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Уважаемые читатели!
Представляем второй выпуск журнала «Психологическая наука и образование» в 2020 го-

ду. В выпуске представлена рубрика, посвященная психологии образования.
В рубрике описана методика диагностики способностей к проектированию деятельности 

при формировании общего замысла проектной работы членами группы. Особенность диа-
гностической методики состоит в использовании разработанных авторами критериев оценки 
процессов коммуникации и процессов координации действий при групповом решении задач на 
основе деятельностного подхода. 

Представлены результаты исследования связи базовых психологических потребностей, 
академической мотивации и отчуждения от учебы у студентов. Были выделены три группы сту-
дентов: 1. студенты с высоким уровнем потребности в удовлетворении базовых потребностей, 
с «позитивно-направленными» академическими мотивами и низким уровнем отчуждения от 
учебы; 2. студенты с менее выраженными базовыми потребностями, академические мотивы 
которых связаны с внешними факторами, с более высоким уровнем отчуждения. Самые высо-
кие значения отчуждения от учебы были выявлены в третьей группе, для которой характерны 
также минимальный уровень выраженности базовых потребностей и невысокий уровень ака-
демических мотивов.

Обсуждаются результаты исследования развития личностных профессионально важных 
качеств студентов при обучении в магистратуре психолого-педагогического направления, при 
этом проанализировано развитие личностной и профессиональной идентичности, эмпатии, 
коммуникативности.

Преподавателям высших учебных заведений будут интересны результаты сравнительного 
эмпирического исследования мнений студентов, завершивших обучение в электронных курсах 
по математическим методам в психолого-педагогических исследованиях в смешанном фор-
мате по модели «перевернутый класс». Исследовалось отношение к обучению в цифровой 
среде университета студентов двух категорий — 1-го курса магистратуры и 3-го курса про-
грамм второго высшего образования, с одной стороны, и 3-го курса программ бакалавриата и 
специалитета первого высшего образования, с другой. У подавляющего большинства студен-
тов существенных трудностей в изучении курса в смешанном формате выявлено не было, курс 
позволил им отслеживать свою индивидуальную траекторию.

Раскрывается проблема изучения феномена безопасного поведения в психологической на-
уке с точки зрения факторов, оказывающих на него влияние, а также презентуются результаты 
исследования оценки родителями безопасного поведения детей с ментальными нарушениями 
и без нарушений развития различного возраста — младшего школьного, подросткового и юно-
шеского.

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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Описывается методика диагностики способностей к проектированию дея-
тельности при формировании общего замысла проектной работы членами 
группы. Оригинальный инструмент диагностики способностей проектной 
деятельности был разработан на основе методик Н. Аха, Л.С. Выготского—
Л.С. Сахарова, а также методик Ю.В. Громыко и В.В. Рубцова.
Подчеркивается особенность диагностической методики, которая, по мне-
нию авторов, состоит в использовании разработанных авторами критериев 
оценки процессов коммуникации и процессов координации действий при 
групповом решении задач. Методика построена на основе деятельност-
ного подхода. Область применения диагностической методики — оценка 
результатов проектной деятельности и сформированности проектных ком-
петенций подростков и юношей в процессе школьного (основного и допол-
нительного), а также вузовского образования. Она применима для оценки 
уровня сформированности проектных команд как в сфере образования, так 
и в профессиональной работе. В настоящее время методика находится на 
стадии апробации.

Ключевые слова: деятельность проектирования, деятельностный подход, 
проектное обучение, проектный замысел, способности, проектные команды, 
методики Аха и Выготского-Сахарова, организация групповой деятельности.
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The article describes a tool for assessing the ability to design activity in the 
process of group work when group members must coordinate to produce a 
scheme for their joint work.  This new game-based technique was developed 
on the basis of N. Ach’s and Vygotsky-Sacharov’s integrated methods as well 
as on V. Rubtsov’s and Y.Gromyko’s methodology. It follows the principles of 
activity approach. The feature of this technique is that it employs the criteria 
for assessing communication and coordination in group task solving that were 
specially developed by us for these purposes. The tool can be applied for as-
sessing the outcomes of design activity and developmental levels of design 
competencies in adolescents and young people in the course of school and 
university education. Also, this technique can be used for assessing project 
teams both in education and in other professional areas. The technique is cur-
rently being tested.

Keywords: design activity process, activity approach, project-based learning, de-
sign concept, abilities, project teams, Ach’s and Vygotsky-Sacharov’s combined 
methods, group activity organization.

For citation: Akopova E.S., Glazunova O.I., Gromyko Yu.V. “Perimeter”: Measuring the Ability to Design 
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Введение

Актуальность работы определяется тем, 
что в настоящее время технологии органи-
зации проектной деятельности учащихся 
представляют собой, с нашей точки зрения, 
одно из основных направлений развития рос-
сийского образования. В связи с этим очень 
большое значение имеет разработка эф-
фективных средств оценки результатов про-
ектной деятельности учащихся, которых на 
сегодняшний день явно недостаточно.

Как правило, диагностика результатов 
проектной деятельности осуществляется на 
уровне оценки разработанного проекта или 
определения индивидуальных характеристик 
работы участников проектирования. Скла-
дывание самой команды как коллективного 
субъекта проектной деятельности, наращива-
ющего в процессе работы определенные ком-
петенции, практически не оценивается как 
результат проектного образования. Научная 
новизна подхода связана с выделением тако-
го специфического предмета оценивания, как 
уровень сформированности команды.

Освоение общего способа проектного 
действия и формирование способностей 
проектирования деятельности, изменяющих 
организацию учебного сообщества, являются 
важнейшими результатами выполнения про-
ектов школьниками [5; 6; 7; 8]. Интегративной 
единицей движения в проекте является про-
ектный замысел, уточняемый и корректируе-
мый по ходу решения задачи. Он складывает-
ся за счет соорганизации системы процессов:

— целеполагания участников проектной 
группы;

— понимания ситуации проекта и намере-
ний действий разных участников проектной 
команды;

— способности сообщить замысел в ком-
муникации другим участникам;

— умения схематизировать замысел про-
екта;

— рефлексии расхождений в понимании 
общего проектного замысла разными члена-
ми группы [3].

Формы индивидуального присвоения 
участниками проектной работы коллективных 
процессов целеполагания, схематизации, по-

нимания, коммуникации в группе, рефлексии 
и стоящих за ними способов действия явля-
ются способностями. При этом механизмы 
индивидуального осуществления рефлексии 
и понимания предполагают воспроизводство 
определенных состояний сознания.

В современных зарубежных исследовани-
ях деятельность проектных команд связана со 
следующим:

— анализом базовых когнитивных проце-
дур, определяющих эффективное выдвиже-
ние проектных идей, и действием особой про-
ектной установки сознания (design mindset) 
[21], — действием в условиях неопределен-
ности восприятия информации [19];

— созданием моделей, прототипа про-
ектного решения, более глубоким анализом 
данных [20].

Диагностика способностей к проектирова-
нию деятельности предполагает анализ того, 
как участники проектной команды вырабаты-
вают проектный замысел формы организа-
ции коллективной работы. Он направлен на 
организацию будущего действия.

В том случае, если участники коллек-
тивной работы имеют различные замыслы 
деятельности команды, возникает аффек-
тивно-интеллектуальный конфликт между 
членами команды, который может быть раз-
решен за счет специальной организации 
коммуникации, направленной на достижение 
взаимопонимания между ее участниками. 
Связь аффективной и интеллектуальной ори-
ентаций в групповой работе очень важна для 
формирования общего замысла [17]. С одной 
стороны, этот конфликт определяется разли-
чием мыслительных представлений участни-
ков проектной команды о результате будущей 
проектной деятельности. C другой стороны, 
команду характеризует способ коллективного 
действия по разрешению конфликта как со-
циального события, а не только ориентация 
на предметный результат работы.

Различие замыслов членов проектной ко-
манды и способ организации взаимопонима-
ния являются центральными моментами для 
анализа способностей участников проектной 
команды к эффективному взаимодействию в 
ходе проектной работы, а также дееспособно-
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сти формирующегося проектного сообщества 
в целом. Наш опыт показывает, что проектные 
группы, которые более эффективно выявля-
ют различие замыслов будущего действия у 
каждого из участников в ходе организации 
работы и делают расхождения в замыслах 
предметом специальной коммуникации, на-
правленной на достижение взаимопонимания 
и изменение способа совместного действия, 
более эффективно решают проектные зада-
чи. Эта эффективность связана с умениями:

а) понимать замысел другого участника 
проектной команды;

б) рефлектировать, что он не понимает при 
сообщении ему замыслов других участников;

в) изменять форму сообщения для дости-
жения взаимопонимания;

г) проектировать форму организации со-
вместной работы как соорганизацию дей-
ствий участников на основе общего замысла.

Диагностика способностей к проектирова-
нию деятельности должна быть направлена 
на оценку реализации замысла общей кол-
лективной работы в соорганизации действий 
участников.

