмоций, кото-
рые играют роль в обеспечении физического 
и психического здоровья. Для обеспечения 
эмоциональной безопасности образователь-
ной среды будет достаточно минимизировать 
количество отрицательных эмоций, пережива-
емых субъектами педагогического процесса 
(страха, гнева, отвращения, печали), и увели-
чить количество положительных эмоций (радо-
сти, удовольствия, интереса) [1; 3].

Pезультаты исследования уровня страха пу-
бличных выступлений отражают только характер 
нашей контрольной группы, и мы никоим обра-
зом их не обобщаем. Наша цель в будущем — 
расширить исследование страха публичных 
выступлений у респондентов других областей 
науки и предложить студентам применение на 
практике конкретных и приемлемых способов 
преодоления страха публичных выступлений.

Вкладом нашего исследования в теорию 
мы считаем:

— обобщение теоретических и исследова-
тельских результатов в области исследуемой 
проблемы;

— выявление конкретных ситуаций, в ко-
торых возникает страх в подростковом и юно-
шеском возрасте;

— выявление причин, которые вызывают 
повышение уровня страха в подростковом и 
юношеском возрасте;

— определение количества респондентов, 
достигающих граничного и критического зна-
чения уровня страха;

— проверка соотношения между полом, 
возрастом и уровнем страха.

Ценность исследования для педагогической 
практики заключается в том, чтобы подчеркнуть 
важность проблемы и потребность учителей 
всех ступеней школ сосредоточиться на раз-
витии не только познавательных возможностей 
студентов, но и их социальных способностей. 
Необходимо ориентироваться не только на 
работу студентов и расширение их знаний, но 
также научить их справляться с различными 
стрессовыми ситуациями, в которых появляется 
страх или другие отрицательные психологиче-
ские состояния. Результаты наших исследова-
ний — конкретные рекомендации учителям:
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— создавать и поддерживать эмоциональ-
но стабильную образовательную среду с пре-
обладанием положительных эмоций;

— оказывать повышенное внимание и 
эмоциональную поддержку тем студентам, 
которые с большей вероятностью могут 
испытывать страх, например, интровертам 
или эмоционально неуравновешеннымлич-
ностям;

— применять в отношении к студентам 
равный подход;

— расширять возможности для самопрезен-
тации студентов, например, при презентации 
результатов проектов, рефератов или просто 
при выражении собственного мнения по темам;

— ценить и хвалить каждое удачное вы-
ступление студентов и поощрять их к другим;

— чаще проводить устные опросы;
— чаще использовать активизирующие 

методы обучения, при которых студенты 
должны выступать перед другими учащимися, 
например, ролевые игры или дискуссии.

Литература
1.	 Баева И.А. Психологическая безопасность 
образовательной среды как ресурс психического 
здоровья субъектов образования [Электронный 
ресурс] // Психологическая наука и образование. 
2012. № 4. С. 11—17. URL: https://psyjournals.ru/
psyedu/2012/n4/57717.shtml (дата обращения: 
23.03.2017).
2.	 Пикулева О.А. Психология самопрезентации 
личности: гендерные и возрастные аспекты 
[Электронный ресурс] // Психологическая наука 
и образование. 2013. № 4. С. 37—45. URL: https://
psyjournals.ru/psyedu/2013/n4/66279.shtml (дата 
обращения: 29.03.2017).
3.	 Рубцов С., Березина Т.Н. Роль подлинных 
эмоций в эмоциональной безопасности 
образовательной среды [Электронный ресурс] // 
Психологическая наука и образование. 2013. № 6. 
С. 101—107. URL: https://psyjournals.ru/psyedu/2013/
n6/66597.shtml (дата обращения: 29.03.2017).
4.	 Abromeit J. Prüfungsangst und Lampenfieber 
besiegen. München: Haufe-Lexware GmbH and Co.KG, 
2014. 127 p.
5.	 André CH., Légeron P. La peur des autres. Paris: 
Odile Jacob, 2003. 332 p.
6.	 6.Beilock S. Zbavte sa trémy. Olomouc: ANAG, 
2014. 280 p.
7.	 Cersten J. Von Prüfungsangst zu Prüfungsmut, von 
Lampenfieber zu Auftrittslust: mit 10 Tabellen. Stuttgart: 
Schattauer, 2015. 256 p.
8.	 Daníček J. Zkroťte trému. Praha: Grada, 2015. 
96 p.
9.	 Dowbiggin I.R. High Anxieties: The Social 
Construction of Anxiety Disorders // The Canadian 
Journal of Psychiatry. 2009. № 54. P. 429—435.
10.	 Endle N.S. Kantor L., Parker J.D. State — 
Trait Coping, State — Trait Anxiety and Academic 
Performance // Personal Individual Differences.1993. 
№ 16. P. 663—670.
11.	 Garibal G. Tréma a jak jí překonávat. Praha: Portál, 
2013. 224 p.
12.	 Hughes I. A  cognitive therapy model of social 
anxiety problems: Potential limits on its effectiveness? // 

Psychology and Psychotherapy: Theory, Research and 
Practice. 2002. № 75. P. 411—435.
13.	 Kondáš O. Škála klasickej sociálnosituačnej anxiety 
a  trémy — KSAT. Bratislava: Psychodiagnostické 
a didaktické testy, š. p., 2007. 16 p.
14.	 Kondáš O. Psychohygiena všedného dňa. Martin: 
Osveta, 1985. 248 p.
15.	 Kubzansky L.D., Stewart A.J. At the intersection of 
anxiety, gender and performance // Journal of Social 
and Clinical Psychology. 1999. № 18. P. 76—98.
16.	 Novák T. Tréma — jak s ní bojovat. Praha: Grada, 
2014. 152 p.
17.	 Petermann U., Petermann F. Training mit sozial 
unsicheren Kindern: Behandlung von sozialer Angst, 
Trennungsangst und generalisierter Angst. Weinheim 
(u.a.): Beltz, 2015. 329 p.
18.	 Solovitch S. Anatomy of Stage fright // Prospect. 
2015. № 232. P. 66—68.
19.	 Stevanovic E. Tréma, sebeúčinnost, sebevědomí 
a vztah studentů hudby k veřejnému vystupování // Múzy 
v škole. 2013. № 18. P. 15—16.
20.	 Steptoe A. et al. The impact of stage fright on 
student actors // Britisch Journal of Psychology. 1995. 
№ 86. P. 27—39.
21.	 Steptoe A., Fidler H. Stage fright in orchestral 
musicians: A study of cognitive and behavioural 
strategies in performance anxiety // British Journal of 
Psychology. 1987. № 78. P. 241—249.
22.	 Studer R. et al. Stage fright: its experience as a 
problem and coping with it // Int Arch Occup Environ 
Health. 2011. № 84. P. 761—771.
23.	 Subotnik R.F. Psychosocial Strenght Trainining. 
The Missing Piece in Talent Development // Gifted Child 
Today. 2015. № 38. P. 41—48.
24.	 Tylim I. One Sings, the Other Doesn’t: Stage Fright 
and the Psychoanalytic Theater // The Psychotherapy 
Patient. 2001. № 11. P. 11—25.
25.	 Wright D.B., London K., Waechter M.Social 
Anxiety Moderates Memory Conformity in Adolescents 
[Электронный ресурс] // Applied Cognitive Psychology. 
2010. № 24. P. 1034—1045. URL: http://onlinelibrary.
wiley.com/wol1/doi/10.1002/acp.1604/fulldoi: (дата 
обращения: 20.03.2017).



7878

Хмеларова З., Чонкова А., Шолтес Э. 
Страх публичных выступлений у учеников и студентов в подростковом и юношеском возрасте.
Психологическая наука и образование. 2018. Т. 23. № 4

References
1.	 Baeva I.A. Psikhologicheskaya bezopasnost’ 
obrazovatel’noi sredy kak resurs psikhicheskogo 
zdorov’ya sub”ektov obrazovaniya [Mental health of 
adolescents. How to support it?]. Psikhologicheskaya 
nauka i obrazovanie [Psychological Science and 
Education], 2012, no. 4, pp. 11—17. (In Russ., Abstr. 
in Engl.).
2.	 Pikuleva O.A. Psikhologiya samoprezentatsii 
lichnosti: gendernye i vozrastnye aspekty [Psychology of 

personality self-presentation: gender and age aspects]. 
Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie [Psychological 
Science and Education], 2013, no. 4, pp. 37—45 (In 
Russ., Abstr. in Engl.).
3.	 Rubtsov S., Berezina T.N. Rol’ podlinnykh emotsii v 
emotsional’noi bezopasnosti obrazovatel’noi sredy [The 
role of genuine emotions in the emotional security of the 
educational environment]. Psikhologicheskaya nauka i 
obrazovanie [Psychological Science and Education], 
2013, no. 6, pp. 101—107 (In Russ., Abstr. in Engl.).

Performance Anxiety in Slovak Students 
at Adolescent and Young Age

Chmelárová Z.*,
University of Economics in Bratislava, Bratislava, Slovak Republic,

zuzana.chmelarova @euba.sk

Čonková A.**,
University of Economics in Bratislava, Bratislava, Slovak Republic,

andrea.conkova @euba.sk

Šoltés E.***,
University of Economics in Bratislava, Bratislava, Slovak Republic,

erik.soltes @euba.sk

The paper presents outcomes of a study on the levels of performance anxiety in 
Slovak school and university students in adolescence and early adulthood from 
a gender perspective and depending on their educational stage. The research 
sample consisted of 589 respondents, 270 students of secondary schools and 
319 students of the Economic University. The data was collected using a stan-
dardized questionnaire KSAT [13] and brainstorming method. The following hy-
potheses were tested: 1) there are statistically significant differences in the level 
of anxiety between males and females; 2) performance anxiety decreases with 
age. Our research didn’t confirm the direct impact of sex on stage fright; nor did 
it prove that performance anxiety decreases with age. A statistically significant 
difference in the level of stage fright between males and females was found only 
in the second-year university students (p-value = 0.0001). In our pedagogical 
practice, we will focus on the development and implementation of special strate-
gies for overcoming stage fright that would fit every person.

Keywords: stage fright, occurrence and level of performance anxiety, rating of 
reasons, secondary school students, university students.

* Chmelárová Zuzana, PhD in Psychology, Assistant Professor, University of Economics in Bratislava, 
Bratislava, Slovak Republic. E-mail: zuzana.chmelarova @euba.sk
** Čonková Andrea, PhD in Pedagogics, Assistant Professor, University of Economics in Bratislava, Bratisla-
va, Slovak Republic. E-mail: andrea.conkova @euba.sk
*** Šoltés Erik, PhD in Economics, Associate Professor, University of Economics in Bratislava, Bratislava, 
Slovak Republic. E-mail: erik.soltes @euba.sk

For citation:
Chmelárová Z., Čonková A., Šoltés E. Performance Anxiety in Slovak Students at Adolescent and Young 
Age. Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie = Psychological Science and Education, 2018. Vol. 23, 
no. 4, pp. 70—79. doi: 10.17759/ pse.2018230407 (In Russ., аbstr. in Engl.).



7979

Chmelárová Z., Čonková A., Šoltés E.
Performance Anxiety in Slovak Students at Adolescent and Young Age.

Psychological Science and Education. 2018. Vol. 23, no. 4

4.	 Abromeit J. Examination anxiety and stage fright. 
München: Haufe-Lexware GmbH and Co.KG, 2014. 127 p.
5.	 André CH., Légeron P. Fear of others. Paris: Odile 
Jacob, 2003. 332 p.
6.	 Beilock S.Get Rid of the Stage Fright. Olomouc: 
ANAG, 2014. 280 p.
7.	 Cersten J. From examination to examination 
courage, from stage fright to performance loss: with 
10 tables. Stuttgart: Schattauer, 2015. 256 p.
8.	 Danitchek J. Skrotje tremu [Restrian the Stage Fright]. 
Praha: Grada, 2015. 96 p. (In Czech., Abstr. in Engl.). 
9. Dowbiggin I. R. High Anxieties: The Social 
Construction of Anxiety Disorders. The Canadian 
Journal of Psychiatry, 2009, no. 5, pp. 429—435.
9.	 Endle, N.S. Kantor L., Parker J.D. State — 
Trait Coping, State — Trait Anxiety and Academic 
Performance. Personal Individual Differences, 1993, 
no. 16, pp. 663—670.
10.	 Garibal G.The Stage Fright and How to Overcome 
It. Praha: Portál, 2013. 224 p.
11.	 Hughes I. A cognitive therapy model of social 
anxiety problems: Potential limits on its effectiveness? 
Psychology and Psychotherapy: Theory, Research and 
Practice, 2002, no. 75, pp. 411—435.
12.	 Kondasch O. Schkala socjalnosituaschnej anxjety 
a  tremy [The range of classical, social anxiety and the 
stage fright—KSAT]. Bratislava: Psychodiagnostic and 
didactic tests, s. p., 2007. 16 p. (In Slovak., Abstr. in Engl.).
13.	 Kondasch O. Psikhohygiena vsedneho dnja 
[Psychohygiene of Everyday Life]. Martin: Osveta, 
1985. 248 p. (In Slovak., Abstr. in Engl.).
14.	 Kubzansky L.D., Stewart A.J. At the intersection of 
anxiety, gender and performance. Journal of Social and 
Clinical Psychology, 1999, no. 18, pp. 76—98.

15.	 Novak T. Trema — jak s ni bojovat [Stage Fright — 
how to fight it]. Praha: Grada, 2014. 152 p. (In Czech., 
Abstr. in Engl.).
16.	 Petermann U., Petermann F. Training with socially 
unsafe children:
17.	 Treatment of social anxiety, separation anxiety, 
and generalized anxiety. Weinheim (u.a.): Beltz, 2015. 
329 p.
18.	 Solovitch S. Anatomy of Stage fright. Prospect, 
2015, no. 232, pp. 66—68.
19.	 Stevanovic E. The Stage Fright, self-efficacy, self-
esteem and the relationship of music students to public 
performance. School Muses, 2013, no. 18, pp. 15—16.
20.	 Steptoe A. et al. The impact of stage fright on 
student actors. Britisch Journal of Psychology, 1995, 
no. 86, pp. 27—39.
21.	 Steptoe A., Fidler H. Stage fright in orchestral 
musicians: A study of cognitive and behavioural 
strategies in performance anxiety. British Journal of 
Psychology, 1987, no. 78, pp. 241—249.
22.	 Studer R. et al. Stage fright: its experience as a 
problem and coping with it. Int Arch Occup Environ 
Health, 2011, no. 84, pp. 761—771.
23.	 Subotnik R.F. Psychosocial Strenght Trainining. 
The Missing Piece in Talent Development. Gifted Child 
Today, 2015, no. 38, pp. 41—48.
24.	 Tylim I. One Sings, the Other Doesn’t: Stage Fright 
and the Psychoanalytic Theater, The Psychotherapy 
Patient, 2001, no. 11, pp. 11—25.
25.	 Wright D.B., London K., Waechter M. Social Anxiety 
Moderates Memory Conformity in Adolescents. Applied 
Cognitive Psychology, 2010, no. 24, pp. 1034—1045. 
doi: 10.1002/acp.1604



80

Психологическая наука и образование	 Psychological Science and Education
2018. Т. 23. № 4. C. 80—90	 2018. Vol. 23, no. 4, pp. 80—90
doi: 10.17759/pse.2018230408	 doi: 10.17759/pse.2018230408 
ISSN: 1814-2052	 ISSN: 1814-2052 
ISSN: 2311-7273 (online)	 I SSN: 2311-7273 (online) 
© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ	 © 2018 Moscow State University of Psychology & Education

ПСИХОЛОГИЯ РАЗВИТИЯ

Природные и социальные факторы 
девиантного поведения у подростков
Гут Ю.Н.*,
ФГАОУ ВО НИУ «БелГУ», Белгород, Россия,
gut.julya@yandex.ru

Кабардов М.К.**,
ФГБНУ ПИ РАО, Москва, Россия
kabardov@mail.ru

Представлены материалы исследования предпосылок девиантного пове-
дения у подростков, в котором приняли участие 60 воспитанников воспи-
тательной колонии и 60 учащихся средней школы в возрасте 15 лет. Вы-
деляется проблема, связанная с ролью функциональной асимметрии моз-
говых полушарий, как одна из важнейших интегративных характеристик 
организации головного мозга в формировании ряда личностных качеств, 
свойственных отклоняющемуся поведению. В результате исследования 
временной перспективы, личностных характеристик, склонности подрост-
ков к реализации различных форм отклоняющегося поведения, а также 
измерения уровня невротизации и психопатизации выявлены значимые 
взаимосвязи индивидуально-личностных характеристик, обусловленных 
функциональной асимметрией мозга, со склонностью к девиациям. Пока-
зано, что особенности латеральной организации психических процессов 
обусловливают специфику временной ориентации подростков, которая 
сказывается на характеристиках регуляции поведения личности в услови-
ях социальной ориентации и способствует либо социально-нормативному, 
либо девиантному поведению. Обращается внимание на то, что подобно-
го рода исследования открывают широкую перспективу понимания при-
чин отклоняющегося поведения для упреждения и ранней профилактики 
девиантного поведения.