Методика изучения замысла проектной 
команды и типов групповой работы

Игровая методика диагностики способ-
ностей проектной деятельности «Периметр» 
была разработана на основе методик Н. Аха 
[16], Д.Н. Узнадзе [15], Л.С. Выготского—
Л.С. Сахарова [1; 2; 14], а также методики ис-
следования процессов совместной деятель-
ности и взаимопонимания Ю.В. Громыко [4]. 
Ю.В. Громыко была предложена категориаль-
но-операциональная интерпретация действий 
испытуемых в ситуации выполнения заданий 
перечисленных выше методик.

Авторы опирались также на оригинальную 
методику В.В. Рубцова [8; 13], которая по-
зволяет изучать координацию родовых и ви-
довых признаков при решении задачи вклю-
чения частной совокупности в общий класс. 
Эти исследования показали, что координация 
действий приводит к преодолению феноме-
нов Пиаже в ходе групповой работы.

В нашей методике было важно выявить, как 
испытуемые формируют замысел общей груп-

повой работы и координируют замыслы друг с 
другом. Это имеет принципиальное значение 
для проектирования деятельности команды.

В ситуации диагностики испытуемый дол-
жен различить, что относить к категории рода, 
а что к категории вида на данном стимульном 
материале, заново формируя значимый ориен-
тационный набор признаков. Сложность этого, 
казалось бы, элементарного категориального 
различения состоит в том, что видовые харак-
теристики обладают чувственными признака-
ми, а родовые — чувственными признаками не 
обладают. Желтый, зеленый, красный цвета 
мы непосредственно видим, но то, что желтый, 
зеленый, красный — это цвет, в отличие от 
других родов признаков (формы, материала, 
размера и т.д.), нигде не сказано и не пред-
ставлено на самих предметах — вещах. Иде-
альная характеристика рода удерживается 
исключительно за счет слова — «цвет».

Переход от видимых и ощущаемых 
свойств вещи к видовым признакам и родам 
признаков осуществляется за счет слов, за 
которыми стоят идеализации родовых призна-
ков. Родовой признак не принадлежит вещи, 
он «отделен» от реальной вещи и существует 
сам по себе как идеальная сущность. Реально 
не существует вещь, которая обладает всего 
одним свойством, т.е. не существует предмет, 
который является только круглым. Поскольку 
в предлагаемом стимульном материале набор 
родовых-видовых признаков исходно не опре-
делен, то задача понять, на какие родовые и 
видовые признаки мы исходно ориентируем-
ся, а от каких отвлекаемся, представляет зна-
чительную трудность и для взрослых людей.

Введение бессмысленных слогов (в ме-
тодике Н. Аха и Л.С. Выготского—Л.С. Саха-
рова), которыми обозначается совокупность 
видовых признаков определенных родов 
(например, «гацун» — высокий, квадратный, 
красный), не облегчает исходной задачи, по-
скольку бессмысленный слог закрепляет ви-
довые характеристики внутри определенных 
родов. А нужно научиться различать и коорди-
нировать рода и соответствующие этим родам 
видовые признаки. Таким образом, для того, 
чтобы решить нашу игровую задачу, испыту-
емый должен владеть категорией «род-вид», 
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понимать, какие видовые признаки каких ро-
дов должны координироваться, и затем связы-
вать конфигурации разных видовых призна-
ков, закрепленных за разными участниками, 
в определенную пространственную структуру.

Использоваться может любой матери-
ал, который подчиняется родо-видовым от-
ношениям. В методике «Периметр» — это 
геометрические фигуры, разные по форме, 
размеру, цвету, наличию знаков на поверх-
ности. Команда имеет единое задание — вы-
кладывание геометрических фигур согласно 
заданной закономерности. За каждым участ-
ником работы закрепляются один род и видо-
вая последовательность. Каждый из участ-
ников должен выкладывать фигуры, чередуя 
в определенной последовательности их 
виды. Например, красная, черная, зеленая, 
красная, черная, зеленая или треугольная, 
круглая, квадратная, треугольная, круглая, 
квадратная. Для построения конкретной 
структуры из согласованных элементов не-
обходимо координировать действия и вы-
кладывать последовательность фигурок, 
учитывая несколько родов свойств. Если 
предполагается участие трех человек, то 
значимыми будут три рода, для четверых — 
четыре и т.д. В задание включено требова-
ние к каждому члену команды начинать свои 
действия из определенной точки игрового 
поля. Отсутствие координации при выработ-
ке общего замысла и соотношения индиви-
дуальных задач с процессом осуществления 
общей работы не позволит решить задачу 
выстраивания последовательности фигурок, 
согласованной по всем родам.

Данная методика возвращает нас к 
традиции методик Н. Аха, Д.Н. Узнадзе и 
Л.С.  Выготского—Л.С. Сахарова, но в новой 
форме. За счет значительного количества ро-
довых и видовых признаков она представляет 
значительную трудность даже для взрослых 
испытуемых.

Перечисленные выше методики предна-
значались для изучения понятий. В нашей ме-
тодике понятийной характеристикой является 
формирование категориального различения 
«род-вид» на представленном стимульном 
материале. А проектным замыслом общей 

коллективной работы является способ ко-
ординации признаков предметов в ходе их 
выкладывания между участниками группы. 
Необходимость понимания того, что делают 
другие члены команды, согласования инди-
видуальных задач в коммуникативном плане 
и, что само по себе сложно, согласования ин-
дивидуальных задач в действии является век-
тором развития классических методик «двой-
ной стимуляции», а также работ В.В. Рубцова 
[13] и Ю.В. Громыко [4] в данном направлении.

Можно также сказать, что родовые при-
знаки, закрепленные за участниками, явля-
ются своеобразными «маркерами» замыслов 
действий каждого участника. То, как участни-
ки команды начинают выделять значимые для 
общей работы родовые признаки и их коорди-
нируют, позволяет выявить, как они работают 
с общим замыслом групповой работы.

Увеличение количества членов команды и, 
соответственно, характеристик стимульного 
материала увеличивает сложность в опреде-
лении родовой характеристики, за которую от-
вечает каждый член команды. Задание разной 
числовой закономерности для каждого члена 
команды в последовательности видовых ха-
рактеристик создает сложность в определении 
конкретной требуемой вещи (фишки).

Интересным моментом данной задачи 
является то, что в ней четко могут быть выде-
лены: пространство мышления — понимание 
того, сколько значимых родовых и видовых 
признаков удерживать, как связывать и конфи-
гурировать друг с другом видовые и родовые 
признаки каждого из участников; пространство 
действия — выкладывание фигурок на поле, 
координируя их последовательность; простран-
ство коммуникации — переговоры по поводу 
замысла коллективной работы и выяснение 
того, понимают ли другие участники коллек-
тивной работы, какие родовые и видовые при-
знаки надо координировать и как это делать.

Такое устройство методики позволяет вы-
явить, начинают ли участники групповой рабо-
ты в определенный момент выстраивать об-
щий замысел их коллективного действия, как 
они это делают, вступают ли они друг с другом 
во взаимодействие по поводу этого общего 
замысла, начинают ли организовывать кол-
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лективную работу. Но для того, чтобы это де-
лать успешно, участники коллективной работы 
должны интегрировать и связывать мышление 
(видовые и родовые признаки), коммуникацию 
и действие (координацию выкладывания пред-
метов в одной замкнутой цепочке).

Описание процедуры проведения 
методики «Периметр»

Четыре члена команды получают общую 
инструкцию. Им предлагается выложить гео-
метрическими фигурами периметр прямоу-
гольника. Легенда: «Команде необходимо соз-
дать защитный контур на агрессивной к чело-
веку планете, сделать надо все очень быстро и 
начать из четырех точек будущего защитного 
периметра, связь временно отсутствует». 
Каждый из четырех членов команды получает 
также свою индивидуальную задачу, о которой 
не знают другие члены группы, и которую он 
не может им сообщить. Коммуникация между 
участниками затруднена, но они могут общать-
ся без устной и письменной речи. У всех чле-
нов команды искусственно создается впечат-
ление, что они решают одну задачу, задаются 
лимит времени и необходимость строить пери-
метр из четырех разных точек прямоугольни-
ка. Как только команда решит, что задание вы-
полнено, нужно посигналить флажком. Далее 
команде сообщается результат — установлен 
защитный периметр, или она не смогла это 
сделать («защитный периметр не сработал»).

Индивидуальные инструкции:
1. Заполните, пожалуйста, весь периметр 

поля фигурами в следующем порядке: крас-
ная, желтая, зеленая, синяя, черная, серая и 
далее в той же последовательности. Начинай-
те работу с позиции № 1.

2. Заполните, пожалуйста, весь периметр 
поля фигурами в следующем порядке: треу-
гольник, прямоугольник, квадрат, трапеция и 
далее в той же последовательности. Начинай-
те работу с позиции № 2.