Ключевые слова: функциональная асимметрия мозга, временная пер-
спектива, личностная зрелость, отклоняющееся поведение.

* Гут Юлия Николаевна, кандидат психологических наук, доцент кафедры общей и клинической психо-
логии факультета психологии ФГАОУ ВО НИУ «БелГУ», Белгород, Россия. E-mail:gut.julya@yandex.ru
** Кабардов Мухамед Каншобиевич, доктор психологических наук, профессор, заведующий лабо-
раторией дифференциальной психологии и психофизиологии ФГБНУ «ПИ РАО», Москва, Россия. 
E-mail: kabardov@mail.ru

Для цитаты:
Гут Ю.Н., Кабардов М.К. Природные и социальные факторы девиантного поведения у 
подростков // Психологическая наука и образование. 2018. Т. 23. № 4. C. 80—90. doi: 10.17759/
pse.2018230408



8181

Gut Yu.N., Kabardov M.K.
Neuropsychological and Social Factors of Deviant Behaviour in Adolescents.

Psychological Science and Education. 2018. Vol. 23, no. 4

Необходимым условием эффективной 
работы по преодолению подростковых деви-
аций является исследование их предпосылок. 
Современными учеными доказано, что прово-
цировать отклоняющееся поведение помимо 
неблагоприятной ситуации развития могут 
также некоторые врожденные предпосылки 
[3; 12; 13; 17; 21].

Нейропсихологический подход, позволя-
ющий выявить природные и индивидуально-
психологические детерминанты девиантного 
поведения подростков, является наиболее 
объективным в парадигме современных ней-
рокогнитивных технологий [5; 19].

Материалы отечественных и зарубежных 
литературных источников показывают, что 
функциональная асимметрия мозга может 
служить индикатором предрасположенности 
к девиантному поведению [5].

Во-первых, в большинстве исследований 
термин «будущее» связывают прежде всего 
с планированием личного жизненного пути, 
включающего постановку целей, формиро-
вание жизненных ценностей, определение 
способов их достижения. Как известно, блок 
регуляции и планирования деятельности в зна-
чительной степени предопределяет характер 
принятия решений, алгоритм действий [3; 11].

По А.Р.  Лурии, роль префронтальных от-
делов мозга проявляется не только в отноше-
нии актуально действующих сигналов, но и в 
формировании социально активного поведе-
ния, направленного на будущее [11].

Согласно Э. Гольдбергу, «… отношения 
между врожденной дисфункцией лобных до-
лей и преступностью является особо интригу-
ющим и сложным», а «повреждение лобных 
долей вызывает ухудшение проницательно-
сти, контроля за импульсами и предвидения 
последствий, что часто ведет к социально не-
приемлемому поведению» [3; 199].

Во-вторых, в ряде исследований девиации 
поведения связывают с недостаточной выра-
женностью функций левополушарных лобных 
отделов, т. е. с изменениями функций произ-
вольной регуляции. А также имеются данные о 
более частой встречаемости леворуких среди 
лиц с аномальным сексуальным поведением 
(В.В. Беляева, А.В. Семенович). И. Вайнберг 

утверждает, что суицидальное поведение об-
условлено дисфункцией правого полушария, 
вследствие чего нарушено восприятие боли, 
недостаточно развиты самоуправление и са-
морегуляция [21].

Таким образом, степень осознанности 
действий и оценка временной перспективы 
определяют уровень личностной зрелости, 
которая выполняет функции организации, 
регуляции, обеспечения целостности жизнен-
ного пути, чувства уверенности в настоящем 
и будущем.

Адекватное отражение времени рассма-
тривается как интегральный показатель зрело-
сти психических функций индивида и личности 
[5]. В исследованиях, посвященных анализу 
аномального или искаженного хода личност-
ного развития и функционирования личности, 
показатели ценности и зрелости личности ли-
бо отсутствует, либо искажены [4; 6; 18].

Проблема «человек и время» изучалась 
учеными различных зарубежных и отече-
ственных научных школ и направлений [1; 2; 
4; 7; 8; 9; 10; 16; 17].

В.С. Хомик и А.А.  Кроник, изучая отно-
шение личности подростков из московских 
школ и воспитательно-трудовой колонии ко 
времени, утверждают, что психологические 
перспективы будущего представляют объек-
тивную возможность воспитания [18].

Несомненно, подростковый возраст явля-
ется начальным этапом для формирования 
жизненных перспектив, с одной стороны, и 
наиболее психологически уязвимым — с дру-
гой. Мы полагаем, что при изучении пробле-
мы отклоняющегося поведения подростков и 
его профилактики особое внимание необхо-
димо уделять вопросам восприятия времени, 
в частности изучению индивидуальных раз-
личий в оценке временных перспектив пси-
хофизиологической организации активности 
человека.

Целью данного исследования было вы-
явление взаимосвязи типов функциональной 
асимметрии мозга (обусловленной нейроп-
сихологической активностью структур мозга) 
и личностных характеристик подростков как 
предпосылок девиантного поведения. Пред-
полагалось, что определенные сочетания 
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показателей функциональной асимметрии 
и временной перспективы характеризуют 
личностную зрелость/незрелость подростков 
и могут препятствовать/потворствовать про-
явлению девиантного поведения подростков.

Программа исследования

Исследование проводилось на базе ГУ «Ва-
луйская воспитательная колония управления 
исполнения наказаний Министерства юстиции 
РФ по Белгородской области» и МОУ «Вейде-
левская средняя общеобразовательная школа» 
Белгородской области. В исследовании приня-
ли участие 120 подростков мужского пола 15—
16 лет, из них 60 человек — учащиеся школы и 
60 человек — воспитанники колонии, отбываю-
щие наказание более 12 месяцев, т. е. прошед-
шие период адаптации. С целью повышения 
надежности получаемых данных применялись 
различные виды и формы работы с каждым из 
120 подростков: индивидуальные и групповые 
беседы, анкетирование, диагностика.

В исследовании были использованы 
3 блока методик.

1. Для определения временной перспек-
тивы и особенностей психологического вре-
мени личности использовались методики 
«Временные ориентации» и «Временной се-
мантический дифференциал» (Е.И. Головаха, 
А.А. Кроник).

2. Индивидуально-психологические свой-
ства личности изучались с помощью опросни-
ка Р. Кеттелла (вариант 14-PF), теста-опрос-
ника «Склонности к отклоняющемуся поведе-
нию» А.Н. Орел.

3. Для диагностики функциональной асим-
метрии мозга применялась «Карта латераль-
ных признаков» (А.П.  Чуприков). В качестве 
метода диагностики индивидуальных разли-
чий в регуляторном блоке лобных отделов бы-
ла использована моторная проба А.Р. Лурии 
«перекрест рук» как наиболее эффективный 
показатель скрытой рукости (N. Sakano) [20].

Результаты и их интерпретация

В ходе сравнительного анализа использо-
вались t-критерий Стьюдента, ϕ* — угловое 
преобразование Фишера, U-критерий Манна—
Уитни; факторный и корреляционный анализы.

На первом этапе исследования осущест-
влялась оценка психологического времени 
личности с помощью методики «Временные 
ориентации».

Субъективная оценка временных ориен-
таций школьниками возрастает от прошло-
го — 4,4 б. к будущему — 9,7 б. (настоящее — 
9,4  б.). Это свидетельствует о том, что для 
подросткового возраста в норме наиболее 
значимо будущее, в меньшей степени настоя-
щее и наименее актуально прошлое [1].

Если же сравнивать временные ориента-
ции двух выборок, то обнаруживаются зна-
чимые различия по всем шкалам. Однако у 
девиантных подростков несколько по-иному 
распределены оценки временных ориента-
ций: здесь наибольшую оценку (10,5) получа-
ет «настоящее» по сравнению с «прошлым» и 
«будущим» (соответственно 6,0 и 7,4 балла).

Это объясняется отсутствием четких пред-
ставлений о будущем («никакого будущего 
у меня нет», «мой отец и дядя сидят, и мое 
будущее здесь, в колонии»), а также с его не-
определенностью [5; 260].

Изучение особенностей восприятия вре-
мени воспитанниками колонии и учащимися 
средней школы показало, что для девиантных 
подростков время более пустотно, растянуто 
и негативно, для школьников, наоборот, вре-
мя более приятно, насыщенно и быстротечно.

В данном возрасте изменяется социальная 
ситуация развития, что приводит к существен-
ным трансформациям в сфере межличност-
ных отношений. Подросток требует признания 
его прав, однако, сталкиваясь с недопони-
манием со стороны взрослых, как правило, 
оказывает сопротивление, выражает разного 
рода протесты, непослушания, которые в край-
не выраженной форме могут проявляться в от-
крытом неповиновении, негативизме и других 
отклонениях в поведении. Тенденция к выходу 
за рамки общепринятых норм морали может 
привести к непредсказуемости поступков и 
созданию конфликтных ситуаций.

С целью измерения готовности к реали-
зации различных форм отклоняющегося по-
ведения в исследуемых подростковых группах 
была использована «Методика склонности к 
отклоняющему поведению» А.Н. Орла (рис. 1).
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Информация о сравнительном анализе 
средних значений показателей склонности к 
отклоняющемуся поведению представлена на 
рис. 1.

В ходе изучения склонности к отклоняюще-
муся поведению были выявлены более высо-
кие показатели средних значений по шкалам 
2, 3, 4, 5, 7 в выборке воспитанников колонии, 
что отличает их от учащихся школы тенденци-
ей к выраженности нонконформистских уста-

новок, к уходу от реальности через изменение 
психического состояния, стремлением к риску 
и более агрессивным поведением.

На наш взгляд, многокомпонентное строе-
ние личностной зрелости можно представить 
как сформированность эмоционально-во-
левой, ценностно-мотивационной, рефлек-
сивной, коммуникативной, когнитивной сфер 
личности. Рассмотрим анализ изучения лич-
ностных характеристик испытуемых (табл.).

Рис. 1. Анализ склонности к отклоняющемуся поведению подростков 
воспитательной колонии —  и школы — 

Таблица
Сравнительный анализ личностных характеристик подростков 

воспитательной колонии (1) и учащихся школы (2) (средние значения)

Факторы Группа 1 (n=60) Группа 2 (n=60) р

коммуникативные особенности

А 10,1 11,5 p<0,01

F 11,5 13,0 p<0,05 

Н 11,1 12,2 p<0,05

эмоционально-волевые особенности

G 8,6 9,6 p<0,05

О 9,9 8,6 p<0,05

Q4 10,8 9,7 p<0,05

симптомокомплексы

АН 10,6 11,9 p<0,05

HF 11,3 12,7 p<0,05

ОQ4 10,4 9,1 p<0,05
Примечание: здесь и в последующих таблицах полужирным шрифтом выделены статистически достовер-
ные значения.
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Из таблицы видно, что подростки из обще-
образовательной школы отличаются от воспи-
танников колонии следующими особенностя-
ми коммуникативной сферы: более открыты, 
общительны, социально приспособлены А+ 
(11,5 и 10,1); более жизнерадостны, беспечны 
и доверчивы F+ (соответственно 13,0 и 11,5); 
у них проявляются большая смелость, пред-
приимчивость, спонтанность Н+ (12,2 и 11,1 
соответственно).

Различия в эмоционально-волевой сфере 
школьников и воспитанников колонии прояв-
ляются в следующих особенностях: у первых 
более высокие показатели нормативности по-
ведения G+ (9,6 и 8,6 соответственно) и ниже 
показатели факторов О— (8,6 и 9,9) и Q4— 
(9,7 и 10,8 соответственно), что характеризу-
ет их как менее беспокойных, озабоченных, 
ранимых, подверженных настроению и более 
расслабленных, невозмутимых.

Парные сочетания факторов дополняют за-
кономерности представленных выше данных. 
Так, сочетание факторов АН+ (потребность в 
общении) значимо выше у школьников (11,9 
против 10,6 у воспитанников колонии), что со-
ответствует более выраженным тенденциям 
к общению, легкости установления контактов 
и, напротив, большей избирательности в кон-
тактах воспитанников колонии. Показатели 
факторов из группы эмоциональных свойств 
HF+ (склонность к рискованному поведению) 
ниже у подростков из колонии (11,3 и 12,7), что 
характеризует их как более пессимистичных, 
осторожных, эмоционально сдержанных, чем 
школьники. Средние показатели сочетания 
факторов OQ4+ (тревожность и ее проявле-
ния), напротив, у девиантных подростков выше 
(10,4 и 9,1), что отражает у них наличие тре-
вожности о возможных неудачах, неудовлетво-
ренность собой и наличие чувства вины.

Проведенный сравнительный анализ по-
зволил представить дифференциально-психо-
логические особенности в таких сферах, как 
сфера самосознания, эмоционально-волевых, 
коммуникативных, когнитивных личностных 
характеристик подростков из школы и колонии.

В целях получения более объективной 
картины и в соответствии с гипотезой на 
втором этапе эмпирического исследования 

изучались взаимосвязи индивидуально-
личностных характеристик и выраженности 
функциональной асимметрии мозга как пре-
дикторов девиантного поведения и личност-
ной зрелости подростков.

В исследованиях латерализации ней-
рофизиологических основ индивидуальных 
различий рассматривали профиль латераль-
ной организации (ПЛО) как индивидуальное 
сочетание особенностей функциональной 
организации полушарий мозга [2; 7; 12; 15]. 
Е.Д. Хомской с соавторами было доказано, что 
тип полушарной латерализации является ней-
рофизиологической и психофизиологической 
основой индивидуальности. В моторной орга-
низации человека выражается совокупность 
его личностных и субъективных характеристик 
при всей исключительной индивидуальности.

В нашем исследовании изучение лате-
ральных признаков у испытуемых и объедине-
ние их по латеральным показателям в систе-
ме измерений «рука — ухо — глаз» позволи-
ло выделить в группе воспитанников колонии 
9 типов профилей, в группе же учащихся 
средней школы выявлено 7 типов ПЛО. Также 
мы выяснили, что у школьников существенно 
доминирует выраженное «правшество», т. е. 
преобладание типа ППП (80,3%), в группе 
подростков с девиантным поведением дан-
ный тип составляет 60% (р<0,01). Напротив, 
в группе подростков из колонии процент лиц с 
профилем ЛЛЛ больше, чем среди учащихся 
школы (10 и 5,0% соответственно).

Наши результаты согласуются с полу-
ченными ранее фактами о том, что группа 
ППП — унилатеральные правши максималь-
но представлены в общей популяции практи-
чески здорового населения [12].