3. Заполните, пожалуйста, весь периметр 
поля фигурами в следующем порядке: фигура 
без знака, фигура с крестом и далее в той же 
последовательности. Начинайте работу с по-
зиции № 3.

4. Заполните, пожалуйста, весь периметр 
поля фигурами в следующем порядке: боль-
шая, средняя, маленькая и далее в той же 
последовательности. Начинайте работу с по-
зиции № 4.

Набор фигур общий и их в избытке. При-
ведем для примера (рис. 1—2) то, как выгля-
дит защитный периметр (выполненная зада-
ча) для 2 членов команды.

Объективно карта периметра с реализа-
цией четырех задач выглядит следующим об-
разом (рис. 3).

Диагностика начинается с того момента, 
когда партнеры «поворачивают за угол», т.е. 
от места своего старта дошли до зоны работы 
партнера (рис. 4).

Рис. 1. Вид защитного периметра Игрока 1
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Рис. 2. Вид защитного периметра Игрока 2

Рис. 3. Вид карты периметра с реализацией четырех задач

Рис. 4. «Зона» диагностической работы
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Здесь реакция игроков может быть раз-
ной:

— останавливается, работа закончена;
— удивлен, так как там не та, ожидаемая 

им фигура, и начинает переделывать чужое;
— удивлен, но пытается понять, что проис-

ходит с полем у других;
— понял, что происходит что-то непра-

вильное, и пытается вызвать других на ком-
муникацию.

Дальше члены команды либо догадаются 
предъявить друг другу индивидуальные зада-
чи, не используя устную и письменную речь, 
либо нет.

Но даже если выявлены индивидуальные 
задачи, есть еще этап согласования действий. 
Как заполнить периметр, учитывая четыре па-
раметра, если отсчет порядка видовых харак-
теристик начинается из разных мест?

После завершения первой попытки игро-
кам дается новая попытка с разрешенной пол-
ной коммуникацией. Им предстоит выяснить, 
какие индивидуальные задачи получил каж-
дый член команды, и решить, какой способ от-
бора общих фигур выбрать. Собственно, про-
ектная работа состоит в порождении замысла 
организации работы команды. Один участник 
не может выполнить работу за всех, так как 
это предполагает «высчитывание» четырех 
видовых характеристик каждой фигуры, а 
последовательность видовых характеристик 
начинается из четырех разных мест. Коман-
ды, которые выбирают согласование каждой 
фигуры, должны просчитать логику последо-
вательности фигур до одной «нулевой» для 
всех точки. Возможно удержание каждым 
членом команды всех четырех характери-
стик фигуры, что требует достаточной под-
готовленности каждого участника (сначала 
вычислить нормативное заполнение и потом 
запомнить закономерность по четырем пара-
метрам). Есть команды, которые согласуют 
свои действия по ходу заполнения периметра, 
то есть, объединившись в пары и согласуя 
два признака, они вторично проходят пери-
метр, отбраковывая «неправильные» фигуры 
и заменяя их фигурами, которые устраивают 
всех. Но все эти варианты согласования спо-
соба коллективного действия возможны толь-

ко после выявления каждым членом команды 
индивидуальных задач.

Нормативный способ успешного выполне-
ния задания заключается в следующем:

— удержание общей генеральной задачи, 
выявление задач партнера и предъявление 
своих задач;

— согласование видения продукта со-
вместной деятельности и критериев оценки 
его выполнения (в данном случае — реализа-
ция всех четырех индивидуальных задач);

— конструирование способов организа-
ции выполнения коллективной работы;

— согласование плана совместной работы;
— контроль реализации плана и внесение 

изменений в план при возникновении такой 
необходимости;

— совместное принятие промежуточных и 
конечного результатов.

Основываясь на основных характеристи-
ках, определяющих эффективность выполне-
ния задания (понимание отличий своего виде-
ния конечного продукта и видений других чле-
нов команды, а также способность построить 
скоординированное действие, отвечающее 
требованиям всех членов команды), мы пред-
ложили оценочную шкалу для определения 
уровня командной работы. Шкала включает в 
себя 4 уровня состояния команды.

Уровень 0. Никто не понимает задач пар-
тнеров и не видит параметров фигур, которые 
выделяют другие.

Уровень 1. Один человек в группе по-
нимает, что задачи разные, и надо понимать 
4 параметра, но он не управляет коммуника-
цией и предъявить задачи не может.

Уровень 2. Все в группе понимают 4 пара-
метра и осознают необходимость их понима-
ния, но не могут скоординировать действия и 
построить периметр прямоугольника.

Уровень 3. Все вместе могут построить 
периметр прямоугольника. Здесь следует вы-
делить некоторые дополнительные подуровни:

3а. Команда выполняет работу с обучени-
ем некоторых членов. Умеют вместе довести 
непонимающего члена группа до понимания и 
действия.

3б. Команда выполняет работу без обу-
чения. В этом случае сама ситуация может 
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оказаться не диагностичной, т.е. предло-
женная ситуация не является проектной 
для этой команды. Команда уже работала 
с такой формой организации коллективной 
работы.

3в. Члены команды пробуют разные спо-
собы координации действий.

Уровни 3а и 3в характеризуют высокий 
уровень проектной работы группы и позволя-
ют считать ее проектной командой.

Для валидизации шкалы оценки команд 
по методике «Периметр» нами было прове-
дено сопоставление групп, выделяемых на ее 
основе, с группами, выделяемыми в диагно-
стике проектных команд в работе Кружкового 
движения. Для диагностики сформированно-
сти проектных команд, участвующих в меро-
приятиях Кружкового движения, нами была 
разработана соответствующая анкета, осно-
ванная на представлениях о детско-взрослой 
образовательной общности.

Мы рассматривали Кружковое движение 
как одну из форм деятельности проектной 
ДВОО. Олимпиада НТИ, на финалах которой 
проводилась опросная диагностика, является 
одной из форм работы Кружкового движе-
ния, в которой проявляется уклад проектной 
ДВОО.

Была проведена опросная диагностика 
всех участников двух финалов ОНТИ 2019 — 
«Композитные материалы» и «Автономные 
транспортные системы». Опросные анкеты 
заполнялись участниками дважды — перед 
началом командной работы и непосредствен-
но после ее окончания.

Результаты опроса оценивались следую-
щим образом.

1. Функционализация в команде:
— 0 (нет);
— 1 (есть функционализация у большин-

ства);
— 2 (перефункционализация у большин-

ства).
2. Характер реагирования на трудности:
— 0 (конфликт);
— 1 (упростили или недоделали задачу/

игнорирование/договорились);
— 2 (новая задача у одного и более участ-

ников группы).

3. Хотят ли работать в этом составе в 
дальнейшем:

— 0 (нет);
— 1 (большинство хотят);
— 2 (все хотят).
4. Наличие образцов проектной общности:
— 0 (нет ни у кого);
— 1 (есть образцы у одного и более);
— 2 (у всех есть образцы (индивидуально 

1,5—2 балла)).
Функционализация и реагирование на 

трудности характеризуют работу команды и 
являются определяющими для квалификации 
группы. Невозможность функционализации и 
изменения функций в процессе работы, уход 
в коммунальный конфликт вместо разреше-
ния конфликта в содержательной плоскости 
характеризуют низкий уровень организации 
деятельности. Наличие в команде участников, 
имеющих образцы проектной деятельности и 
желание им следовать, повышает ее уровень, 
если носителям этих образцов удалось ор-
ганизовать работу всей команды. Желание 
членов группы продолжить работу в данном 
составе указывает на потенциальную силу 
получившейся команды.

Суммарный профиль позволяет выделить 
следующие типы групп:

Аморфная группа — члены команды не 
смогли функционализироваться и построить 
взаимодействие, в работе возникали конфлик-
ты, часть членов команды выпали из работы.

Организованная группа — участники ко-
манды распределили функции, при встрече с 
трудностями возникает конфликт.

Коллектив — участники команды ввели 
распределение функций, при столкновении 
с трудностями договариваются об изменении 
замысла (упрощение или смена предмета 
разработки), распределяют функции с учетом 
возможностей. Коллектив хорошо сработал 
на задание, но не обязательно направлен на 
проекты.

Проектный коллектив — участники ко-
манды ввели распределение функций, при 
столкновении с трудностями договариваются 
о новых задачах и перефункционализируют-
ся, распределяют задачи с учетом возможно-
стей, ориентируются на получение продукта.
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Проектная команда проектной общно-
сти — участники команды ввели распределе-
ние функций, при столкновении с трудностя-
ми выясняют тип проблемы, перефункциона-
лизируются, распределяют функции с учетом 
индивидуальных интересов профессиональ-
ного роста, ориентируются на дальнейшую 
встречу с проектными ситуациями как необ-
ходимым качеством жизни.

В соответствии с описанными критериями 
были определены типы общностей работав-
ших команд. В таблице слева представлены 
типы команд в соответствии с диагностиче-
скими критериями. В правой части таблицы 
представлены рейтинговые места команд в 
соответствии с их официальным рейтингом 
на финальном туре ОНТИ (Композитные ма-
териалы).