Однако ввиду многообразия полученных 
профилей и сложности их интерпретации в 
дальнейшем мы остановились на результатах 
пробы «перекрест рук» А.Р. Лурии (поза Напо-
леона как наиболее эффективный показатель 
скрытой рукости). Н.  Сакано были доказаны 
валидность и надежность указанной пробы в 
многочисленных экспериментах на вызван-
ные потенциалы, а также в исследованиях 
когнитивных процессов, связанных с функци-
ями лобных долей головного мозга [20].
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Таким образом, группы подростков были 
разделены на подгруппы по показателям мотор-
ных проб. Среди воспитанников колонии в груп-
пу с правым показателем вошли 25 человек, с 
левым — 35; в выборке школьников, наоборот, 
количество подростков с правым показателем 
пробы составило 35, а с левым — 25 человек.

Для анализа индивидуально-психологи-
ческих особенностей сравним попарно ре-
зультаты двух выборок подростков с разными 
показателями моторных проб. Для удобства 
восприятия информации мы обозначили ис-
пытуемых с правым показателем пробы  — 
правши, с левым показателем пробы — лев-
ши. Начнем анализ полученного эмпириче-
ского материала с данных по всей выборке.

По данным методики «Временные ориен-
тации» были обнаружены значимые различия 
лишь по шкале «Прошлое» в выборке девиант-
ных подростков, причем наибольшая направ-
ленность в прошлое обнаружена у левшей (6,4) 
(у девиантных подростков-правшей — 5,3).

В результате обработки данных методики 
«Временной семантический дифференциал» 
в выборке подростков из воспитательной ко-
лонии значимые различия были обнаружены 
в показателях шкалы «Эмоциональное отно-
шение». В группе правшей средние значения 
выше, чем в группе левшей (8,4 и 7,0 соот-
ветственно). Мы предполагаем, что домини-
рование левого полушария сопряжено с более 
приятной и насыщенной оценкой времени, для 
правого полушария, соответственно, пережи-
вание времени оказывается менее приятным.

В выборке подростков-школьников разли-
чия выявлены по шкале «Континуальность — 
дискретность». У правшей показатели равны 
16 баллам, у левшей — 18,2. То есть для уча-
щихся школы с правым показателем пробы 
время дискретное, скачкообразное, разноо-
бразное; а для школьников-левшей время бо-
лее континуальное — цельное, размеренное, 
с тенденцией к однообразию.

С одной стороны, полученные факты гово-
рят о роли право- и левополушарных функций, 
касающихся восприятия и оценки времени. 
Причем позитивная оценка более характерна 
для левого, а негативная — для правого по-
лушария. С другой — левшество более ярко 

демонстрирует наличие склонности к разным 
формам девиантного поведения.

Указанные закономерности также обосно-
ваны данными методики СОП. В ряде шкал, 
измеряющих предрасположенность к разного 
рода девиациям, обнаружены достоверные 
различия в подгруппах с разными показате-
лями моторных проб (по А.Р. Лурии). У вос-
питанников колонии — левшей более высо-
кие, чем у правшей, показатели социальной 
желательности (соответственно 55,0 и 49,8). 
Это характеризует их как более склонных ка-
муфлировать собственные нормы и ценности 
и представлять себя в более благоприятном 
свете. Еще выше у данной подгруппы средние 
показатели шкалы «Склонность к аддиктив-
ному поведению» — соответственно 60,0 и 
54,5. А именно: у лиц с высокими показателя-
ми в большей степени проявляется тенденция 
реализовать аддиктивное (зависимое поведе-
ние) и склонность к иллюзорно-компенсатор-
ному способу решения своих проблем.

Различия между средними показателями 
были выявлены и в группах учащихся школы. 
Данные шкалы «Склонность к преодолению 
норм и правил» свидетельствуют о большей 
выраженности нонконформистских установок 
школьников-правшей (51,8) и о склонности 
следовать общепринятым нормам поведения 
школьников-левшей (46,6). Данные шкалы «Во-
левой контроль эмоциональных реакций» сви-
детельствуют о том, что у подростков с правым 
показателем моторных проб более развит воле-
вой контроль эмоциональных проявлений (52,8), 
чем у подростков с левым показателем (56,5).

Далее сопоставим показатели моторной 
пробы с личностными особенностями испы-
туемых, полученные по методике Р. Кеттелла.

Данные фактора Е позволяют говорить о 
том, что школьники-правши более склонны к ли-
дерству (11,2 и 10,1), а более высокие значения 
фактора Н (10 и 12) и, напротив, более низкие 
фактора Q2 (9,7 и 7,8 соответственно) характе-
ризуют учащихся-левшей как более авантюри-
стичных, социально смелых, но менее самосто-
ятельных и зависимых от мнения группы.

Значимые различия выявлены в выборке 
подростков из колонии между значениями фак-
тора Н (11 и 13,1) и J (8,7 и 11), высокие резуль-
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таты указывают на то, что испытуемые-левши 
более смелые, авантюристичные, но менее са-
мостоятельные, избегающие ответственности.

Таким образом, мы видим, что полюса фак-
тора Н отражают соотношение лево- и правопо-
лушарных функций коммуникативной сферы.

В эмоционально-волевой сфере в выбор-
ке школьников были выявлены различия по 
фактору С, наибольшее среднее значение 
имеют показатели школьников-правшей, это 
указывает на их эмоциональную зрелость, 
устойчивость интересов (11,3 и 10,0).

Высокие баллы по фактору D свидетель-
ствуют о нетерпеливости, демонстративно-
сти, активности. Эта закономерность харак-
терна для подростков с правым показателем 
пробы, как учащихся школы (8,9 и 10,9), так 
и воспитанников колонии (8,9 и 10,5). То есть 
полюса фактора D отражают соотношение ле-
во- и правополушарных функций, связанных с 
эмоционально-волевой сферой.

Значения по фактору Q3 выше как в груп-
пе девиантных подростков —правшей (10,8, 
и 8,7), так и в группе школьников (11,3 и 9), 
это свидетельствует о более высоком уровне 
волевого контроля эмоциональных реакций у 
левополушарного типа испытуемых.

Различия по фактору Q4 (10,3 и 9 соответ-
ственно), выявленные в выборке подростков из 

школы, дополнительно свидетельствует о том, 
что школьники-правши (10,3) более озабочены 
планами, поэтому более напряжены, а высокие 
показатели симптомокомплекса EQ2  — «ли-
дерский потенциал» — демонстрируют актив-
ное стремление занять лидерские позиции 
школьниками данной подгруппы (10,5 и 9).

Анализ полученных результатов по мето-
дике Р. Кеттелла выявил взаимосвязь некото-
рых индивидуально-психологических свойств 
личности подростков с особенностями функ-
циональной асимметрии мозга.

Иначе говоря, «левополушарная» группа 
отличается от «правополушарной» по цело-
му ряду личностных характеристик. Так, для 
«левополушарных» характерны активность, 
возбудимость, индивидуализм, самостоятель-
ность, доминантность, волевой контроль и 
др.; для «правополушарного» — авантюризм, 
импульсивность, пассивность, конформизм.

Наглядное соотношение социальных и 
природных факторов в выборках учащихся 
школ и воспитанников колонии изображено 
на рис. 2, где левые столбцы диаграммы от-
ражают комплекс социально-личностных ха-
рактеристик (шкалы «Прошлое», «Будущее», 
«Психопатизация» и факторы А, В), правые — 
природные (темпераментальные) свойства 
(показатели факторов D, F, J).

Рис. 2. Соотношение социальных и природных факторов у учащихся школ и воспитанников колонии
  — социально-личностные;  — темпераментальные (природные)

ШК ЛПР — школьники с левым показателем пробы «перекрест рук», ВК ЛПР — воспитанники колонии 
с левым показателем пробы «перекрест рук», ШК ППР — школьники с правым показателем пробы 
«перекрест рук», ВК ЛПР — воспитанники колонии с правым показателем пробы «перекрест рук».
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Сопоставление природного-социального 
в группах с ЛПР и ППР, демонстрируемое на 
рис. 2, подтверждает преобладание социаль-
ного фактора у школьников с ЛПР и природ-
ного — у девиантных подростков с ЛПР (две 
левые гистограммы). Напротив, в подгруппах 
с ППР наблюдается некоторое равенство в 
соотношениях природных и социальных фак-
торах при более высоких значениях обоих 
параметров у учащихся школы и низких — у 
подростков из колонии (две правые гисто-
граммы). Можно говорить о том, что «нестан-
дартность» поведенческих характеристик 
больше связана с левшеством.

Таким образом, значение регуляторного 
блока (по А.Р. Лурии) как природной детерми-
нанты более обширно демонстрируется при 
анализе типологии лево- и правополушарного 
типа поведения. Значимые индивидуальные 
различия в признаках склонности к деви-
антному поведению обнаружены не только 
между выборками подростков из колонии и 
школы (социальный фактор), но и в группах с 
левым показателем моторной пробы (природ-
ный фактор). У подростков-правшей разброс 
значений не столь велик. Полученные резуль-
таты в значительной мере подтверждают из-
вестное в науке предположение о возможной 
предрасположенности лиц с праволатераль-
ными признаками (левшей) к асоциальному 
поведению.

Выводы

1. В исследовании обнаружены значимые 
взаимосвязи между особенностями функци-
ональной асимметрии мозга и восприятия 
времени: подростки с левым показателем 
пробы «перекрест рук» в основном ориенти-
рованы в прошлое, подростки с правым — в 
будущее.

2. Эмоциональная устойчивость, само-
стоятельность, активность, волевой контроль, 
ориентация в будущее могут рассматривать-
ся как показатели личностной зрелости; эмо-
циональная неустойчивость, импульсивность, 

возбудимость, беспечность, ориентация на 
прошлое свойственны подросткам с левым 
показателем пробы «перекрест рук» и силь-
нее выражены у подростков из колонии, чем 
у школьников. 

3. Особенности ориентировки во времени 
и временных перспектив, особенности пове-
дения (установки на социальную желатель-
ность, агрессивные тенденции), а также ха-
рактеристики эмоционально-волевой (флег-
матичность — возбудимость), коммуникатив-
ной (зависимость — самостоятельность) и 
когнитивной сфер, «обеспеченные» преиму-
щественным функционированием правого 
или левого полушария, выступают в качестве 
индивидуальных показателей отклоняющего-
ся поведения или личностной зрелости.

В ходе исследования подтвердилась ги-
потеза о взаимосвязи особенностей функци-
ональной асимметрии мозга, индивидуально-
психологических свойств, особенностей вос-
приятия и оценки времени как детерминанты 
девиантного поведения подростков.

При обнаружении временной перспекти-
вы, направленной в будущее, — одного из ос-
новных компонентов личностной зрелости — 
появляется возможность упреждения разви-
тия склонностей к девиантному поведению у 
подростков с латентной леворукостью путем 
реализации их потенциальных ресурсов и 
способностей, сопряженных с доминирова-
нием правополушарных функций. А именно 
целенаправленной коррекцией внутренних 
установок, формированием самоопределе-
ния, развитием эмоционально-волевой сфе-
ры, предоставлением простора для социаль-
но-полезной деятельности подростков, пред-
ставляющей наиболее прогрессивный вектор 
развития общества. 

Таким образом, исследование подростков 
с точки зрения нейропсихологического под-
хода открывает новые возможности в поиске 
причин отклоняющегося поведения и позво-
ляет определить условия, снижающие риск 
девиантности.
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Применение технологии выявления 
факторов риска развития 
суицидального поведения 
среди подростков и молодежи
Банников Г. С.*,
Московский НИИ психиатрии, филиал ФГБУ 
НМИЦ ПН имени В.П. Сербского Минздрава 
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bannikov68@mail.ru 

Вихристюк О.В.**,
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Федунина Н.Ю.***,
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natalia_fedunina@mail.ru

Представлены результаты скрининга потенциальных и актуальных факто-
ров риска суицидального поведения на выборке более 6000 несовершен-
нолетних подростков. Обследование проводилось в два этапа — 1-й этап: 
фронтальное тестирование с помощью пакета методических средств 
(шкалы безнадежности, одиночества, опросник склонности к агрессии 
Басса—Перри, индекс хорошего самочувствия,  опросник «Личностные 
ценности», опросник личностных расстройств, шкала FACES-3) с последу-
ющим автоматизированным выделением групп риска по степени тяжести, 
маркеров кризисного состояния; 2-й этап: проведение индивидуальных 
диагностических интервью (выборочно из числа группы риска) с целью 
определения выраженности психологического неблагополучия и последу-
ющим формированием стратегий медико-психологического сопровожде-
ния. Во фронтальном обследовании рассмотрены потенциальные и акту-
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Выявление неспецифических факторов 
риска суицидального и самоповреждающего 
поведения в общей популяции при помощи 
скрининговых процедур является одним из 
базовых форматов первичной профилакти-
ки суицидального риска [8; 9]. В зарубежных 
программах чаще всего проводят диагности-
ку следующих факторов риска: депрессия, 
злоупотребление ПАВ, прошлые попытки 
суицида и случаи самоповреждения. Такие 
масштабные скрининговые проекты, как Teen 
Screen, National Survey on Drug Use and Health, 
WHO European Network on Suicide Prevention, 
ориентированы на оценку риска суицидаль-
ного поведения в общей популяции подрост-
кового и юношеского возраста. Оппоненты 
применения скрининговой системы отмечают 
вероятность ложноположительных и ложноо-
трицательных результатов и потенциальный 
ятрогенный эффект. Однако в масштабном 
рандомизированном контролируемом ис-
следовании не было выявлено ятрогенного 
эффекта, повышения дистресса или суи-
цидальных мыслей [2; 7]. Напротив, повы-
шение дистресса для подростков, имеющих 
суицидальные мысли и намерения, можно 
ожидать при умолчании этой темы. Однако и 
сторонники, и противники сходятся в том, что 
ключевым требованием является наличие си-
стемы реагирования и специализированных 
учреждений, куда можно было бы направить 
подростков по результатам скрининга. В со-
ответствии с принятыми международными 

стандартами проведения скрининга была 
разработана поэтапная система оценки риска 
суицидального поведения.

Цель скрининга: первичное выявление 
обучающихся с признаками актуальных и по-
тенциальных факторов риска развития суици-
дального поведения.

Теоретико-методологическое обоснова-
ние предлагаемого скрининга: интерперсо-
нальная теория суицида [4], модель развития 
суицидального поведения у подростков [6], 
когнитивные модели суицидального поведе-
ния [8; 10], теория социально-психологиче-
ской дезадаптации А.Г. Амбрумовой [1].

Методики: шкала безнадежности 
(Hopelessness Scale, A. Beck), шкала одиноче-
ства (UCLA версия 3, Д. Расселл 1993), опрос-
ник склонности к агрессии Басса — Перри 
(BPAQ, A.H. Buss, M.P. Perry), индекс хоро-
шего самочувствия (WHO-5, Well-Being Index, 
ВОЗ), опросник «Личностные ценности», 
разработанный ЦЭПП МГППУ [6], опросник 
личностных расстройств (PDQ-IV, 3 шкалы: 
нарциссическая, пограничная и негативисти-
ческая, Hyler, 1987), опросник «Шкала семей-
ной адаптации и сплоченности» (FACES-3/
Тест Олсона). В 2013—2014 гг. Центром экс-
тренной психологической помощи ФГБОУ 
ВО МГППУ был разработан программный 
продукт с использованием ИКТ-технологий, 
направленный на выявление актуальных и по-
тенциальных факторов суицидального риска 
у несовершеннолетних [6].

альные факторы риска и выделены 4 подгруппы, различающиеся по сте-
пени тяжести психологического состояния и стратегией психологического 
сопровождения. Установлено, что в двух группах центральным явилось 
наличие кризисного состояния и еще в двух — склонность к агрессии и 
возможные акцентуации характера. На втором этапе обследования было 
проведено 225 индивидуальных диагностических интервью (выборочно из 
числа групп риска) с целью определения выраженности психологического 
неблагополучия и последующим формированием стратегий медико-пси-
хологического сопровождения. Детально обсуждаются характеристики 
группы с выраженной склонностью к самоповреждению, нуждающейся 
в пролонгированной психологической и в отдельных случаях специали-
зированной медицинской помощи. Делаются выводы о значимых состав-
ляющих и ключевых компонентах проведения скрининга и профилактики 
риска суицидального и самоповреждающего поведения. 