Сравнительный анализ показывает, что 
соответствие между оценкой уровня команды 
двумя методами практически отсутствует. 
Так, команда, официально занявшая 1 место, 
имеет весьма низкий уровень общности — 
организованная группа. Команды, имеющие 
наиболее высокий уровень общности — про-
ектная команда проектной общности, — за-
няли 3 и 4 места; команды, имеющие весьма 
высокий уровень общности — проектный кол-
лектив, — заняли 8 и 11 места. Причины этого 

несоответствия должны специально анализи-
роваться. В то же время можно определенно 
сказать, что успешной на финальном туре 
олимпиады команду сделал не уровень ее 
командной общности, а что-то другое. Вполне 
вероятно, что для выполнения задания того 
типа, который был представлен на олимпиа-
де, нужна просто операционализированная 
группа, а не общность, глубинно объединен-
ная едиными ценностями.

В процессе апробации методики «Пери-
метр» были выявлены следующие типы групп 
по типу действия участников:

0 — Группы, в которых участники стремят-
ся выполнять задания изолированно от других 
участников. Когда игроки понимают, что надо 
согласовывать работу, между ними начинает-
ся конфликт, они вырывают друг у друга пред-
меты. Согласовать свою работу они не могут.

1 — Соглашательство с утерей своей за-
дачи. Участник произвольно переключается 
на выполнение задания другого участника, 
теряя предметные характеристики своего за-
дания.

2 — Согласуют свои задачи в коммуника-
ции, выходя в рефлексивную позицию с пере-
стройкой участия в коллективной работе.

3 — Могут функционализироваться — об-
суждают способы коллективного действия с 

Таблица
Типы общностей команд на финальном туре Олимпиады Национальной 

технологической инициативы (Композитные материалы)

№ п/п Название группы Тип группы Рейтинговое место на финале ОНТИ (КМ)

1 2 3 4

1. ChemBrains Аморфная группа 7

2. DDOS-Team Организованная группа 1

3. Преформа Организованная группа 5

4. Великолепная команда Коллектив 9

5. Компаз Коллектив 2

6. Композитные Новаторы Коллектив 10

7. Stark Проектный коллектив 8

8. Гуд ЛАК Проектный коллектив 11

9. Композиты СКП Проектный коллектив
Проектной общности

4

10. ФиЗиКуМ Проектный коллектив
Проектной общности

3
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закреплением друг за другом различных от-
слеживаемых параметров.

4 — Могут выходить в коммуникацию с 
внешними для команды людьми и обсуждать 
с ними условия задания, возвращаясь затем к 
функционализации работы группы.

Типы общностей проектных команд, за-
данные на основе опросной методики, были 
соотнесены с типами групп, выявленными на 
основе апробации методики «Периметр». При 
соотнесении использовались совокупности 
критериев первой и второй методик, по кото-
рым оценивался уровень проектной группы. 
Проведенное соотнесение позволило предпо-
ложить определенное соответствие уровней 
команд, выделяемых на основе первой и вто-
рой методик.

Группа нулевого уровня — это аморфная 
группа. Группа первого уровня — это фор-
мально организованная группа, где принципы 
формального учреждения группы не перено-
сятся на предметно-смысловой уровень ре-
шения задачи. Второй уровень — это уровень 
коллектива, когда участники могут согласо-
вывать закрепленные за ними функции. Тре-
тий уровень — это проектный коллектив, где 
участники на основе коммуникации внутри 
группы могут менять тип функционализации 
группы в зависимости от конкретного проект-
ного замысла. Четвертый возможный уровень 
(не был выделен при помощи разработанной 
методики) — это проектная команда, когда 
участники в равной степени ведут обсужде-
ние и внутри группы, и вне ее, например, с 
внешним держателем задания по поводу из-
менения распределения функций коллектив-
ной работы.

Возможность установить соответствие 
уровней команд, выделяемых в разных ал-
фавитах критериев, валидизирует изучаемый 
объект — проектную команду на этапах по-
рождения замысла и его реализации.

Проведенное сопоставление позволяет 
обогатить характеристику проектных команд 
и более дифференцированно понять процесс 
их функционирования. Так, критерии, осно-
ванные на представлениях о детско-взрослой 
образовательной общности (функционали-
зация, умение справляться с трудностями, 

наличие культурных образцов), дополняются 
критериями, основанными на понимании про-
цессов коллективного мышления, коммуника-
ции и координации действия.

Выводы

Уровни организации команд, определяе-
мые по методике «Периметр», согласуются с 
исследованиями, полученными в работах В.В. 
Рубцова и его школы социально-генетической 
психологии. В последних выделены и разли-
чены конфликтные группы; группы формаль-
но договаривающиеся, но не перестраиваю-
щие способа действия и не меняющие своих 
функций в коллективном действии; группы, 
изменяющие форму организации совмест-
ного действия и функциональное распреде-
ление индивидуальных действий в общей 
коллективной работе (В.В. Рубцов [4; 5; 9], 
В.В. Агеев [10], Ю.В. Громыко [4], А.А. Марго-
лис [11], В.К. Мульдаров [12] и др.).

Следует еще раз отметить, что выявлен-
ная с помощью анкетирования эффектив-
ность проектных команд не совпадает с объ-
ективно оцениваемыми результатами проект-
ных хакатонов, сессий и Олимпиады НТИ.

Данный факт может быть объяснен следу-
ющим образом. Существующие задания про-
ектных хакатонов, проектных сессий и Олим-
пиады НТИ в настоящий момент имеют пред-
метно-специализированную специфику и свя-
заны в том числе с деятельностью монтажа, 
«работой руками», выполнением предметных 
заданий, которые оценивают преподаватели 
вуза. Они не направлены на решение задач 
соорганизации участников команды, то есть 
на проектирование собственно деятельности. 
Деятельность команд не связана с поста-
новкой и решением объективной проблемы, 
когда нужно просмотреть несколько разных 
подходов к решению, что может быть достиг-
нуто только за счет распределения и соорга-
низации деятельности участников команд в 
условиях ограниченного времени.

Школьникам специально не разъясняют, 
что такое проектирование, у них не формиру-
ют способности к проектированию деятельно-
сти. Вместе с тем ориентация на формирова-
ние проектных команд и коллективов, которые 
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осуществляют выработку замысла совместно-
го действия, весьма перспективна и потребует 
преобразования предметных заданий на меро-
приятиях Кружкового движения.

Для передачи участникам нормы проект-
ной деятельности и представлений о перспек-

тивных формах ее организации необходимо 
проводить формирующий эксперимент, по-
священный анализу повышения уровня вза-
имопонимания и способности координации 
действий в процессе коллективного выполне-
ния проектной задачи.
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Авторы исходят из того, что академическая мотивация представляет собой 
один из важнейших аспектов, связанных с процессом обучения в универси-
тете, поскольку во многом определяет дальнейшие перспективы саморазви-
тия и самореализации молодых специалистов. По их мнению, этот вопрос ва-
жен и для образовательных организаций, так как, зная особенности учебной 
мотивации своих студентов, они смогут корректировать образовательный 
процесс. Приводятся данные исследования (N=1326) трех основных компо-
нентов, которые связаны с успешностью обучения: базовые психологические 
потребности, академическая мотивация и отчуждение от учебы. Объектом 
внимания выступают различия, связанные с данными компонентами у сту-
дентов, которые обучаются на бакалаврских и магистерских программах уни-
верситета. На первом этапе обработки данных было проведено сравнение 
указанных компонентов у студентов бакалавриата и магистратуры. Установ-
лено, что уровень удовлетворения базовых психологических потребностей и 
вид академической мотивации связаны с различными уровнями отчуждения 
от учебы. Кластерный анализ позволил выделить три основных группы сту-
дентов, обучающихся в университете. Было выявлено, что данные группы от-
личаются по уровню выраженности базовых психологических потребностей, 
типу академической мотивации и степени ощущения отчуждения от учебы.