Ключевые слова: суицидальное поведение, подросток, скрининг, профи-
лактика суицидального поведения.



9393

Bannikov G.S., Vikhristyuk O.V., Fedunina N.Yu. 
Applying the Technique for Screening the Risks of Suicidal Behavior in Adolescents and Young People.

Psychological Science and Education. 2018. Vol. 23, no. 4

Организация обследования и дальнейшего 
психолого-социального сопровождения

Скрининг проводится в два этапа: фрон-
тальное тестирование и индивидуальное об-
следование обучающихся группы риска.

1 этап — тестирование проводилось очно, 
фронтально, в электронном виде с помощью 
программного продукта «Скрининг актуаль-
ных и потенциальных факторов риска разви-
тия суицидального поведения у несовершен-
нолетних» и включало пакет методических 
средств (шкалы безнадежности, одиночества, 
опросник склонности к агрессии Басса—Пер-
ри, индекс хорошего самочувствия, опросник 
«Личностные ценности»,  опросник личност-
ных расстройств, шкалу FACES-3) с последую-
щим автоматизированным выделением групп 
риска по степени тяжести, маркеров кризис-
ного состояния. Обследуемым скрининг пред-
ставляется как плановая оценка их настрое-
ния и психологического благополучия. При 
проведении анализа результатов скрининга 
учитывались не только формальные критерии 
опросников, но и данные по отдельным клю-
чевым для анализа вопросам, выявленные в 
ходе предыдущих исследований [2; 3].

2 этап — проведение индивидуальных ди-
агностических интервью (выборочно из числа 
групп риска) с целью определения выражен-
ности психологического неблагополучия и 
последующим формированием стратегий 
медико-психологического сопровождения. 
Специалистами (психолог, клинический пси-
холог, психиатр) проводилась диагностиче-
ская беседа с обучающимися предваритель-
но выделенной группы риска. По результатам 
диагностических интервью подтверждалась 
или опровергалась принадлежность опро-
шенных к группе риска: наличие кризисного 
состояния, самоповреждающего поведения; 
наличие потенциальных факторов риска со-
циально-психологической дезадаптации.

Результаты первого этапа

Скрининг в период 2013—2017 гг. прошли 
более 6000 обучающихся образовательных 
организаций города Москвы, Ленинградской 
области, Чукотской автономной области. 
Из них 3502 лица женского пола и 2498 — 

мужского пола. Средний возраст составил 
15,6 года. Из общего числа обследованных к 
условной норме отнесено 3810 (63,5%) обуча-
ющихся; к предположительной группе риска 
по актуальным и потенциальным факторам — 
2190 (36,5%) опрошенных.

К актуальным факторам риска нами были 
отнесены следующие показатели: негативные 
представления о своем прошлом, настоящем 
и будущем, переживания одиночества, своей 
ненужности, симптомы депрессии, склон-
ность к неосознаваемой и плохо контролиру-
емой агрессии.

Из группы риска (№ 2190) по результатам 
скрининга 339 (15,47%) опрошенных демон-
стрируют умеренную или тяжелую степень 
переживания безнадежности. По ключевым 
вопросам методики А.  Бека (показатель 
«безнадежность») группа риска составила 
123 (5,6%). У 523 (23,88%) респондентов вы-
явлена высокая выраженность переживания 
одиночества (выше 34 баллов). По ключевым 
вопросам опросника одиночества Расселла 
группа риска уменьшилась до 208 (9,49%). По 
формальным критериям опросника «Индекс 
хорошего самочувствия» проявления депрес-
сии наблюдаются у 908 (41,46%) опрошенных. 
Однако такой большой процент объясняется 
частыми жалобами на недосыпание, тревож-
ность. Группа риска с жалобами на ангедонию 
и устойчивое снижение настроения составила 
256 (11,7%). Тенденции к проявлениям физи-
ческой агрессии отмечаются у 830 (37,89%) 
опрошенных, гневу — 854 (38,99%), враждеб-
ности — 918 (41,91%) респондентов. В связи с 
тем, что в настоящее время «нормы» по дан-
ной методике разработаны только для взрос-
лых респондентов, предполагается, что несо-
вершеннолетние могут иметь более высокие 
показатели по опроснику Басса—Перри в 
силу низкого уровня дифференциации своих 
эмоций и стратегий совладания. Кроме того, в 
исследованиях отмечается легализация ряда 
форм агрессивного поведения [5], что может 
проявляться в полученных результатах.

К потенциальным факторам риска мы от-
носили признаки предварительно выделенных 
акцентуаций характера и сбалансированность/
несбалансированность семейных отношений. 
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Данные скрининга свидетельствуют о наличии 
у респондентов акцентуаций нарциссического 
типа — 745 (34,01%), эмоционально-неустой-
чивого типа — 788  (35,98%), негативистиче-
ского — 766 (34,97%). Положительно ответили 
на вопрос о наличии фактов самоповрежда-
ющего поведения 711 (32,47%) респонден-
тов. Несбалансированность (экстремальный 
уровень) семейной структуры отмечается у 
16,0% опрошенных. Опросник «Шкала семей-
ной адаптации и сплоченности» (FACES-3/Тест 
Олсона) оценивал уровень семейной сплочен-
ности. Экстремальные уровни обычно рас-
сматриваются как проблематичные, ведущие 
к нарушениям функционирования семейной 
системы. Выявлены корреляции между экс-
тремальным уровнем семейной дисфункции, 
пограничной структурой личности и безнадеж-
ностью. Группа риска по ключевым вопросам 
методики составила 165 (7,5%).

В зависимости от сочетания проявлений 
потенциальных и актуальных факторов из 
группы риска (№ 2190) выделены 4 подгруп-
пы, существенно прогностически различаю-
щихся по степени тяжести психического со-
стояния и необходимости экстренного вмеша-
тельства (интервенции). Критерии выделения 
подгрупп:

1-я группа несовершеннолетних формиру-
ется по 2 облигатным показателям: 1) поло-
жительный ответ на вопрос «Я наносил себе 
физический вред», 2) высокие параметры хо-
тя бы по одному из опросников или/и «безна-
дежность», или/и «одиночество», или/и «де-
прессия». То есть наличие признаков акту-
ального кризисного состояния. Естественно, 
что в качестве факультативных показателей 
в этой группе могут встречаться завышенные 
результаты и по другим шкалам. В 1-ю группу, 
названную «самоповреждения, кризисное со-
стояние», вошло 247 (12,51%) подростков.

2-я группа несовершеннолетних форми-
руется по одному облигатному показателю: 
1) высокие параметры хотя бы по одному из 
опросников или/и «безнадежность», или/и 
«одиночество», или/и «депрессия». Так же, 
как и в первой группе, в качестве факульта-
тивных симптомов могут встречаться завы-
шенные результаты и по другим шкалам. Ос-

новным отличием от первой группы является 
отрицательный ответ на вопрос о самопо-
вреждающем поведении. 2-я группа, назван-
ная «кризисное состояние», объединила 578 
(26,39%) подростков.

3-я группа несовершеннолетних форми-
ровалась по одному из двух (вместе или раз-
дельно) облигатных показателей: завышенные 
результаты по опроснику склонности к агрес-
сии Басса—Перри и опроснику расстройств 
личности PDQ-IV. Факультативных параметров 
в этой группе не предполагается. 3-я группа, 
названная «агрессия, акцентуация», включила 
в себя 627 (28,63%) подростков.

4-я группа несовершеннолетних образо-
валась по одному облигатному показателю: 
положительный ответ на вопрос «Я наносил 
себе физический вред». В качестве факульта-
тивных симптомов могут быть превышающие 
норму результаты по опросникам склонности 
к агрессии Басса — Перри и расстройств лич-
ности PDQ-IV. 4-я группа, названная «самопо-
вреждения, агрессия, акцентуация», состояла 
из 711 (32,47%) подростков.

Таким образом, основой для отнесения к 
1-й и 2-й группам явилось наличие кризисного 
состояния, а основой для 3-й и 4-й группам — 
склонность к агрессии и/или возможные ак-
центуации характера.

В отношении 1-й группы (247 (12,51%)) 
был проведен дополнительный анализ по 
параметрам: 1) ведущий механизм самопо-
вреждающего поведения; 2) способы самопо-
вреждающего поведения; 3) стратегии совла-
дания; 4) личностные ценности.

Распределение по механизмам самопо-
вреждающего поведения: на фоне субъек-
тивно значимого непереносимого события — 
36%, на фоне существующего депрессивного 
состояния — 34%, как реакция декомпенса-
ции у акцентуированной личности, как прави-
ло, демонстративно шантажного характера — 
25%, подражание — 5%;

Основные способы самоповреждающего 
поведения среди подростков: самопорезы — 
65% самопобои — 15%, отравления — 10%, 
прижигание кожи — 5%;

Стратегии совладания. Подростки группы 
риска по самоповреждающему поведению 
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значимо отличались от сверстников по вы-
раженности практически всех стратегий со-
владания: конфронтации (р=0,000), дистанци-
рования (р=0,004), принятия ответственности 
(р=0,000), избегания-бегства (р=0,000), пла-
нирования (р=0,001) и положительной пере-
оценки (р=0,026) (критерий Манна—Уитни). 
Для них характерен более высокий уровень 
конфронтации, дистанцирования, избегания-
бегства и принятия ответственности, а также 
недостаточная представленность стратегий 
планирования и положительной переоценки.

Личностные ценности. Респонденты с 
историей самоповреждающего и суицидаль-
ного поведения значимо отличались от свер-
стников более низкой степенью согласия с ут-
верждением «Я считаю, что главная ценность 
человека — это его жизнь» (р=0,001), а также 
более высокой степенью согласия с «Меня 
интересуют группы в социальных сетях, по-
священные темам смерти» (р=0,000) по кри-
терию Манна—Уитни. Так, ответы «полностью 
поддерживаю» и «в целом согласен» с инте-
ресом к группам смерти в сети были выбраны 
22,4% респондентов с историей самоповреж-
дения и 4,6% группы условной «нормы». Не-
смотря на то что эпизоды самоповреждения 
или попытки самоубийства могут остаться в 

прошлом, снижение ценности жизни может 
оставаться стойким.

Результаты второго этапа исследования

Для подтверждения данных скрининга с 
2016—2017 гг. сотрудниками ЦЭПП МГППУ 
были проведены 225 индивидуальных диагно-
стических интервью с подростками четырех 
групп риска.

Из 225 обследованных подростков у 84 
(37,34%) результаты скрининга не подтвер-
дились в силу ситуационного, на момент про-
ведения скрининга, эмоционального неблаго-
получия или завышения результатов у под-
ростков с нарциссическим или пограничным 
радикалом. У 141 (62,66%) подростка выяв-
лены признаки психического неблагополучия. 
Из них 123 (87,23%) нуждались в пролонги-
рованном психологическом сопровождении, 
18 (12,76%) подросткам было рекомендовано 
обращение за специализированной, меди-
цинской помощью. Наибольший процент обу-
чающихся с признаками психического небла-
гополучия выявлялся в первых двух группах, 
выделение которых было основано на призна-
ках кризисного состояния.

В 1-й группе «самоповреждения, кри-
зисное состояние» из 125 обследованных 

Рис. Профиль средних показателей по стратегиям совладания в норме и группе риска 
«самоповреждения, кризисное состояние»
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42  подростка (33,60%) — норма, 73 под-
ростка (58,40%) нуждались в пролонгиро-
ванном психологическом сопровождении, 
10 подросткам (8,00%) рекомендовано об-
ращение за специализированной медицин-
ской помощью.

Во 2-й группе «кризисное состояние» из 
51 подростка, прошедшего обследование, 
9  подростков (17,64%) — норма, 39 подрост-
ков (76,47%) нуждались в пролонгированном 
психологическом сопровождении, трем под-
росткам (5,89%) рекомендовано обращение за 
специализированной медицинской помощью.

В 3-й группе «агрессия, акцентуация» из 
35 обследованных 23 подростка (65,72%) — 
норма, возрастной кризис, 11 подростков 
(31,43%) нуждались в пролонгированной 
психологической помощи, одному подростку 
(2,85%) рекомендовано обращение за специ-
ализированной медицинской помощью.

В 4-й группе «самоповреждения, агрес-
сия, акцентуация» из 14 обследованных 
10 подростков (71,42%) — норма, возрастной 
кризис, четверым подросткам (28,58%) реко-
мендовано обращение за специализирован-
ной медицинской помощью (табл. 1).

1-я группа, нуждающаяся в пролонги-
рованной психологической помощи: 123 
(54,66%) обучающихся характеризуются на-
личием отдельных составляющих кризисного 
состояния (неясное видение будущего, слож-
ности в общении и поддержке, раздражитель-

ность, неявно сниженный фон настроения) на 
фоне длительных — как правило, с родителя-
ми — конфликтных ситуаций. При этом под-
ростки данной группы в целом находились в 
компенсированном состоянии, включая тех, 
кто наблюдается у психолога или у психиатра. 
Клиническая картина характеризовалась суб-
синдромальными проявлениями депрессии: 
на первый план выходила эмоциональная 
нестабильность, сниженный фон настроения 
с преобладанием дисфории, с обвинениями 
окружающих. Характерен низкий уровень 
интеграции эмоций. Причины декомпенсации: 
незаметные для других события, косой взгляд, 
холодные интонации в голосе, особенно со 
стороны значимых людей, могут вызвать рез-
кую смену настроения. Самоповреждающее 
поведение отмечалось у 61 подростка, чаще 
носило демонстративный характер с целью 
привлечения внимания. 4  подростка в связи 
с депрессивным состоянием посещали врача-
психиатра и принимали поддерживающую те-
рапию. На момент обследования актуальных 
суицидальных тенденций ни у кого из обсле-
дованных не выявлено. Учитывая, что основ-
ной проблемой развития начальных проявле-
ний кризисных состояний являлись хрониче-
ские конфликтные отношения с родителями, 
основной рекомендацией было направление 
на семейное консультирование в городские 
психолого-медико-социальные центры по ме-
сту проживания.

Таблица 1
Результаты индивидуального консультирования по группам риска

Группы риска индивидуальных 
консультаций учащихся

Прошли инди-
видуальное кон-
сультирование

Норма
Нуждались в пролон-
гированной психоло-

гической помощи

Нуждались в 
медицинской 

помощи

1. Самоповреждающее поведе-
ние + кризисное состояние

№ 125 № 42 № 73 № 10

2. Наличие кризисного состояния № 51 № 9 № 39 № 3

3. Проявления различных форм 
агрессии или/и акцентуаций

№ 35 № 23 № 11 № 1

4. Самоповреждающее поведе-
ние с агрессией или/и акценту-
ацией (возможно без признаков 
психического неблагополучия)

№ 14 № 10 0 № 4

Сумма 225
(100%)

84 
(37,34%)

123
(54,66%)

18
(8,0%)
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2-я группа, нуждающаяся в специализи-
рованной медицинской помощи: 18 (8,0%) 
обучающихся, нуждающихся в консультации 
психиатра в связи с наличием тревожно-де-
прессивного состояния.

У 7 подростков наблюдалось длительное, 
устойчивое (более 2 лет) снижение настро-
ения. В клинической картине преобладали 
подавленность, переживание вины, своей 
ненужности, одиночества, безнадежности. 
Наблюдались различные телесные сенсации, 
чаще чувство тяжести в области груди, алгии 
мигрирующего характера. О своих пережива-
ниях родителям не рассказывали, считая это 
ненужным. Отражение негативных пережива-
ний находило в социальных интернет-сетях, в 
виде антивитальных высказываний, стихов, 
рисунков. У всех подростков самоповрежда-
ющее поведение — механизм депрессивный. 
Родители на консультациях часто вели себя 
агрессивно, активно не соглашаясь с по-
зицией консультанта, заявляя, что они сами 
со всем справятся. Паттерн поведения пре-
имущественно депрессивный с выраженным 
перфекционизмом.