Ключевые слова: академическая мотивация, студенты, базовые психоло-
гические потребности, отчуждение от учебы, кластерный анализ.
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Academic motivation is one of the most important aspects related to the learning 
process at the university, as it largely determines the future prospects of self-
development and self-realization of young specialists. This issue is also important 
for educational organizations, because, knowing the specifics of the educational 
motivation of their students, they will be able to adjust the educational process. 
The article examines three main components that are associated with the suc-
cess of studding: basic psychological needs, academic motivation and alienation 
from study. In the study (N = 1326) there are also differences associated with 
these components among students who study at the university’s bachelor and 
master programs. At the first stage of data processing, a comparison was made 
of these components among undergraduate and graduate students. As a result, 
it was found that the level of satisfaction of basic psychological needs and the 
type of academic motivation is associated with a different level of alienation from 
study. Based on the data obtained, a cluster analysis was carried out, which al-
lowed us to distinguish three main groups of students studying at the university. It 
was found that these groups differ in the level of expression of basic psychologi-
cal needs, the type of academic motivation and the degree of feeling of alienation 
from study.
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Введение

В настоящее время российские универ-
ситеты переживают период затянувшегося 
реформирования и перехода к рыночноподоб-
ной системе оказания образовательных ус-
луг. Как утверждают исследователи Ш. Сло-
тер, Л. Лесли [35], Б. Кларк, Нефедова А.И. [4] 
и др., современные университеты вовлечены 
в «войну за таланты» как среди профессор-
ско-преподавательского состава, так и среди 
абитуриентов. В данных условиях одним из 
приоритетов образовательной организации 
становится повышение удовлетворенности 
качеством образования обучающихся и вы-
пускников. Университеты предлагают различ-
ные условия обучения, материально-техниче-
ского обеспечения и финансирования. Вместе 
с тем, как подчеркивает Меламед Д.А., важ-
нейшими факторами успешности и удовлет-
воренности студентов являются социально-
психологические характеристики личности и 
группы, которые определяют академическую 
мотивацию обучающихся [3].

Проведенное авторами исследование бы-
ло посвящено изучению данных психологиче-
ских особенностей: удовлетворению базовых 
психологических потребностей, академиче-
ской мотивации и отчуждению от обучения, а 
также взаимосвязи между ними у студентов.

Базовые психологические потребности. 
Теория базовых психологических потребно-
стей возникла в рамках теории самодетерми-
нации Э. Деси и Р. Райана. В соответствии с 
данной теорией у каждого человека есть три 
основных потребности: в автономии, компе-
тентности и связанности [17]. Удовлетворение 
базовых психологических потребностей имеет 
большое значение и в процессе обучения в 
университете. Так, студенты, у которых были 
удовлетворены базовые психологические по-
требности, чаще хотели участвовать в раз-
личных проектах во время учебы [25] и демон-
стрировали заинтересованность в том, чтобы 
изучать более сложные и продвинутые курсы 
[36]. В то же время неудовлетворенные базо-
вые психологические потребности связаны с 
тем, что студенты чаще ощущают стресс (на-
пример, в период сдачи экзаменов) [11] и тре-
вогу в период обучения в старшей школе [14].

Академическая мотивация. Академиче-
ская мотивация определяется как стремление 
человека к достижению успехов в области 
обучения [38]. Современный подход к изуче-
нию академической мотивации также связан 
с применением теории самодетерминации 
Э. Деси и Р. Райана. Сторонники данной те-
ории выделили три типа мотивации: внутрен-
нюю (связанную с собственным желанием), 
внешнюю мотивацию (связанную с желанием 
других) и амотивацию (отсутствие желания) 
[16]. Ранее исследователями изучались связь 
академической мотивации и успешности в 
процессе обучения в университете [19], воз-
можности предсказания с помощью академи-
ческой мотивации среднего балла в процессе 
обучения [12], рассматривались проблемы 
связи внешней и внутренней мотивации [8], 
а также преобладание внешней мотивации 
над внутренней (в связи с политическими, 
экономическими, социальными условиями) у 
студентов [37]. Достаточно часто изучались 
гендерные особенности академической мо-
тивации [34]. Кроме того, в последнее время 
исследователи занимаются изучением связи 
применения современных технологий с ака-
демической мотивацией [26].

Отчуждение от обучения. Исследова-
тели при рассмотрении данного феномена 
опираются в основном на две точки зрения. 
Первая касается связи марксистской тео-
рии и отчуждения. В соответствии с теорией 
К. Маркса, рабочие, получая оплату за труд, 
испытывали отчуждение от своих желаний, 
стремлений, продукта, который производили. 
Эта теория опиралась на экономические по-
казатели, классы и имела экономическую и 
философскую направленность [15]. Второй 
подход был предложен социологом М. Симе-
ном [33]. Он полагал, что существуют различ-
ные формы отчуждения, которые связаны как 
с социально-психологическими, так и с инди-
видуально-психологическими особенностями 
личности. Современные исследователи в об-
ласти психологии придерживаются позиции, 
что отчуждение связано с понятием «смысл» 
и отсутствием у человека возможности дать 
себе ответ на вопрос «В чем смысл моей де-
ятельности?» [6]. Особенно актуальным этот 
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вопрос становится для студентов, которые че-
рез некоторое время после начала обучения 
спрашивают себя: «В чем смысл моего обуче-
ния?» Результаты уже проведенных исследо-
ваний продемонстрировали, что отчуждение 
в процессе обучения зависит от: гражданства 
студента [28], использования виртуальной 
среды в процессе обучения [22], профиля 
предмета, который изучает студент [29].

Связь между базовыми психологи-
ческими потребностями, академической 
мотивацией и отчуждением от обучения. 
Проведенные ранее исследования устано-
вили связь между отчуждением и академи-
ческой мотивацией в процессе обучения в 
школе [21]. Исследователи также обнаружили 
значимый негативный эффект в отсутствии 
удовлетворения базовых психологических 
потребностей и отчуждения от учебы [27]. 
Таким образом, было продемонстрировано, 
что базовые психологические потребности 
являются предикторами по отношению к ака-
демической мотивации [20].

Ограничения существующих исследо-
ваний. Несмотря на то, что исследований, по-
священных связи академической мотивации, 
базовых психологических потребностей и от-
чуждения от учебы, достаточно много, в них 
существует ряд ограничений:

1) Большинство описанных исследований 
было проведено на выборке школьников. По-
сле школы молодые люди поступают в универ-
ситет по разным причинам и демонстрируют 
различную академическую мотивацию, уров-
ни отчуждения и удовлетворения базовых 
психологических потребностей. Например, 
ранее исследователями было установлено, 
что выбор специальности зависит от оценки 
собственных способностей и интересов [23], 
поступление в университет и академическая 
успеваемость связаны с самоуверенностью 
[18], знания в области предмета и предыду-
щий опыт, обусловленный его изучением (до 
поступления), повышают академическую мо-
тивацию [32].

2) В приведенных исследованиях были ис-
пользованы различные методики измерения 
отчуждения от учебы. В одних исследованиях 
[28] используются шкалы с прямыми и обрат-

ными утверждениями, которые соответствуют 
теоретической модели отчуждения М. Симе-
на. В других [30] — исследователи полагали 
отчуждение единым конструктом, не выделяя 
в нем субшкал. Уже проведенные в России 
исследования [5] показали эффективность 
изучения отчуждения как единой шкалы, по-
этому в нашем исследовании будет применен 
этот подход.

3) Исследователи не изучали особенности 
в группах бакалавров и магистров. Молодые 
люди, поступающие в магистратуру, как пра-
вило, принимают решение о своем поступле-
нии самостоятельно и взвешенно. Было уста-
новлено, что студенты, которые поступают в 
магистратуру, имеют более высокий уровень 
внутренней мотивации [7], и их отличают 
желание учиться и получать новые знания 
и навыки, а также настойчивость в данном 
желании [10]. Следовательно, эти группы 
студентов имеют различную мотивацию к об-
учению и уровень базовых психологических 
потребностей.

В целом результаты уже проведенных ис-
следований позволили выдвинуть следующие 
гипотезы:

Гипотеза 1. Отчуждение от учебы связано 
с академической мотивацией: низкий уровень 
отчуждения от учебы положительно взаимос-
вязан с высоким уровнем внешней мотивации 
и амотивации.

Гипотеза 2. Академическая мотивация 
связана с базовыми психологическими по-
требностями: высокий уровень внешней ака-
демической мотивации положительно взаи-
мосвязан с низким уровнем удовлетворенно-
сти базовых психологических потребностей.

Гипотеза 3. Базовые психологические по-
требности связаны с отчуждением от учебы: 
низкий уровень удовлетворения базовых 
психологических потребностей положительно 
взаимосвязан с высоким уровнем отчуждения 
от учебы.

Цель настоящего исследования заключа-
лась в установлении характера взаимосвязи 
между академической мотивацией, базовыми 
психологическими потребностями и отчуж-
дением от учебы студентов бакалавриата и 
магистратуры.
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Методы исследования

Участники исследования. В исследова-
нии приняли участие 1326 студентов очной 
и заочной форм обучения, обучающихся на 
всех факультетах Финансового университета 
при Правительстве Российской Федерации. 
Больше всего в выборке оказалось студентов 
1-го курса бакалавриата (27,7%), меньше все-
го — студентов магистратуры 1-го и 2-го года 
обучения (10,7 и 10,6% соответственно).

Инструментарий исследования. В ис-
следовании использовались следующие 
методики: Шкала «Отчуждение от учебы» 
Е.Н.  Осина [5], Диагностика базовых психо-
логических потребностей В.В. Гижицкого [1] 
и Шкала академической мотивации (ШАМ, 
от англ. The Academic Motivation Scale, AMS) 
в адаптации Т.О. Гордеевой, О.А. Сычева и 
Е.Н. Осина [2].

Респондентам предлагалось ответить на 
вопросы анкеты, которая, помимо указанных 

опросников, устанавливала форму обучения 
(очную, очно-заочную, заочную), факультет, 
курс и самооценку успешности обучения сту-
дентов (от 1 — «низкий» до 5 — «высокий»).

Обработка данных. Для обработки полу-
ченных данных использовалась программа 
«SPSS for Windows ver. 23.0».

Результаты исследования

Описательная статистика. Для начала бы-
ли рассчитаны описательные статистики  — 
среднее значение и среднеквадратическое 
отклонение. Более подробная информация 
представлена в табл. 1.

Был проведен анализ на характер рас-
пределения выборки (с помощью критерия 
Колмогорова—Смирнова), который проде-
монстрировал, что распределение отличается 
от нормального. Поэтому для сравнения ре-
зультатов в группах бакалавров и магистров 
использовался U критерий Манна—Уитни. 

Таблица 1
Описательные статистики для переменных исследования

Название методики/
шкалы

Название шкалы
[номера утверждений]

Значения По выборке Бакалавры Магистры

Min Maх M SD M SD M SD

Методика «Опросник 
базовых потребно-
стей» (В.В. Гижицкий 
[1]).

Автономия [2, 5, 9, 12, 13] 5 35 24,36 6,13 24,17 6,07 25,05 6,32

Компетентность [3, 4, 8, 
11, 15]

5 35 25,47 5,30 25,26 5,30 26,22 5,22

Связанность [1, 6, 7, 10, 14] 5 35 20,89 7,15 20,83 7,13 21,10 7,22

Шкала академи-
ческой мотивации 
(ШАМ) (Т.О. Горде-
ева, О.А. Сычев и 
Е.Н. Осин [5]).

Познавательная мотива-
ция [1, 8, 15, 22]

4 20 14,46 3,70 14,43 3,70 14,56 3,68

Мотивация достижения [2, 
16, 23]

4 20 10,73 2,81 10,67 2,86 10,93 2,58

Мотивация саморазвития 
[3, 10, 17, 24]

4 20 14,43 3,90 14,58 3,87 13,87 3,96

Мотивация самоуважения 
[4, 11, 18, 25]

4 20 13,04 4,52 13,36 4,46 11,85 4,52

Интроецированная мотива-
ция [5, 12, 26]

4 20 9,40 3,17 9,61 3,12 8,64 3,22

Экстернальная мотивация 
[6, 13, 20, 27]

4 20 11,58 3,73 11,83 3,72 10,62 3,60

Амотивация [7, 14, 21, 28] 4 20 9,72 4,54 9,58 4,48 10,23 4,70

Шкала «Отчуждение 
от учебы» (Е.Н. Осин 
[5]).

Вегетативность [4, 8, 11] 3 15 8,35 3,06 8,36 3,09 8,31 2,95

Бессилие [1, 5, 9] 3 15 8,36 2,47 8,47 2,48 7,97 2,41

Нигилизм [2, 6, 12] 3 15 8,33 2,74 8,39 2,79 8,12 2,52

Авантюризм [3, 7, 10] 3 15 7,90 2,68 7,97 2,73 7,62 2,46
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Установлены значимые отличия в методике 
«Опросник базовых потребностей» по двум 
шкалам: «Автономия» (U=131967, p=.009) и 
«Компетентность» (U=131783, p=.008). Уро-
вень данных показателей оказался выше у 
студентов магистратуры, по сравнению со 
студентами бакалавриата. Корреляционный 
анализ продемонстрировал, что шкалы «Ав-
тономия» и «Компетентность» положительно 
коррелируют с академической мотивацией 
(познавательная, самоуважения, достижения, 
саморазвития, интроецированная) («Автоно-
мия» r=(.143,.424), p<.001, «Компетентность» 
r=(.296,.405), p<.001) и негативно — с отчуж-
дением от учебы («Автономия» r=(-.292,.-485), 
p<.001), «Компетентность» r=(-.353,.-275), 
p<.001).

В шкале ШАМ обнаружены различия между 
группами студентов бакалавриата и магистра-
туры по четырем шкалам: «Мотивация само-
развития» (U=130947, p=.005) и «Мотивация 
самоуважения» (U=117909, p<.001). Уровень 
данных показателей у обучающихся в бакалав-
риате оказался выше, чем у студентов маги-
стратуры. Кроме того, они позитивно связаны 
с базовыми психологическими потребностями: 
«Автономией» и «Компетентностью» (см. вы-
ше). Уровень показателей «Интроецированная 
мотивация» (U=122298, p<.001) и «Экстерналь-
ная мотивация» (U=119350, p<.001) оказался, 
напротив, более высоким у студентов бака-
лавриата, чем магистратуры. Кроме того, по 
результатам корреляционного анализа, данные 
показатели имели противоположные связи с 
базовыми психологическими потребностями и 
отчуждением от учебы. Если интроецированная 
мотивация позитивно коррелировала с базо-
выми психологическими потребностями («Ав-
тономия» (r=.143, p<.001), «Компетентность» 
(r=.158, p<.001), «Связанность» (r=.227, p<.001) 
и негативно с ощущениями бесполезности об-
учения («Нигилизм» (r=-.133, p<.001), «Авантю-
ризм» (r=-.192, p<.001), то экстернальная имеет 
противоположные связи как с базовыми пси-
хологическими потребностями («Автономия» 
(r=-.123, p<.001), «Компетентность» (r=-.164, 
p<.001), «Связанность» (r=-.074, p<.001), так 
и со шкалами отчуждения от учебы («Вегета-
тивность» (r=.366, p<.001), «Бессилие» (r=.274, 

p<.001), «Нигилизм» (r=.252, p<.001), «Авантю-
ризм» (r=.205, p<.001).

По шкале «Отчуждение от учебы» установ-
лены различия между группами бакалавров и 
магистров по двум шкалам: «Вегетативность» 
(U=128657, p=.003) и «Нигилизм» (U=131845, 
p<.001). По этим показателям значения в ба-
калавриате выше, чем в магистратуре. Кор-
реляционный анализ продемонстрировал, что 
шкала «Вегетативность» имела позитивную 
корреляцию с внешней мотивацией и амоти-
вацией («Экстернальная мотивация» (r=.366, 
p<.001) и «Амотивация» (r=.682, p<.001)). 
Шкала «Нигилизм» (U=136651,5, p<.001) так-
же негативно связана со всеми переменны-
ми  исследования (базовые психологические 
потребности и академическая мотивация) 
(r=(-.353,-.173), p<.001), за исключением шкал 
«Экстернальная мотивация» (r=.252, p<.001) и 
«Амотивация» (r=.617, p<.001).

Кластерный анализ. Кластерный анализ 
выполнен методом K-средних, количество 
кластеров, которое в данном случае было 
выделено, — три. В табл. 2 представлена 
описательная статистика для каждой группы 
студентов.

Описание групп по результатам кластер-
ного анализа. Было выделено три группы, 
которые получили название в соответствии 
с уровнем выраженности мотивации: высоко-
мотивированные, среднемотивированные и 
низкомотивированные. Сравнение по резуль-
татам проведенных методик между данными 
группами представлено ниже.

Группа 1 — «Высокомотивированные». 
Студенты из данной группы обладают вы-
сокими значениями по опроснику базовых 
потребностей (шкалы «Автономия» и «Ком-
петентность»), чуть ниже значения по шкале 
«Связанность». Для студентов из этой группы 
необходимо удовлетворение базовых психо-
логических потребностей, связанных с под-
держкой их интереса к процессу обучения и 
верой в них. Показатель по шкале «Связан-
ность» демонстрирует также необходимость 
«эмоционального» включения, однако не на 
слишком высоком уровне. Для данной группы 
студентов характерны высокие значения по 
шкалам внутренней академической мотива-
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ции. В целом эти шкалы характеризуют стрем-
ление студента к достижению, саморазвитию, 
уважению себя. Студенты из этой группы по-
нимают, для чего и чему они учатся. Уровень 
мотивации, связанный с внешними причина-
ми обучения, у них низкий, как и уровень от-
чуждения от процесса обучения. Сопоставляя 
с результатами анкеты, было установлено, 
что в данной группе больше всего студентов 
очной формы обучения первого курса, кото-
рые оценивают собственную успеваемость 
как «высокую» или «выше среднего».

Группа 2 — «Среднемотивированные». 
Студенты, которые попали в эту группу, обла-
дают аналогичными высокими значениями по 
опроснику базовых психологических потреб-
ностей. Для данных студентов более значимо 
отношение к себе как к равному участнику об-
разовательного процесса, чем для студентов 
из группы высокомотивированных. Уровень 
мотивации достижения ниже, чем у студентов 
из первой группы. Напротив, уровень экстер-
нальной мотивации у таких студентов выше, 
чем уровень интроецированной. Однако, по 
сравнению с первой группой, значительно 
увеличиваются показатели, связанные с от-

чуждением от учебы. Сопоставляя с результа-
тами анкеты, можно заметить, что это студен-
ты очной формы обучения первого и второго 
курсов, которые оценивают свою успевае-
мость на уровнях «высокая» и «средняя».