У 4 обучающихся кризисное, тревожно-
депрессивное состояние развилось на фоне 
психотравмирующей ситуации (чаще всего 
неразделенная любовь, на фоне непонима-
ния ситуации и состояния подростка со сто-
роны родителей). В структуре депрессив-
ного состояния на первый план выходила 
тревога, тесно связанная с переживаниями 
обиды, оставленности, обвинениями окру-
жающих в непонимании. Присутствовали 
антивитальные переживания, пассивные су-
ицидальные мысли. Паттерн поведения пре-
имущественно эмоционально нестабильный 
с нарциссическим компонентом. Родители 
данной группы подростков, как правило, бы-
ли настроены на конструктивный разговор.

Трое подростков жаловались на беспри-
чинные колебания настроения длительно-
стью в среднем от двух недель до месяца. 
С течением времени депрессивные фазы 
становились более длительными, а состо-
яние — более тяжелым. На высоте депрес-
сивных переживаний наблюдалась тревога с 
растерянностью, связанной с непониманием 

происходящего в психическом состоянии. 
Настроение было устойчиво сниженным, вы-
являлась ангедония, когнитивно-мнестиче-
ское снижение, соответственно, ухудшалась 
учеба. Отмечалось наличие самоповрежде-
ний импульсивного характера. Наблюдались 
антивитальные переживания, пассивные су-
ицидальные мысли, 2 подростка жаловались 
на навязчивые мысли о смерти, связанные 
со страхом, что они «могут с собой что-то 
сделать». В поведении наблюдался тревож-
но-уклоняющийся паттерн.

У 3 подростков на фоне астено-депрес-
сивного синдрома наблюдалась негативная 
симптоматика с преобладанием эмоциональ-
ной уплощенности, апатии, снижения мотива-
ционного компонента в учебе. В поведении 
отмечались замкнутость, необщительность, 
подозрительность. Увлечения носили часто 
вычурный характер с промотором сцен на-
силия (в интернете), чтение комиксов со 
сценами смерти и насилия, фантазии о само-
убийстве. Отмечалась низкая критичность к 
своему состоянию. Паттерн поведения пре-
имущественно шизоидный.

По результатам индивидуального консуль-
тирования предложен алгоритм психолого-
педагогического сопровождения подростков 
группы риска в образовательной организации 
(табл. 2).

Выводы и результаты

1. Выделение потенциальных и акту-
альных факторов риска при организации 
профилактики суицидального поведения в 
образовательной организации позволяет 
определить очередность и приоритетность 
оказания медико-психологической помощи 
обучающимся группы риска.

1.1. В первую очередь требуют внимания 
специалистов (школьной психологической 
службы, медицинских работников) обучаю-
щиеся с риском самоповреждающего поведе-
ния и имеющие признаки кризисного состоя-
ния (безнадежность, одиночество, депрессия, 
агрессивность).

1.2. Было выявлено значимое повышение 
копинг-стратегии «избегание-бегство», отли-
чающее подростков группы риска по самопо-
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вреждающему и суицидальному поведению по 
сравнению с другими сверстниками. Причем 
данная копинг-стратегия наблюдается у таких 
подростков при всех типах актуальных стрес-
совых событий (тяжелая болезнь, смерть близ-
ких, развод родителей, разрыв романтических 
отношений, трудности в школе, конфликты 
со сверстниками, конфликтные отношения с 
родителями), а также при декларируемом от-
сутствии актуальных стрессоров.

2. Из 225 обследованных подростков у 84 
(37,34%) результаты скрининга не подтвер-
дились в силу ситуационного на момент про-
ведения скрининга эмоционального неблаго-
получия или завышения результатов у под-
ростков с нарциссическим или пограничным 

радикалом. У 141 (62,66%) подростка выяв-
лены признаки психического неблагополучия. 
Из них 123 (87,23%) нуждались в пролонги-
рованном психологическом сопровождении, 
18 (12,76%) подросткам было рекомендовано 
обращение за специализированной, меди-
цинской помощью.

2.1. Наибольший процент обучающихся 
с признаками психического неблагополучия 
выявлялся в первых двух группах («самопо-
вреждающее поведение + кризисное состоя-
ние» и «наличие кризисного состояния»).

3. Определен тип алгоритма стратегии со-
провождения обучающегося в зависимости от 
наличия психического неблагополучия (соот-
носимого с определенной группой риска).

Таблица 2
Типы алгоритмов психолого-педагогического сопровождения подростков 

групп риска в образовательной организации

Тип группы Признаки выделения Дальнейшее сопровождение

Актуальный риск 
18 (8%)

Кризисное состояние, суицидальные 
попытки, самоповреждения в истории 
жизни. Актуальность стрессовой 
ситуации сохраняется. Не видит выхода 
из сложившейся ситуации.

Оповещение родителей о наличии ри-
ска развития суицидального поведения 
и рекомендации по направлению в 
медицинские организации.

Потенциальный риск
123 (54%)

Признаки наличия акцентуаций 
характера, депрессия субклинического 
уровня, может включать переживания 
безнадежности, одиночества, агрессив-
ность. Социально-адаптивен, настроен 
на помощь. Суицидальных тенденций 
не выявляется.

Составление индивидуального плана 
психолого-педагогического сопрово-
ждения ребенка (совместно со специ-
алистами школьной психологической 
службы), Консультирование обуча-
ющегося в составе семьи на базах 
кризисных центров.

Риск не подтвердился
84 (38%)

Результаты скрининга не валидны по 
различным причинам. 

Стандартные мероприятия первичной 
профилактики, без дополнительного 
обследования.
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and loneliness, Bass-Purry Aggression Questionnaire, index of well-being, Personal 
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counselling (diagnostic interviews) with adolescents at risk. The screening procedure 
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The methodological foundations of the polysubject approach to the consider-
ation of the parental position in the family with a special child are presented. 
Adaptation mechanisms of such families are considered in the context of the 
concept of "reflected subjectivity". It is shown that the identity of parents raising 
children with developmental disabilities and their relationship to the child are 
influenced under the influence of the reflected subject (special child and profes-
sional) and the reflected object (the diagnosis of the child). The results of two 
empirical studies devoted to the study of the parental position depending on the 
parent's acceptance of the child, the relationship of the parent with the profes-
sionals and the parent's perception of the diagnosis of the child are presented. 
There are four types of parental position, including "partnership" and "failure" 
and a tool is proposed that measures the severity of each type. The results 
of psychometric verification of the technique, which indicate its reliability, are 
described. The proposed methodology will be useful in developing intervention 
programs for families with special children.
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Current research on families with special 
children considers such families as rehabilitation 
institutions, which ensures the most comfortable 
environments for the raising and development 
of children. Assistance to the family members is 
aimed at teaching them, especially the mother, 

how to communicate with the disabled child 
in a way that will help to develop certain social 
skills [6; 8; 12]. It is important to emphasize that 
the parents should not only be familiar with the 
methods of pedagogical and psychological sup-
port, but also have the determination to put such 
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knowledge into practice. Often, specialists face 
the situation where they are ready to teach the 
parents how to deal with a special child to achieve 
better results but the parents are unwilling to as-
similate the experience.

We see the result of this tendency in the con-
centration on the pedagogical component of the 
intervention and the lack of interest of research-
ers and specialists in the psychological condition 
of the parents and their adaptation to having a 
special child in the family. It is becoming evident 
that psychological assistance and support should 
focus not only on the child, but also on the adap-
tation of the family to the current situation at each 
stage of the family’s life cycle [13; 14].

Intervention research has shown that without 
the active involvement of parents in the interven-
tion process it is impossible to achieve adequate 
results in the development and education of a 
special child though there is availability of a wide 
range pedagogical methods and psychological 
assistance. Therefore, it is extremely important to 
identify theoretical and methodological concepts 
that consider the family as a system [8; 12]. Un-
derstanding of existing fundamental theories, as 
well as results of applied psychological research, 
have produced a number of ideas with significant 
scientific potential for the analysis of challenges 
that exist when providing psychological support to 
families having a child with an intellectual disability.

In this light, Petrovsky’s [9] theory of multi-
subject personality, based on the works of Vy-
gotsky [1], Rubinstein [10] and Leontiev [7], is 
of special interest. “Reflected subjectivity” is the 
key concept of the theory, which assumes ideal 
representation of an individual in the life situ-
ation of another one. The reflected subject is a 
significant person for the individual, in whom 
the individual finds his/her own reflection, which 
acts as the source of new meaning of life, and 
is capable of changing the individual’s behav-
ior and consciousness. Research in the field of 
personality psychology, based on the reflected 
subjectivity method, confirms the changes in in-
terests, values and methods of settling conflicts 
of the participants. The dynamics of self-image 
under the influence of the other individual have 
also been demonstrated. Petrovsky points out 
the result of the interaction of individual influence 

and of influence connected with the content of the 
situation (situational factor) [9]. In this context the 
situational factor is represented by the event of 
the appearance in the family of a special child, 
particularly a child with intellectual disability.

Considering the phenomenon of reflected 
subjectivity with regard to the special child’s 
parents allows us to conclude that the person-
ality of a parent of a special child is strongly in-
fluenced by reflected subjects (the special child 
and professionals) and reflected object (child’s 
diagnosis), which transform the attitudes, motiva-
tion, intensity and direction of parents’ activity. 
“Reflected subjectivity” and “reflected disability” 
lead to specific types of parental activity. The dy-
namics depend on the quality of the interaction in 
the “professional-parent” dyad, on acceptance of 
the child’s personality and diagnosis, the result 
of which is the formation of constructive parental 
attitude [9; 14].

Harmony in parent-child relations resulting 
from parental attitude is most effective, because 
of the high level of consciousness characterising 
the parental attitude. Its cognitive element leads 
parents to the better understanding of a child with 
intellectual disability. Adequate parental attitude 
allows improvement in the relationship between 
the parent and the child and other family mem-
bers, based on universal values. It also helps to 
analyze the parents’ behavior, to be aware of the 
parents’ motives and the consequences of their 
interactions with their child. Some researchers 
define optimal and non-optimal parental attitude. 
Sharing Spivakovskaya’s views, we consider the 
optimal parental attitude by using the criteria of 
adequacy, flexibility and prognostic value [11]. 
According to concepts of “reflected subjectivity” 
and “reflected objectivity” we reconsider those 
criteria in relation to the child’s personality and 
diagnosis, as well as in relation to interaction in 
the “professional-parent” dyad.

Adequacy of the parental attitude can be 
defined as the competence to recognize and to 
understand the individuality of the child and to 
notice changes in his/her internal world. In the 
case of a special child this criterion includes the 
parents’ acceptance of the child’s diagnosis and 
the adequacy of expectations of interaction with 
professionals. Flexibility of the parental attitude 
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can be represented as the ability to transform the 
parent’s influence on the child as he/she grows 
and as life conditions change. It is important to 
consider parents’ ability to be flexible when inter-
acting with a special child, taking into account his/
her diagnosis, as well as with professionals, when 
searching for a way to solve a problem. Prognos-
tic value means that parents’ behavior should 
anticipate the appearance of new psychological 
and personality features in children. At the same 
time, considering the diagnostic outcomes of the 
development and socialization of a child, this cri-
terion should also include the parents’ awareness 
of life prospects for a special child, and the quality 
of interactions between parents and profession-
als when planning strategies for the child’s future.

Using these criteria, we have described four 
types of parental attitude towards a special child: 
partnership, teaching, domination and rejection. 
We can conclude that such factors as mobiliza-
tion of adaptation energy in response to the 
stress experienced by the special child’s parents, 
reflected subjectivity (the child and the profes-
sionals) and reflected disability specify certain 
types of parents’ activity and parental attitude. 
According to our theoretical approach [2; 3; 4], 
personalities of parents who raise a special child 
are strongly influenced by reflected subjects (the 
special child and professionals) and a reflected 
object (child’s diagnosis). So, we started our re-
search by getting empirical data about parents’ 
attitudes toward following actors: the child, the 
diagnosis and the professional.

Study 1. Empirical study of parental attitudes 
in a family with a special child

The goal of Study 1 was to investigate pa-
rental attitudes regarding acceptance of special 
child, position towards child’s illness and interac-
tions with professionals.

Our study included 137 parents and grand-
parents, aged 25 to 62 years who are raising chil-
dren with mental disorders, who are attached to 
specialized centres and orphanages in Moscow.

In total, 18 questionnaires were used for the 
survey [4], covering personality and family rela-
tions, which we assume are the most important 
determinants of different types and levels of re-
flexivity (“reflected subjectivity” and “reflected ob-

jectivity”) and parental attitudes toward the actors 
mentioned above. Because the questionnaires 
were very time-consuming, only highly motivated 
parents took part in our study.

The child’s acceptance by his or her parents

Speaking about parental attitudes toward the 
child, we consider that the most important deter-
minant of those attitudes is the child’s acceptance 
by his or her parents. To study that acceptance, 
our modification of Varga — Stolin scale (Ques-
tionnaire of parents attitudes) was used [2].

The level of acceptance was high enough and 
it did not differ significantly between mothers and 
fathers. Most of the parents who participated in 
this research try to cooperate with specialists and 
their children live at home or stay in the institu-
tion but parents bring them home every weekend. 
Taking into consideration that the subjects were 
from special samples in which the participants of 
our research were very motivated, this result was 
expected. It should be mentioned, however, that 
there are significant differences between fathers 
and mothers in correlations according to Family 
and Personal characteristics. In the table 1, we 
give several examples of correlations that differed 
significantly among two subsamples (p-values 
<0.05). By bold font significant correlations in 
each subsample are presented (p-values <0.05). 
Complete results of this research are presented 
in the paper “Comprehensive studies of human: 
Psychology: proceedings of the VII Siberian psy-
chological forum” [4].

The results very clearly demonstrate that 
all correlations are higher (on absolute value) 
among fathers. This suggests that for mothers, 
acceptance is more instinctual and not based on 
other determinants, but for fathers it depends on 
their personality and family relations.

Parent’s position towards child’s illness

Attitudes towards child’s illness were studied 
using the data, which were obtained by Kagan, 
Zhuravleva questionnaire [5]. In table 2 descrip-
tive statistics of answers on 5 scales of the ques-
tionnaire is presented.

In all scales the range of possible scores is 
from 1 to 6. But in the scale “Internalization” the 
answers mostly shifted to the right of the range, 
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indicating that respondents believe that the 
causes of the disease do not depend on them. 
A shift to the left on the scale “Activity control” 
means that respondents do not put limits on 
their children in activity. In all other scales the 
answers are normally distributed, and we can 
conclude that parents of these children in their 
attitude toward illness are similar to the ordinary 
parents.

Social-demographic parameters can give dif-
ferences in levels of each scale in subsamples 
analysed according to this or that parameter. For 
example, we analysed the difference in “Nosog-
nosia” among parents whose children live at 
home and those whose children live in a special 
institution. It was unexpected for us that it turned 
out that parents whose children live in special in-
stitutions have significantly lower levels of nosog-

Table 1
Characteristic which give significant differences in correlation in fathers’ 

and mothers’ subsamples

Subsamples

mother father

Family characteristics

Cohesion 0,137 0,585

Frustration -0,615 -0,656

Self-accusation -0,318 -0,598

Alienation -0,564 -0,715

Personal characteristics

Perfectionism -0,182 -0,555

Involvement 0,365 0,626

Positive Relations 0,292 0,508

Action orientation 0,311 0,408

Control 0,375 0,449

Risk acceptance 0,247 0,395

Table 2
Descriptive statistics of scores on all scales

Min Max Mean Std. Dev. Skewness Kurtosis

Internalization 2,00 6,00 4,57 1,02 -0,64 -0,19

Anxiety 1,40 4,60 2,94 0,71 0,26 -0,55

Nosognosia 1,17 5,67 3,23 0,91 0,13 -0,29

Activity control 1,00 5,75 2,65 0,95 0,57 0,30

General tension 1,65 4,96 3,06 0,62 0,22 0,51

Standard error 0,207 0,411
Notes: Internalization. High scores on this scale indicate that parents believe that the causes of the disease do not 
depend on them and they cannot control it. Low scores indicate that parents perceive themselves to be responsible 
for the child’s illness.
Anxiety describes anxious reactions to a child’s illness. The extreme degree of denial of anxiety is at odds with the 
conventional stereotypes of attitudes toward children and indicates most often the repression of anxiety.
Nosognosia. High rates testify to parents’ exaggeration of the severity of a child’s illness, and low ones testify to 
understatement.
Activity control. High indicators describe the tendency of the parents to set the maximum limits of the child’s 
activity for the duration of the illness. Low rates reflect the tendency to underestimate the observance of neces-
sary activity limits.
General tension. Total score. High rates characterize a tense attitude towards the disease.
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nosia. Probably because they rely on profession-
als who accompany them at all times.

One of the questions we asked our respon-
dents was: “What do you think about your child’s 
disorder?” And several variants of answers were 
offered for choice. These variants were selected 
from our preliminary qualitative studies. Distribu-
tion of answers is presented in Table 3.

We can see that among our respondents 
more than half have active position solving prob-
lems. People who deny the problem completely 
(closed eyes) — are only 4%.

Parent’s interactions with professionals

The third aspect — attitudes towards profes-
sionals — was studied by us on the basis of the 
answer to the direct questions. Each question has 
4 grades for answers (from disagreement (=1) to 
agreement (=4)).

Results are presented in Table 4.
We can see that respondents “believe” in 

partnership with professionals and trust their rec-
ommendations.

Concluding from the first study, we can say 
that our respondents mostly accept their own chil-
dren even though they have special needs and 
differences from children whose development is 

ordinary. But for fathers this feeling needs to be 
supported by family relations and personal posi-
tive orientation compared with mothers, for whom 
own child acceptance is more general and less 
dependent on family and even personal determi-
nants.

These results show us average tendencies 
and according our theoretical analysis there 
could be significant differences depending on la-
tent attitudes: partnership, teaching, dominance, 
rejection.

Study 2. Measuring parent’s attitude 
for special child

The goal of Study 2 was to develop a ques-
tionnaire that can measure parental attitudes to-
ward a child with special needs.

For each of the three actors of the parental 
interaction: the child, the professional and the di-
agnosis, and the three criteria for the relationship: 
prognostic value, flexibility, adequacy, four situa-
tions were compiled: two of which described the 
behavioural level and two cognitive ones. Thus, 
the questionnaire includes 36 (3 × 3 × 4) items 
(the beginning of the sentences) with the variants 
of answers (endings of these sentences) corre-
sponding to each of the four types of the parent 

Table 3
Distribution of answers about attitudes toward own child disorder in our sample

Variants of answers %

I still do not believe in what happened, I think that the diagnosis is wrong 4

I hope for a "miracle" that will heal my child 11

The Illness of the child is punishment, "God's punishment" 10

I am ready to actively solve the problems of the child 52

I am positive about the future 23

Table 4
Answers distribution on items about attitudes toward professionals

Likert scores (1 — disagree ↔ 4 — agree)

1 2 3 4

I trust specialists' recommendations 2 18 82 35

I think that the specialist does not spend enough time and 
attention to my child

0 25 73 39

I think that only the specialist should care for my child (not me) 14 48 38 37

Only partnership between parents and specialist can give 
effective results in child's development

2 9 40 86

I am an expert in my child's development 5 47 53 32
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attitude (partnership, teaching, dominance, rejec-
tion). Answering, a respondent should choose 
only one end of the sentence, the one, which 
most reflects his/her point of view. Table 5 pres-
ents all the items of the questionnaire with their 
distribution according to the criteria of parental 

attitudes (actors of interaction and levels of mani-
festation). Variants of the endings of sentences 
with their corresponding types of parental attitude 
can be got from us by request.

To check psychometric characteristics of 
the questionnaire a second empirical study was 

Table 5
The questions of the questionnaire “Parents attitudes” according the actors, 

the criteria and the level

A
ct

or
s Criteria

Adequacy Flexibility Prognostic value

C
hi

ld

Cognitive level (thinking)

1. My child often makes me think 
…

2. If the child doesn’t fulfill my 
requirements, I often think …

3. Thinking about the future of my 
child I …

4. Requirements for special 
children should …

5. When I encounter a problem in 
the child’s behavior, I believe that …

6. I believe the future of a special 
child depends on …

Behavioral level (activity)

7. When I’m invited to visit friends 
or relatives, the question whether 
or not to take the child with me 
depends on …

8. If the child does something 
wrong or not the way it should be 
done I often …

9. For the development of the 
child’s social and domestic skills 
I …

10. To play with a special child … 11. Controlling my child I … 12. Future life of a special child …

D
ia

gn
os

is

Cognitive level (thinking)

13. The child’s diagnosis … 14. If my child behaves badly … 15. The knowledge about the 
diagnosis helps me to …

16. My goal is to find out more 
about the diagnosis…

17. The parent should react to the 
diagnosis of the child …

18. I consider attending educational 
activities for the parents …

Behavioral level (activity)

19. Due to my child being 
diagnosed I try to …

20. Understanding the limitations 
of this diagnosis I …

21. In order to learn about the 
prognosis of the condition I …

22. When solving the child’s 
problems related to the diagnosis 
I …

23. Violating the treatment 
and recommendations of the 
specialists …

24. To minimize the effects of the 
diagnosis on the life of the child in 
the future I …

P
ro

fe
ss

io
na

l

Cognitive level (thinking)

25. When I am invited to a 
conversation with the specialist 
working with my child I catch 
myself thinking that …

26. Problems in the interactions 
with the professionals … 

27. I think that interacting with the 
professionals in the future when 
my child has gotten older …

28. I consider the interaction with 
the specialists as …

29. The new ideas on raising and 
educating a special child that I usually 
get from the professionals I usually …

30. In the future when my child 
has grown up I think that his or her 
interaction with the professionals …

Behavioral level (activity)

31. Interacting with the professionals 
regarding the care, raising and 
education of the child I …

32. If I have doubts regarding the 
child’s treatment I usually …

33. Participating in the building of 
my child’s future in conjunction 
with the professionals I …

34. After the meetings with the 
specialists I usually …

35. When I don’t get on well with a 
particular professional …

36. I believe the responsibility for 
the child’s future lies on … 
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conducted with 85 parents of children who are 
patients of Centre for the Promotion of Family Ed-
ucation in Moscow. Psychometric verification of 
the method was carried out based on the results 
of a survey of 81 people (fathers and mothers) 
having children with special needs.

Psychometric verification 
of the questionnaire

The results of the descriptive statistics of 
the distribution of answers on the scales of the 
questionnaire “Parental attitude” are presented in 
Table 6.

We should note the very high reliability of 
the scales of partnership and rejection, high on 
teaching and satisfactory in terms of dominance. 
These indicators tell that the four selected con-
structs (partnership, teaching, dominance, rejec-
tion) have their adherents. Respondents choose 
the appropriate response options not randomly, 
but in accordance with their attitudes that are 
steadily manifested throughout the survey. These 
settings correspond to the orientations of one or 
another attitude.

More statistical indices are presented in 
our previous research [3]. In samples used for 
Study 1 and Study 2 most of the respondents had 
partnership attitude. The second place belongs 
to teaching attitude. As the samples of these two 
studies are from the same general population, 

the results should be similar. The fact that among 
subjects of the second study mostly should be 
parents supporting, accepting their children, 
would like to make their life more interesting and 
colorful and would like their children be as more 
independent in their life as possible was except-
ed. At the same time, a tangible presence even in 
such a sample of answers reflecting the attitude 
of the dominant and rejecting parent, allow one to 
conclude, firstly, that there is no social desirability 
or, on the contrary, undesirability in the proposed 
formulations, and secondly that they are not mar-
ginal and represent points of view, behind which 
stand both people and attitude.

Conclusion

Thus, we can say that there are four types 
of parental attitudes and they determine how 
parents interact with their own children and with 
professionals and how they deal with the child’s 
illness. We have to emphasize that the pure types 
exist only in theory. In reality each person follows 
this or that attitude, but each attitude can deter-
mine a person’s reaction in different strength.

The developed practical and research method 
is proposed for use in the work of specialists ac-
companying the family of a special child, as well 
as in academic studies as a tool that measures 
the integral quality of the parent-child relationship 
with the characteristics of development.

Table 6
Descriptive statistics answers’ distributions on scales of the questionnaire “Parental attitude”

Mean Skewness Kurtosis α Cronbach

Partnership 0,444 0,132 -0,470 0,827

Teaching 0,314 0,354 0,425 0,734

Dominance 0,121 1,803 4,863 0,633

Rejection 0,120 2,431 8,947 0,883

Standard error 0,267 0,529
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Представлены методологические основания полисубъектного подхода к 
рассмотрению родительской позиции в семьях с особым ребенком. Адап-
тационные механизмы таких семей рассматриваются в контексте понятия 
«отраженная субъектность».  Показано, что на личность родителей, вос-
питывающих детей с нарушениями в развитии, и их  отношение к ребен-
ку оказывают влияние отраженные субъекты (особый ребенок и профес-
сионал) и отраженный объект (диагноз ребенка). Приводятся результаты 
двух эмпирических исследований, посвященных изучению родительской 
позиции в зависимости от принятия родителем ребенка, взаимоотношений 
родителя с профессионалами и восприятия родителем диагноза ребенка. 
Выделены четыре типа родительской позиции, включая «партнерство» и 
«отказ», и предложен инструмент, измеряющий выраженность каждого 
типа. Описаны результаты психометрической проверки методики, которые 
свидетельствуют о ее надежности. Предложенная методика будет полезна 
при разработке программ вмешательства для семей с особыми детьми.

Ключевые слова: семья, умственная отсталость, деструктивная, адаптивная, 
трансцендентная активность, отраженная субъектность, родительское отно-
шение к ребенку, отношение с профессионалами, отношение к диагнозу.
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Дается определение понятиям агрессии и буллинга, проводится различие 
между ними по параметрам повторяемости и дисбаланса власти. Оценивается 
распространенность данных явлений на сегодняшний день в России и за ру-
бежом. На материале российских и зарубежных исследований раскрываются 
семейные предпосылки того, окажется ли ребенок в ситуации травли и какую 
роль он при этом займет; описывается влияние структурных, функциональных 
и коммуникативных характеристик семейной системы (степень близости/дис-
тантности между членами семьи, предпочитаемый коммуникативный стиль, 
наличие супружеского конфликта, отношения с сиблингами и т. д.), а также 
особенности детско-родительского взаимодействия. Также производится ана-
лиз социальных факторов вовлеченности школьников в травлю: влияние уров-
ня благосостояния семьи, наличия у родителей высшего образования и т. д. 
Производится оценка степени влияния психологических и социальных харак-
теристик семьи на риск виктимизации в ситуации школьной травли для детей 
разных возрастных групп (от младших школьников до старшеклассников).

Ключевые слова: буллинг, школьная травля, параметры семейной систе-
мы, социальные факторы буллинга.
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Жестокость — значимая проблема миро-
вого сообщества, официально признанная не-
сколькими международными организациями 
[31]. Согласно Конвенции о правах ребенка 
ООН, школьный буллинг — наиболее распро-
страненное проявление агрессии и жестоко-
сти у детей и подростков, подрывающее их 
право на образование.

Обобщенное понимание агрессии в пси-
хологии включает в себя любые намеренные 
действия, которые направлены на причинение 
ущерба другому человеку, группе людей или 
животному [11], а при еще более широком по-
нимании — причинение вреда и неживым объ-
ектам в том числе [27]. Буллинг как частное 
проявление агрессии характеризуется наме-
ренным причинением вреда (физического, вер-
бального, в сфере социальных отношений). При 
этом его отличают такие характеристики, как 
неравенство сил между жертвой и обидчиком, 
повторяемость, переживание жертвой чувства 
беспомощности, активная поддержка, подраз-
умеваемое одобрение или безразличие со сто-
роны других участников ситуации [7]. Отметим, 
что буллинг не является феноменом, присущим 
только ситуации школьного обучения

Первое анонимное исследование буллинга, 
в котором присутствовали статистические дан-
ные относительно распространенности данного 
явления среди детей, было проведено почти 30 
лет назад [32]. Тогда же было дано «классиче-
ское» определение буллинга как намеренного, 
повторяющегося агрессивного акта, осущест-
вляемого одним человеком или группой против 
того, кому непросто защитить себя.

Согласно метаанализу, включившему в 
себя 80 исследований, средний уровень рас-
пространенности буллинга равен примерно 
35% от всех школьников [39]. Метаанализ 
показывает, что в странах, где программы 
противодействия буллингу распространены в 
наибольшей степени (США, Великобритания, 
скандинавские страны), наблюдается сниже-
ние показателей буллинга примерно на 20%.

Согласно данным PISA за 2015 г., в сред-
нем по 53 странам ОЭСР буллингу подвер-
жено 18,7% школьников, часто (как минимум 
несколько раз в месяц) становятся жертвами 
8,9% детей [33]. В России же в среднем раз-

ным видам травли подвергается 27,5% уче-
ников, из них 9,5% — часто. По результатам 
опроса, проведенного Центром социального 
прогнозирования и маркетинга, более 25% 
детей в возрасте 5—14 лет в России под-
вергаются насилию в той или иной форме, в 
19,8% случаев оно совершается в системе об-
разования, и более чем в 25% случаев имеет 
место травля учеников со стороны учителя 
[15]. В исследовании распространенности 
насилия над детьми было показано, что поч-
ти 80% опрошенных сталкивались с той или 
иной формой насилия в течение своей жизни, 
более половины из них — в школе [6].

По данным ресурса Google Scholar, количе-
ство публикаций на русском языке, посвящен-
ных буллингу, за последние 4 года выросло 
более чем в два раза. Работы отечественных 
авторов преимущественно посвящены  оценке 
распространенности разных типов буллинга 
[1; 5], личностным и социальным особенностям 
агрессоров и жертв [8; 10; 9; 13], последстви-
ям вовлеченности в травлю [14; 11; 4], а также 
представлениям о буллинге сотрудников обра-
зовательных учреждений и их возможностям/
готовности противостоять ему [2].

Целью настоящей работы является рас-
смотрение буллинга с точки зрения влия-
ния семейных факторов (микросистемы по 
У.  Бронфенбреннеру [18]): стилей родитель-
ского воспитания, структурных и функцио-
нальных характеристик семейной системы, 
социальных характеристик, которые могут 
влиять на формирование у детей агрессивно-
го поведения или, напротив, способствовать 
виктимизации.

Буллинг и стили родительского 
воспитания, структурные и социальные 

параметры семьи

Главным вопросом, которым задается 
большинство исследователей, является про-
блема семейных факторов риска вовлечен-
ности в школьную травлю, а также ресурса 
противодействия ей со стороны семьи. Боль-
шинство авторов сходятся в том, что роди-
тельская включенность и поддержка, теплота 
и эмоционально-насыщенные отношения с 
ребенком, равно как и хорошо простроенная 
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внутрисемейная коммуникация, являются зна-
чимыми факторами защиты детей и подрост-
ков от виктимизации (по данным метаанализа, 
включившего в себя 70 работ, испытуемыми в 
которых выступили дети от 7 лет до старше-
го подросткового возраста) [29]. Материнское 
тепло и благоприятный климат в семье сни-
жают интенсивность психологических послед-
ствий (в частности, депрессивной симптомати-
ки) у детей, уже подвергшихся травле [21].