Группа 3 — «Низкомотивированные». Сту-
денты из данной группы также обладают до-
статочно высоким уровнем выраженности ба-
зовых потребностей как в «Компетентности», 
так и в «Автономии» (но не в «Связанности»). 
В данной группе студентов высокий уровень в 
ШАМ по показателям «Амотивация» и «Экс-
тернальная мотивация». Уровень выраженно-
сти мотивов, связанных с развитием собствен-
ной личности, уважением к себе и пониманием 
необходимости процесса обучения, у таких 
студентов находится на минимальных значе-
ниях. Отчуждение от учебы у них выражено в 
высоких значениях по шкалам «Авантюризм» 
(поиск «острых» ощущений в процессе обу-
чения) и «Вегетативность» (непонимание, как 
устроен процесс обучения). По результатам 
анкеты в данной группе больше всего студен-
тов очной формы обучения второго курса, ко-
торые оценивают собственную успеваемость 
на уровне от «среднего» до «высокого».

Таблица 2
Описательные статистики (по результатам кластерного анализа)

Название методи-
ки/шкалы

Название шкалы
Значения Группа 1 Группа 2 Группа 3

Min Maх M SD M SD M SD

Методика «Опрос-
ник базовых потреб-
ностей» (В.В. Гижиц-
кий [2]).

Автономия 5 35 29,25 3,56 23,81 4,30 17,12 5,32

Компетентность 5 35 29,23 3,60 25,02 4,04 19,97 5,00

Связанность 5 35 27,08 4,31 20,32 4,58 11,49 4,24

Шкала академи-
ческой мотивации 
(ШАМ) (Т.О. Горде-
ева, О.А. Сычев и 
Е.Н. Осин [3]).

Познавательная мотивация 4 20 17,35 2,13 13,89 2,76 10,72 3,70

Мотивация достижения 4 20 12,59 1,87 10,34 2,35 8,36 2,95

Мотивация саморазвития 4 20 17,28 2,29 14,04 3,02 10,39 3,89

Мотивация самоуважения 4 20 15,8 3,61 12,73 3,85 8,99 3,97

Интроецированная моти-
вация

4 20 10,05 3,07 9,52 3,05 8,04 3,19

Экстернальная мотивация 4 20 10,56 3,52 11,92 3,68 12,58 3,80

Амотивация 4 20 6,33 2,81 10,41 3,85 14,03 3,96

Шкала «Отчуждение 
от учебы» (Е.Н. 
Осин [8]).

Вегетативность 3 15 6,02 2,12 8,97 2,53 11 2,67

Бессилие 3 15 7,02 2,11 8,65 2,16 10,05 2,4

Нигилизм 3 15 6,38 2,22 8,91 2,27 10,44 2,37

Авантюризм 3 15 6,42 2,41 8,33 2,36 9,49 2,53

Всего N=463 N=592 N=269
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Обсуждение результатов

Авторами были изучены различия базо-
вых потребностей, академической мотивации 
и отчуждения от учебы у студентов, которые 
обучаются на бакалаврских и магистерских 
программах.

Обучающиеся в магистратуре имеют боль-
шие показатели удовлетворенности базовых 
психологических потребностей, по сравнению 
со студентами бакалавриата. Одним из воз-
можных объяснений является процедура посту-
пления в университет: например, на некоторые 
магистерские программы необходимо вместе 
с комплектом документов подавать еще и мо-
тивационное письмо, в котором необходимо 
обосновать выбор именно этой магистерской 
программы. Полученные авторами результаты 
соответствуют более ранним исследованиям 
[40], в которых было установлено, что трудные 
процедуры отбора в университет увеличивают 
уровень удовлетворенности базовых психоло-
гических потребностей.

Уровень внешней мотивации у студентов 
бакалавриата выше, чем у студентов магистра-
туры. Часто поступление в университет стано-
вится обязательным для молодых людей. Они 
не могут понять, чем именно хотят заниматься, 
часто ошибаются в выборе специальности, но 
все же продолжают обучение. Это связано в 
том числе и со сложностями перевода внутри 
одного университета, в другой университет и 
т.д. Данный результат подтверждает получен-
ные ранее выводы, в которых также отмечался 
высокий уровень внешней мотивации студен-
тов бакалавриата [31].

Студенты магистратуры имеют более низ-
кие показатели саморазвития и самоуваже-
ния. Данный результат может быть связан с 
тем, что они оценивают курсы и собственные 
достижения по ним не так, как делают это 
студенты бакалавриата. Для них более значи-
мыми являются не оценки и знания, а опыт и 
компетенции, которые они могут сформиро-
вать в период обучения. Проведенные ранее 
исследования демонстрируют, что студенты 
в период обучения в магистратуре начинают 
оценивать предметы в соответствии с тем, на-
сколько знания и умения являются релевант-
ными их опыту работы [13].

Также студенты в магистратуре ощущают 
больше возможности влиять на обучение и 
имеют стойкие убеждения относительно его 
необходимости. Усилия, прикладываемые 
в процессе обучения в магистратуре, носят 
целенаправленный характер: студенты сами 
могут выбирать курсы, связанные со своими 
профессиональными интересами. Студенты 
же бакалавриата, напротив, далеко не всег-
да знают свою профессиональную специ-
ализацию. В целом полученные результаты 
были подтверждены в других исследованиях, 
в которых демонстрировалось, что студенты 
в магистратуре проявляют большую заинте-
ресованность и понимание необходимости и 
цели обучения [41].

Дальнейший кластерный анализ позволил 
выделить три группы студентов, которые об-
учаются в университете.

Авторами было установлено, что студен-
ты, которые ощущают высокую степень удов-
летворения базовых потребностей, высокий 
уровень академической мотивации и низкий 
уровень отчуждения от учебы, чаще всего 
учатся на первом курсе очной формы обуче-
ния. Такие результаты могут быть связаны с 
процессом поступления в университет и про-
цессом адаптации к новым образовательным 
условиям. То есть эти студенты в большей 
степени мотивированы к обучению и ждут 
от преподавателей поддержки и понимания. 
Это обусловлено их ожиданиями от учебно-
го процесса как интересного, легкого и свя-
занного с будущей профессией, которая им 
нравится. Полученные авторами результаты 
соответствуют результатам более раннего ис-
следования [18], в котором установлено, что 
у студентов первого курса высокий уровень 
мотивации. Однако в приведенном исследо-
вании [18] также было установлено, что, как 
правило, высокий уровень мотивации связан 
с непрерывным обучением «колледж-универ-
ситет» и самоуверенностью у студентов. То 
есть студенты, которые обучались после кол-
леджа, имели более высокие баллы успевае-
мости по дисциплинам, чем те студенты, кото-
рые поступили после школы. В дальнейшем 
необходимо провести сравнительный анализ 
мотивации студентов, которые поступили в 
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университет после колледжа и после обуче-
ния в школе, на российской выборке.

Кроме того, была выделена группа, в ко-
торой значения некоторых шкал академиче-
ской мотивации ниже, а значение показателя 
отчуждения от учебы, напротив, повышает-
ся. Данная группа студентов — это студенты, 
которые учатся на первом и втором курсах 
и оценивают собственную успеваемость на 
среднем и высоком уровнях. Мотивация этих 
студентов связана с желанием получать не 
только знания, но и уверенность в том, что 
их знаний достаточно для выполнения учеб-
ных задач. Остальные потребности у данных 
студентов выражены не на таком высоком 
уровне, как у других групп. В более ранних 
исследованиях было также установлено, что 
высокий уровень отчуждения может быть 
связан с отсутствием возможности удовлет-
ворения базовых потребностей (со стороны 
преподавателей), сложными заданиями, 
невозможностью влиять на собственное об-
учение [5]. Однако, в отличие от предыдущих 
исследований, было установлено, что такие 
студенты учатся в основном на первом и вто-
ром курсах бакалавриата. Повышение уров-
ня отчуждения от учебы у них может быть 
связано с разочарованием в специальности, 
поступлением на другую специальность (или 
университет), низким уровнем удовлетворен-
ности от процесса обучения. Возможное на-
правление дальнейших исследований связа-
но с изучением факторов, которые влияют на 
повышение удовлетворенности студентов. 
Как показали предыдущие исследования 
[24], низкая удовлетворенность процессом 
обучения студентов повышает уровень их от-
чуждения.