Относительно же семейных предпосылок 
как агрессивного поведения в школе, так 
и виктимизации, в литературе существуют 
разные точки зрения. Так, в одной из первых 
работ, посвященных влиянию семьи на вовле-
ченность в буллинг, показано, что чаще агрес-
сорами в ситуации травли оказываются дети 
из семей с дисбалансом власти, в которых 
старшие (родители или старшие сиблинги) 
злоупотребляют своим положением и систе-
матически запугивают младших [28]. Среди 
тех, кто стал булли, оказывается в три раза 
больше тех, кто был свидетелем или жертвой 
физической агрессии в семье [36].

В исследовании К. Ригби [35] было пока-
зано, что булли обоих полов зачастую имеют 
сложности в отношениях с отцом (мальчи-
ки — и с матерью тоже). В то же время, в не-
давнем испанском исследовании (возраст ис-
пытуемых — от 9 до 18 лет) отражен тот факт, 
что школьные булли, по сравнению с жертва-
ми, растут в семьях, более благополучных в 
эмоциональном плане [20]. При том, что стиль 
воспитания их родителей часто является пре-
небрежительным по отношению к потребно-
стям ребенка, в целом, родительское поведе-
ние более последовательно и предсказуемо, 
и семейный климат расценивается детьми как 
более позитивный (по сравнению с оценками, 
которые дали своим семьям жертвы).

Дети, вовлеченные в травлю в качестве 
жертвы, обычно живут в семьях с более дис-
тантными отношения между родными [16]. 
Невовлеченность отца часто сопровождается 
сверхконтролем со стороны матери, подобная 
несогласованность в стилях воспитания рассма-
тривается в качестве фактора риска виктимиза-
ции [20]. С.В. Воликова и Е.А. Калинкина в свою 
очередь показали, что подростки (средний воз-

раст испытуемых в их исследовании — 12,5 лет), 
оказывающиеся в роли жертвы, чаще подвер-
жены критике и контролю со стороны обоих 
родителей, носящих при этом формальный ха-
рактер. Сами же дети по отношению к буллингу 
занимают пассивную позицию и уверены в том, 
что любые их действия могут, скорее, ухудшить 
ситуацию [3]. Другой взгляд на семейные фак-
торы виктимизации связан с акцентированием 
дефицита сепарации в сочетании с тесной во-
влеченностью ребенка в отношения со всеми 
членами семьи (часто речь идет, согласно мо-
дели Олсона, о семьях со спутанной структу-
рой) [16]. Сиблингов жертвы буллинга склонны 
видеть как могущественных и проявляющих по 
отношению к ним амбивалентность; отношения 
с ними бывают очень тесными и не допускают 
проявления негативных эмоций, такие пережи-
вания подлежат вытеснению.

Помимо семейной климата, особенностей 
иерархии и стилей воспитания, учеными рас-
сматриваются характеристики детско-родитель-
ских отношений в семьях детей, вовлеченных 
в травлю. Р. Финнеган с коллегами на выборке 
американских школьников 9—12  лет показали 
наличие значимых различий между девочками 
и мальчиками в том, как они ведут себя с ма-
терями дома, когда происходит конфликт, или 
же когда мать пытается контролировать их по-
ведение [25]. Для мальчиков гиперопекающее 
поведение матери является предиктором заня-
тия роли жертвы; для девочек значимый фактор 
виктимизации  — материнская враждебность, 
особенно если девочка физически слаба. Об-
щий вывод заключается в том, что деструктив-
ным в принципе является поведение матерей, 
которое тормозит овладение детьми харак-
терными для их гендера социальными ролями. 
О наличии конфликта с матерями у девочек — 
жертв травли говорится и в работе К. Ригби [35].

Весьма важной, хотя и неоднозначной в 
данном контексте представляется роль отца. 
В уже упомянутом выше лонгитюдном иссле-
довании, проведенном на 200 американских 
детях (интервью брались у их матерей, когда 
детям было 5 и 10 лет соответственно), про-
изводилось сравнение между тем, как ведут 
себя дети отцов, которые сами в школе тра-
вили одноклассников, и дети, отцы которых в 
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буллинге не участвовали. Было показано, что 
в первом случае сыновья становились агрес-
сорами в 16% случаев, в то время как во вто-
ром — только в 5,5%. В целом, эти данные хо-
рошо вписываются, в объяснительном плане, 
в теорию социального научения агрессии [36].

Этой же теоретической рамкой воспользо-
вались авторы недавнего голландского иссле-
дования, участниками которого стали млад-
шие школьники (средний возраст — 7,5  лет) 
[23]. Наиболее значимыми предикторами 
того, что ребенок станет агрессором в школе, 
оказались: 1) ретроспективная оценка отцом 
периода беременности жены как высокострес-
сового для него; 2) враждебность отца по от-
ношению к ребенку в его раннем детстве; 3) 
жесткие дисциплинарные практики со стороны 
отца в дошкольный период. Согласно гипотезе 
авторов, социальное научение агрессивному 
поведению как способу добиться желаемого, 
заявить о себе и т. д. у детей происходит имен-
но при взаимодействии с отцами, потому что 
матери в большей степени склонны к интерна-
лизации негативного аффекта.

Одним из параметров оценки взаимодей-
ствия внутри семьи могут выступать «комму-
никационные стандарты семьи» [19], отража-
ющие представления человека о том, какой 
должна быть коммуникация внутри семьи, и 
в качестве когнитивной схемы направляющие 
интерпретации в отношении поведения близ-
ких. Поскольку жертва часто рассматрива-
ется окружающими (в том числе и близкими 
людьми) как виновник насилия, осуществля-
емого в ее адрес, например, в силу своей 
непопулярности среди одноклассников или 
нехватки навыков общения, она часто пред-
почитает не делиться своими переживаниями 
[30]. На основании построенной структурной 
модели было показано, что наибольший раз-
рыв в коммуникации по теме буллинга наблю-
дается в семьях с так называемым «Разде-
ленным коммуникационным профилем» (вы-
сокая закрытость, низкая эмоциональность и 
поддержка как характеристика всех членов 
семьи). Общение по поводу ситуации трав-
ли зачастую происходит не в триаде мать—
отец—ребенок, а между ребенком и отдельно 
каждым из родителей, т. е. в рамках диады.

Буллинг и социо-демографические 
характеристики семьи

Наиболее согласованными представля-
ются данные о влиянии гендера на вовлечен-
ность в школьную травлю: мальчики оказыва-
ются значимо чаще как в позиции агрессоров, 
так и в роли жертв [17; 22; 34].

Также большинством авторов в качестве 
фактора виктимизации рассматривается со-
циально-экономический статус семьи [22; 26; 
38]. Согласно динамической каскадной моде-
ли, первоначальный социально невыигрыш-
ный контекст (низкий уровень образования, 
доходов, культурного каптала семьи) являет-
ся предиктором более жесткого и непоследо-
вательного стиля воспитания, которое, в свою 
очередь, предопределяет нехватку социаль-
ных навыков и проблемы когнитивного разви-
тия, что приводит к проблемам с поведением, 
таким, как детская агрессия [24].

Результаты исследования В.С. Собкина и 
М.М. Смысловой, проведенного на латвийских 
и русских подростках, подтверждают, что соци-
ально-стратификационные факторы (образо-
вание и материальный статус семьи) значимо 
влияют на социальное самочувствие подростка 
в классе [13]. Дети, родители которых имеют 
только среднее образование, подвергаются 
различным видам физического и психическо-
го насилия значимо чаще, чем те, родители 
которых имеют высшее образование. Дети из 
высокообеспеченных семей отмечают, что не 
сталкивались ни с одним из видов насилия в 
школе почти в половине случаев, в то время 
как среди малообеспеченных детей ни разу не 
столкнувшихся с травлей на 15% меньше.

Этническая принадлежность часто рас-
сматривается в качестве предиктора вовле-
ченности в травлю [38], однако данные на этот 
счет нельзя считать согласованными [17]. 
К  примеру, на выборке учеников начальных 
классов в Германии было показано, что факт 
того, что родители являются мигрантами, не 
оказывает влияния на то, в какой степени их 
ребенок окажется вовлеченным в ситуацию 
травли; медиаторами межпоколенческой 
передачи паттернов насильственного пове-
дения являются именно социо-демографиче-
ские характеристики родителей [37].
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Последние исследования предлагают более 
сложные модели влияния социально-демогра-
фических характеристик семьи на вовлечен-
ность ребенка в травлю. Так, например, в бри-
танском исследовании, проведенном на более 
чем 23 тысячах учащихся 4—5 классов школы, 
при обработке данных методом многоуровне-
вой логистической регрессии было показано, 
что школьные факторы являются модератора-
ми связи между вовлеченностью в травлю и 
характеристиками семьи: в школах с низкими 
показателями социально-экономического ста-
туса контингента жертвами травли оказывают-
ся дети из более благополучных семей [26].

Выводы

1. В качестве факторов, способствующих 
вовлеченности ребенка в буллинг в роли агрес-
сора, выделяются легитимность различных 
форм насильственных воздействий внутри се-
мьи, пренебрежение потребностями ребенка со 
стороны родителей, опыт функционирования в 
качестве булли в период учебы в школе у отцов.

2. Факторы риска виктимизации ребенка 
включают в себя сверхконтролирующее поведе-
ние со стороны матери и низкую степень вовле-
ченности со стороны отца, а также спутанность 

отношений в рамках семейной системы и вклю-
ченность ребенка в отношения со всеми члена-
ми семьи при отсутствии признаков сепарации.

3. Существуют значимые различия в дет-
ско-родительских отношениях у детей с риском 
виктимизации и агрессивного поведения. Жерт-
вами травли чаще становятся дети, поведение 
матерей которых тормозит овладение их деть-
ми характерными для их гендера социальными 
ролями (гиперопека по отношению к мальчи-
кам, холодность и враждебность по отношению 
к девочкам). Дети-агрессоры часто являлись 
объектами враждебности и жестких дисципли-
нарных воздействий со стороны отцов.

4. Среди факторов, способствующих сни-
жению вероятности вовлеченности ребенка в 
школьную травлю, можно выделить теплые эмо-
ционально насыщенные отношения с ребенком, 
равно как и хорошо построенную внутрисемей-
ную коммуникацию, в рамках которой важными 
являются обсуждение переживаний с близкими;

5. Основные социально-экономические 
факторы виктимизации — низкий уровень до-
ходов и образования родителей. Этническая 
принадлежность, также как и миграционная 
история семьи, не всегда значимо влияют на 
вовлеченность ребенка в травлю.
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Рассматривается не разработанный в психологической науке вид толе-
рантности (родительской), от уровня которой зависит воспитательный 
потенциал семьи. На основе авторской концепции сознательного роди-
тельства разработана модель родительской толерантности. Апробирован 
психодиагностический комплекс для изучения структуры родительской 
толерантности. Модель родительской толерантности как интегрального 
единства трех компонентов (когнитивного, эмоционального и поведенче-
ского) эмпирически проверена. С помощью корреляционного исследова-
ния осуществлен структурно-содержательный анализ толерантности. Де-
лается вывод о том, что системообразующим в структуре родительской 
толерантности является эмоциональный компонент и его элементы — по-
зитивные родительские чувства к ребенку на основе его безусловного 
принятия и родительская любовь; в когнитивном компоненте — осознан-
ность отношения родителя к ребенку и родительской ответственности; в 
поведенческом — коммуникативная толерантность и демократический 
стиль семейного воспитания. 

Ключевые слова: толерантность, родительская толерантность (интоле-
рантность), диагностика родительской толерантности.
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Введение

На процесс социальных взаимодействий в 
современном мире как на уровнях «государ-
ство — государство», «личность — группа», 
так и на уровне «личность — личность» влияет 
степень толерантности людей. Опыт автора 
по работе с проблемой детско-родительских 
отношений и проблемой толерантности пока-
зывает, что неэффективные детско-родитель-
ские отношения также обусловлены интоле-
рантностью родителей к своим детям. Однако, 
несмотря на повышенный интерес со стороны 

ученых-психологов к проблеме толерантности 
в целом, необходимо отметить слабую изучен-
ность родительской толерантности. Имеющи-
еся данные об отдельных ее проявлениях не 
создают целостную картину явления.

Методы исследования

Для разработки модели психологической 
структуры родительской толерантности и ком-
плекса методов ее диагностики применялись 
теоретическое моделирование, операциона-
лизация данных и корреляционный анализ.
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Операционализация содержательных 
элементов психологической структуры роди-
тельской толерантности позволила предло-
жить психодиагностический комплекс из пяти 
методик для исследования ее трех взаимос-
вязанных компонентов (когнитивного, эмоци-
онального и поведенческого).

На основе опросника «Сознательное ро-
дительство» Р.В. Овчаровой, М.О. Ермихиной 
осуществлялась оценка себя как родителя, 
родительских ожиданий и установок, отно-
шений, чувств, позиций, родительской ответ-
ственности и воспитательной практики [11].

Опросник «Позитивные родительские чув-
ства» Е.А. Падуриной выявлял модальность 
чувств по отношению к себе как родителю, 
родительству в целом, своему ребенку и 
супругу(е) [11].

С помощью «Опросника родительской 
любви и симпатии» Е.В. Милюковой исследо-
валось преобладающее чувство родителя по 
отношению к ребенку (любовь или симпатия); 
определялся компонентный состав и типоло-
гия родительской любви [11].

Авторская методика экспресс-диагности-
ки родителей (МЭДОР) использовалась для 
изучения стиля семейного воспитания. Опрос-
ник состоит из самодиагностики типового се-
мейного состояния (напряженность, семейная 
тревожность, чувство вины в семье), самоди-
агностики родительского отношения (отвер-
жение ребенка, отсутствие кооперации, ав-
торитарная гиперсоциализация родителей), 
а также личностных особенностей родителей, 
провоцирующих их интолерантность [10].

Методика диагностики общей комму-
никативной толерантности, в значительной 
мере предопределяющей все другие формы 
толерантности, предлагалась для выявления 
толерантных и интолерантных установок ро-
дителей в общении с ребенком [3; 14].

Исследование проводилось в детских 
садах г. Кургана. В нем приняли участие 32 
полные семьи, состоящие в браке и имею-
щие общего ребенка старшего дошкольного 
возраста (от 5 до 7 лет). На первом этапе ис-
следования разрабатывалась теоретическая 
модель психологической структуры родитель-
ской толерантности, на втором этапе прово-

дились апробация диагностического комплек-
са и эмпирическая проверка модели.

Модель психологической структуры 
родительской толерантности

Проблема толерантности является меж-
дисциплинарной и достаточно широко пред-
ставлена в разных науках. Намечены подхо-
ды к пониманию толерантности, ее детерми-
нант и функций [1; 2; 4; 8; 9; 12; 13; 16]. Дан 
анализ форм ее проявления, сфер и уровней 
развития [2]. Рассмотрены различные виды 
толерантности [1; 2; 3; 4; 5; 6; 8; 12; 15; 16; 23].

Ученые трактуют толерантность как со-
циально приемлемое поведение и отказ от 
доминирования в отношениях [18]; догово-
ренность о правилах [20]; уважение мнения 
другого человека [13]; определенный каче-
ственный уровень взаимодействия [9], прояв-
ление особых отношений [4], понижение чув-
ствительности к объекту [7]; психологическую 
устойчивость, систему позитивных установок, 
совокупность индивидуальных качеств, си-
стему личностных и групповых ценностей [15], 
черту характера [12], компонент жизненной 
позиции зрелой личности [1]. Наблюдается 
отсутствие единой критериальной основы в 
определении понятия «толерантность», когда 
за частным, единичным не прослеживается 
общее, видение которого возможно лишь на 
основе системного подхода.

Психологи определили три группы про-
блем толерантности: психология толерантной 
личности; психология толерантности в соци-
альных группах и психология толерантного 
взаимодействия [2]. Социальные психологи 
особо выделяют коммуникативную толерант-
ность, но трактуют ее как психосоциальную 
характеристику личности с доминантной на-
правленностью сознания на терпимое, бес-
конфликтное коммуникативное поведение 
[3; 9; 15]. При данной трактовке учитывается 
только когнитивная сторона. Тем не менее, 
имея правильные убеждения, человек не 
всегда следует им в реальном общении и 
адекватно переживает последствия своего 
поведения.

Термин «родительская толерантность» 
в психологических исследованиях не рас-
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сматривается, хотя встречаются близкие ее 
односторонним проявлениям понятия (нена-
сильственное общение, рефлексивное, ас-
сертивное, фасилитирующее поведение, эм-
патия, родительская забота, альтруизм и др.), 
которые не могут претендовать на раскрытие 
всей его сущности [17; 19; 22; 24]. Системное 
понимание феномена в отличие от парциаль-
ного будет означать, что толерантность при-
сутствует в сознании, чувствах и поведении 
родителя.

Основными недостатками в психологиче-
ских исследованиях толерантности являются 
отсутствие системного подхода, концентра-
ция на социально-психологических аспектах, 
исключение из списка приоритетов родитель-
ской толерантности, с которой начинается 
формирование всех ее видов в детстве под 
влиянием ближайшего окружения — семьи.

Таким образом, актуальность нашего ис-
следования определяется необходимостью 
изучения родительской толерантности на 
основе системного подхода. Исследование 
посвящено разработке модели психологиче-
ской структуры родительской толерантности 
как целостной системы и ее эмпирической 
проверке. Было выдвинуто предположение 
о том, что родительская толерантность есть 
интегральная система, элементы которой 
взаимосвязаны и взаимообусловлены, имеет 
специфическое содержание.

Теоретико-методологической основой 
разработки модели психологической струк-
туры родительской толерантности послужила 
авторская концепция сознательного роди-
тельства. Согласно этой концепции, роди-
тельство как интегральное образование лич-
ности включает: семейные ценности супругов 
(ценностные ориентации); родительские ожи-
дания и установки; отношение, чувства роди-
телей к ребенку; позиции родителей; роди-
тельскую ответственность и воспитательную 
практику (стиль семейного воспитания) [11]. 
Каждая из вышеназванных составляющих 
родительства как личностного образования 
отца и/или матери содержит эмоциональные, 
когнитивные и поведенческие компоненты. 
В каждом из них могут проявляться как то-
лерантные, так и интолерантные тенденции. 

Поскольку родительская толерантность/инто-
лерантность является одним из проявлений 
родительства, правомерно рассматривать ее 
психологическую структуру, исходя из струк-
туры родительства в целом.

Наш подход также соотносится с идеей 
Г.Л. Бардиер (2005) о структуре общей толе-
рантности, основанной на взаимодействии 
трех компонентов: эмоционального, когни-
тивного и поведенческого [2]. С нашей точки 
зрения, структура всех видов толерантности 
идентична при специфике содержания.

В итоге в предлагаемой на данной теоре-
тической основе модели родительская толе-
рантность рассматривается как интегральное 
образование личности родителя. Она прояв-
ляется на трех взаимосвязанных уровнях: ког-
нитивном, эмоциональном и поведенческом и 
обусловливает субъектное развитие личности 
ребенка и его психологическое благополучие.

Толерантность базируется на принципах 
гуманизма, доверия, сотрудничества и пар-
тнерства (рис.).

Субъектами родительской толерантности 
являются оба родителя (отец и мать), которые 
взаимодействуют между собой на уровне ро-
дительства как надиндивидуального целого, 
обеспечивая тем самым общую стратегию 
воспитания ребенка в соответствии с роди-
тельскими ролями, не допуская их перверсии. 
Объектом родительской толерантности яв-
ляется ребенок с присущими ему индивиду-
ально-типологическими и психологическими 
особенностями. Родительская толерантность 
выполняет функции первичной социализа-
ции, воспитания, коммуникации и фасилита-
ции развития личности ребенка.

На толерантные установки родителей 
указывают партнерские отношения, развива-
ющие активность ребенка. Индикаторами ин-
толерантных установок родителей являются 
сверхавторитет родителей и установление от-
ношений зависимости, уклонение от контакта 
с ребенком или чрезмерное вторжение в мир 
ребенка; стремление педалировать развитие 
ребенка и т. п. [16].

Результатом родительской толерантности 
является субъектное развитие личности ре-
бенка, его социально-психологическая адап-
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Рис. Модель родительской толерантности как фактора субъектного развития личности ребенка 
и методы ее диагностики
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тация, а последствиями родительской инто-
лерантности — объектное развитие личности 
ребенка, социально-педагогическая запущен-
ность, средовая дезадаптация [10].

По отношению к родительству роди-
тельская толерантность является одним из 
частных проявлений. Родительская толерант-
ность/интолерантность отражается в пози-
тивном/негативном восприятии родительства 
и воспитательной деятельности родителя, 
т. е. может снижать/повышать ответственное 
родительство. В этом случае родительская 
компетентность и ответственность рассма-
триваются нами как результат высокого уров-
ня сформированности родительства в целом 
и толерантности в частности.

Результаты эмпирической проверки 
психологической структуры 
родительской толерантности

Подтверждением достоверности теорети-
ческой модели родительской толерантности в 
структурном плане (как интегральной систе-
мы) стал высокий уровень корреляционных 
связей как между ее отдельными компонен-
тами (когнитивный, эмоциональный, поведен-
ческий), так и между отдельными элементами 
внутри этих компонентов.

Из общего числа возможных связей 1,5% 
достоверных связей при р≤0,001 имеет эмо-
циональный компонент, 39 (0,6%) — когнитив-
ный компонент, 15 (0,2%) — поведенческий 
компонент. На этом основании эмоциональ-
ный компонент можно полагать системоо-
бразующим в структуре родительской толе-
рантности. Выявлены также содержательные 
аспекты родительской толерантности внутри 
каждого компонента и системообразующие 
элементы в них. Такими элементами в когни-
тивном компоненте являются осознанность 
отношения родителя к ребенку и осознан-
ность родительской ответственности (55% 
достоверных связей). В  эмоциональном 
компоненте главными являются позитивные 
родительские чувства к ребенку на основе 
его безусловного принятия и родительская 
любовь (50% достоверных связей). Пове-
денческий компонент содержит такой доми-
нирующий параметр как коммуникативная 

толерантность, которая выражается в умении 
родителей скрывать свои негативные чувства 
к ребенку и отсутствии стремления подгонять 
его под себя. Демократический стиль семей-
ного воспитания сопровождается фасилити-
рующей семейной обстановкой (50% досто-
верных связей).

Анализ интеркорреляций в когнитивном 
компоненте дал следующую картину. При 
осознанном отношении родителей к ребенку 
родители не стремятся подгонять ребенка 
под себя (r=0,361), не используют себя в ка-
честве образца для подражания (r=0,767), не 
стремятся переделывать его без учета инди-
видуальных особенностей (r=0,348). Они не 
испытывают физический и психологический 
дискомфорт (r=0,564), не проявляют катего-
ричности или консерватизма при взаимодей-
ствии с ребенком (r=0,483), умеют сглаживать 
возникающие при этом неприятные чувства 
(r=0,576). Осознанность родительской от-
ветственности имеет отрицательную связь с 
такими проявлениями коммуникативной инто-
лерантности, как категоричность и консерва-
тизм в оценках ребенка (r=-0,371), неумение 
скрывать и сглаживать негативные чувства 
по отношению к нему (r=-0,388), стремление 
сделать его удобным (r=-0,382), неумение 
приспосабливаться к характеру, привычкам и 
желаниям другого (r=-0,363).

В эмоциональном компоненте позитив-
ные родительские чувства к ребенку на 
основе безусловного принятия имеют поло-
жительную корреляцию с осознанностью ро-
дительских чувств (r=0,358) и кооперацией 
при взаимодействии с ребенком (r=0,397). 
Со всеми проявлениями коммуникативной 
интолерантности связь обратная: исполь-
зование себя в качестве эталона (r=-0,460), 
стремление подгонять ребенка под себя 
(r=-0,408), категоричность и консерватизм 
в оценках ребенка (r=-0,403), физический 
и психологический дискомфорт в общении 
(r=-0,400), стремление переделать, пере-
воспитать (r=-0,385). При выраженности 
родительской любви и симпатии родители 
осознают родительские чувства (r=0,361) и 
стиль семейного воспитания (r=0,396). Они 
склонны к симбиозу (r=0,365) и кооперации 
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(r=0,360) с ребенком, толерантны к физи-
ческому и психологическому дискомфорту, 
создаваемому ребенком (r=0,381).

Поведенческий компонент выражается в 
коммуникативной толерантности родителей, 
толерантном (демократическом, фасилитиру-
ющем) стиле семейного воспитания. Анализ 
корреляционных связей данного компонента 
выявил следующее. При выраженном стрем-
лении подогнать ребенка под себя, сделать 
его удобным родители часто отвергают сво-
его ребенка таким, какой он есть (r=0,362), и 
видят в нем маленького неудачника (r=0,454). 
Подобное «воспитание» сопровождается 
нервно-психическим напряжением (r=0,499), 
общей семейной тревожностью (r=0,528) и 
чувством вины у родителей (r=0,454). Роди-
телей, не умеющих скрывать или сглаживать 
неприятные чувства при столкновении с не-
гативными качествами ребенка, прощать ему 
ошибки, неловкость, непреднамеренно при-
чиненные неприятности, приспосабливаться 
к его характеру, привычкам и желаниям или 
стремящихся переделывать ребенка, сопро-
вождают аналогичные переживания (r=0,430; 
0,392; 0,382; 0,352; 0,550; 0,528; 0,458).

Основные результаты исследования

Проведенный нами анализ позволил не 
только научно обосновать необходимость 
создания модели психологической структуры 
родительской толерантности, но и получить 
данные, подтверждающие ее соответствие 
изучаемому феномену.

Доказано предположение о родительской 
толерантности как интегральной системе, 
имеющей специфическое содержание в отли-
чие от других видов толерантности.

Выявлен системоообразующий компонент 
родительской толерантности.

Показана специфика родительской толе-
рантности к детям дошкольного возраста.

Апробирован пакет психодиагностических 
методик, адекватный содержанию родитель-
ской толерантности.

Заключение

Проведенное исследование позволило 
разработать и эмпирически проверить тео-

ретическую модель психологической струк-
туры родительской толерантности. На осно-
ве системного подхода с помощью корреля-
ционного анализа подтверждена структура 
и специфическое содержание родительской 
толерантности как трехкомпонентного инте-
грального образования личности родителя, в 
котором системообразующим является эмо-
циональный компонент. В каждом компонен-
те выявлены главные элементы. В результа-
те доказано, что основанием родительской 
толерантности являются позитивные роди-
тельские чувства к ребенку, его безусловное 
принятие, родительская любовь и симпатия 
(эмоциональный компонент). Она задается 
осознанностью отношения к ребенку и ро-
дительской ответственностью (когнитивный 
компонент) и проявляется в коммуникатив-
ной толерантности и демократическом стиле 
семейного воспитания (поведенческий ком-
понент).

Специфика родительской толерантности 
к детям дошкольного возраста проявляется 
в повышенной ответственности родителей 
за воспитание маленького ребенка, домини-
ровании позитивных родительских чувств, 
безусловной любви и симпатии. Толерантные 
родители дошкольников проявляют коммуни-
кативную толерантность, т.  е. строят семей-
ное воспитание на принципах педоцентризма, 
сотрудничества и фасилитации.

Пакет психодиагностических методик 
(опросник «Сознательное родительство» 
М.О.  Ермихиной, методика «Позитивные 
родительские чувства» Е.А. Падуриной, 
опросник родительской любви и симпатии 
Е.В. Милюковой, методика диагностики сти-
ля семейного воспитания Р.В. Овчаровой, 
методика диагностики общей коммуника-
тивной толерантности В.В. Бойко) может 
быть использован для изучения родитель-
ской толерантности в практической работе 
с семьей.

Дальнейшие исследования проблемы 
могут касаться динамики формирования ро-
дительской толерантности, характера ее про-
явлений по отношению к детям разного воз-
раста и пола, влияния на развитие личности 
ребенка и др.
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Psychological Structure of Parental Tolerance
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The article focuses on parental tolerance, an issue still unexplored in psychologi-
cal science and yet significant as it shapes the rearing potential of a family. Bas-
ing on my own concept of conscious parenthood, I developed a model of parental 
tolerance and tested a number of techniques for studying its structure. The model 
represents parental tolerance as an integral unity of three components (cognitive, 
emotional and behavioural) and was tested empirically. The analysis of the struc-
ture and content of parental tolerance was carried out using the correlation study. 
As it was revealed, the key component in the structure of parental tolerance is the 
emotional one and its elements, such as positive feelings towards the child based 
on his/her unconditional acceptance, and parental love. The core of the cogni-
tive component is the parent’s mindful attitude towards the child and parental 
responsibilities. The most essential elements in the behavioural component are 
communicative tolerance and democratic style of parenting.

Keywords: tolerance, parental tolerance (intolerance), diagnostics of parental 
tolerance.
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Всероссийский конкурс профессионального мастерства
«ПЕДАГОГ-ПСИХОЛОГ РОССИИ — 2018»

Пресс-релиз от 11 сентября 2018 г.

Министерство просвещения Российской Федерации
Общероссийская общественная организация
«Федерация психологов образования России»

Московский государственный психолого-педагогический университет

11 октября 2018 года в 10:00 
в Психологическом институте Российской академии образования (г. Москва) 

состоится торжественная церемония открытия 
Всероссийского конкурса профессионального мастерства 

«ПЕДАГОГ-ПСИХОЛОГ РОССИИ — 2018»
В этот день лучшие педагоги-психологи из 85 регионов нашей страны соберутся в главном психологическом 
институте России, чтобы дать старт очным испытаниям федерального этапа конкурса.
Площадкой проведения конкурсных испытаний Всероссийского конкурса «Педагог-психолог России — 
2018» в период с 12 по 15 октября 2018 года станет федеральное государственное бюджетное образо-
вательное учреждение высшего образования «Московский государственный психолого-педагогический 
университет» и Федеральный ресурсный центр по организации комплексного сопровождения детей с РАС.
В рамках конкурсных мероприятий для всех участников будут также проведены мастер-классы ведущими 
экспертами в области психологии образования.
Завершится конкурс 16 октября 2018 года торжественным объявлением победителя, призеров и лауреатов 
конкурса в Министерстве просвещения Российской Федерации.
В торжественной церемонии открытия и закрытия конкурса примут участие представители органов госу-
дарственной власти Российской Федерации, российские ученые и эксперты в области образования и науки.

Организаторы конкурса:
Министерство просвещения Российской Федерации, Общероссийская общественная организация «Фе-
дерация психологов образования России», федеральное государственное бюджетное образовательное 
учреждение высшего образования «Московский государственный психолого-педагогический универ-
ситет».
Конкурс проводится ежегодно с 2007 года в целях повышения профессионального уровня и наиболее 
полной реализации творческого потенциала психологов образования России, повышения престижа 
психологической службы в системе образования в Российской Федерации.

Задачи конкурса:
•	 создание условий для самореализации педагогов-психологов, раскрытия их творческого потенциала;
•	 выявление талантливых педагогов-психологов системы образования Российской Федерации, их под-

держка и поощрение;
•	 распространение передового профессионального опыта педагогов-психологов организаций, осущест-

вляющих образовательную деятельность, на всех уровнях образования;
•	 тиражирование лучших психолого-педагогических практик и инновационных технологий оказания пси-

холого-педагогической помощи участникам образовательных отношений.

Конкурс проводится в два этапа:
•	 в региональном этапе принимают участие педагоги-психологи образовательных организаций и центров 

психолого-педагогической, медицинской и социальной помощи субъектов Российской Федерации;
•	 в федеральном этапе участвуют педагоги-психологи— победители регионального этапа конкурса.

Порядок проведения конкурса определен положением о конкурсе.

Программа проведения конкурсных мероприятий — на официальном сайте конкурса http://педагогпсихолог.рф.

Аккредитация СМИ
На сайте МГППУ: http://mgppu.ru/project/info/4/5996
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e-mail: ErkenovaFS@mgppu.ru