Наконец, была выделена группа с низки-
ми значениями по шкалам академической 
мотивации и высокими — по шкалам отчуж-
дения от процесса обучения. Распределение 
базовых потребностей, которые были опи-
саны для предыдущей группы, сохраняется 
(увеличиваются значения). Это может быть 
связано с тем, что выявленные тенденции не 
меняются на качественном, но меняются на 
количественном уровне. Студенты из данной 
группы чаще всего поступают в университет 

не для обучения, а для решения проблем (свя-
занных с армией, семьей, жильем и т.д.) или 
получения отсрочки на занятие неинтересным 
делом (например, обучение как альтернатива 
работе). Больше всего их на втором курсе. 
Это означает, что, возможно, они либо посту-
пали с внешней мотивацией обучения, либо 
поступали с другой мотивацией, но в процес-
се обучения уровень их внешней мотивации 
(или амотивации) и отчуждения от обучения 
повысился. В некоторых исследованиях было 
установлено, что разочарование в профессии 
связано с восприятием процесса обучения, 
преподавания, самовосприятием себя как 
студента и другими факторами [9]. Кроме 
того, в некоторых исследованиях (например, 
[39]) было установлено, что разочарование 
в процессе обучения связано с отсутствием 
возможности и желания обсуждать с препо-
давателем собственные неудачи в процессе 
контроля знаний. Вероятно, такие студенты 
ощущают со временем снижение интереса к 
учебе, повышение уровня отчуждения от нее 
и низкий уровень удовлетворения базовых 
потребностей в отношениях с преподавате-
лями. Для более подробного изучения связи 
между курсом студента, его академической 
мотивацией, отчуждением от учебы и степе-
нью удовлетворения базовых потребностей 
необходимо проведение лонгитюдного иссле-
дования, связанного с изучением данных ком-
понентов и их динамики на протяжении всего 
периода обучения в университете.

Заключение

1. Студенты во время обучения на бака-
лаврских и магистерских программах испы-
тывают разные уровни потребностей в ав-
тономии и компетентности. Однако разница 
между уровнями выраженности этих потреб-
ностей не слишком большая.

2. Интроецированная и экстернальная 
мотивации имеют разный характер взаимос-
вязей с переменными данного исследования: 
если интроецированная мотивация имеет по-
зитивные связи с желанием развиваться и 
негативные — с ощущением бесполезности 
от учебы, то экстернальная, напротив, нега-
тивные — с мотивацией саморазвития и по-
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зитивные — с ощущением бессмысленности 
этого процесса.

3. Установлено, что между студентами 
бакалавриата и магистратуры существует 
различие в восприятии учебы как пассивного 
получения информации и способа зарабаты-
вания оценок: такой подход больше харак-
терен в бакалавриате, но не в магистратуре. 
Студенты магистратуры также в большей сте-
пени осознают необходимость обучения и его 
конечную цель.

4. На основании полученных данных было 
выделено три группы студентов, которые об-
учаются в университете и отличаются между 
собой по исследуемым психологическим ха-
рактеристикам. Для первой группы характер-
ны высокий уровень потребности в удовлет-
ворении базовых потребностей, «позитивно 
направленные» академические мотивы (по-
знавательные, достижения, саморазвития) 
и т.д., низкий уровень отчуждения от учебы. 
Для второй группы в меньшей степени выра-

жены базовые потребности, академические 
мотивы связаны с внешними факторами, уро-
вень отчуждения также возрастает. Для тре-
тьей группы характерен минимальный уро-
вень выраженности базовых потребностей, 
академические мотивы также находятся на 
невысоких значениях, а наиболее выражен-
ной оказывается амотивация, но, в отличие от 
предыдущих групп, студенты из данной груп-
пы демонстрируют самые высокие значения 
по отчуждению от учебы.

5. Исследование, результаты которого 
представлены в статье, носит «срезовый» 
характер. В дальнейшем кроме увеличения 
количества испытуемых, участвовавших в ан-
кетировании, рекомендуется применить и дру-
гие методы психологической диагностики: по-
луструктурированное интервью, фокус-группы 
и т.д. Кроме того, целесообразно проведение 
подобного исследования в других универси-
тетах (в различных городах) и сопоставление 
полученных результатов между собой.
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Работа посвящена проблеме развития личностных профессионально важ-
ных качеств студентов при обучении в магистратуре психолого-педагоги-
ческого направления. Проанализировано развитие личностной и профес-
сиональной идентичности, эмпатии, коммуникативности. В исследовании 
приняли участие 60 студентов магистратуры. Для проверки гипотезы о 
противоречивой динамике развития личностной, профессиональной иден-
тичности и коммуникативных качеств (эмпатии, коммуникативных умений) 
были применены методики изучения профессиональной (МИПИ) и личност-
ной идентичности (МИЛИ) Л.Б. Шнейдер, шкала эмпатии А. Меграбяна и 
Н. Эпштейна и тест коммуникативных умений Л. Михельсона. У выпускни-
ков магистратуры выявлено преобладание статусов диффузной и псевдо-
позитивной личностной идентичности, зафиксирована сложная динамика 
статусов профессиональной идентичности. Получены данные о нарастании 
выраженности компетентного стиля общения и высоком уровне эмпатии. 
Намечены перспективы дальнейших исследований развития личностных 
профессионально важных качеств и психолого-педагогического сопрово-
ждения студентов при обучении в магистратуре.
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This paper focuses on the formation of professionally important personality traits in 
graduate students of psychological and pedagogical master degree programmes. 
We analyze the development of personal and professional identity, empathy and 
communicative characteristics. The study involved 60 graduate students. To test 
the hypothesis of the contradictory developmental dynamics of personal and pro-
fessional identity and communicative characteristics (empathy and communica-
tion skills) we used L.B. Schneider’s techniques for studying professional (MIPI) 
and personal identity (MILI), the questionnaire measure of emotional empathy 
by A. Mehrabian and N. Epstein, and the social skills test by L. Michelson. The 
study revealed the predominance of diffuse and pseudo-positive personal iden-
tity statuses among the graduate students as well as the complex dynamics of 
professional identity statuses. Also, the obtained data points to an increase in the 
expression of the competent communication style and high levels of empathy. 
We outline some perspectives for further research on the development of profes-
sionally important personal qualities and psychological and educational support 
of students during their graduate year.
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Введение

Развитие личностных профессионально 
важных качеств (ПВК) является важнейшим 
аспектом формирования личности в ходе об-
учения на всех уровнях высшего образова-
ния. В профессионально важных качествах 
личности проявляются ее мотивационно-по-
требностные, когнитивные, эмоционально-во-
левые характеристики [16]. Наш опыт показы-
вает, что в профессиональной деятельности 
педагога-психолога развитость личностных 
профессионально важных качеств опреде-
ляет не только успешность деятельности, но 
и выступает одним из решающих условий 
профессиональной пригодности. Не слу-
чайно одна из компетенций магистратуры 
психолого-педагогического образования 
связана с развитием коммуникативных ка-
честв личности (УК-4 «Способен применять 
современные коммуникативные технологии, 
в том числе на иностранном(ых) языке(ах), 
для академического и профессионального 
взаимодействия»), еще одна тесно связана с 
самооценкой и самодетерминацией личности 
(УК-6 «Способен определять и реализовы-
вать приоритеты собственной деятельности 
и способы ее совершенствования на основе 
самооценки»).

Две группы личностных ПВК педагога-пси-
холога соотносимы с указанными компетен-
циями. Первая группа связана со спецификой 
профессии, которая предъявляет высокие 
требования к коммуникативным качествам 
личности. Многие авторы подчеркивают 
значение эмпатии в работе практического 
психолога [8; 12]. Профессия психолога об-
разования также предполагает высокий уро-
вень коммуникативной компетентности [2]. 
Развитие коммуникативной компетентности и 
эмпатии педагогов-психологов при обучении 
в магистратуре пока изучено недостаточно. 
В исследованиях Н.Н. Нечаева [7] показано, 
что рост коммуникативной компетентности 
студентов-лингвистов в процессе профессио-
нальной подготовки ведет за собой развитие 
профессиональной идентичности. Необходи-
мы исследования того, какова на протяжении 
обучения в магистратуре динамика коммуни-
кативной компетентности и с какими измене-

ниями эмпатии и профессиональной идентич-
ности она сочетается.

Ко второй группе профессионально важ-
ных качеств относится система представле-
ний о себе как профессионале [2; 11; 13]. По 
словам И.В. Дубровиной, «эффективность 
подготовки специалиста любого профиля 
определяется прежде всего тем, насколько 
учебные программы в вузах предусматрива-
ют развитие профессионального и личност-
ного самоопределения студентов» [2, с. 3—4]. 
В развитии личности при получении образо-
вания взаимосвязаны оценка себя как основа 
самостоятельного выбора приоритетов дея-
тельности и становление профессиональной 
идентичности как ядра внутренней позиции 
профессионала. В исследовании И.Ю. Кула-
гиной и Е.В. Апасовой показаны противоре-
чивые изменения личностных ПВК студентов-
психологов в начале и по окончании обучения 
в бакалавриате [6]. Более подробно изучена 
динамика ценностной сферы магистрантов 
[3]; соотношение личностной и профессио-
нальной идентичности студентов в процессе 
обучения в магистратуре психолого-педаго-
гического направления пока недостаточно 
изучено. Анализ зарубежных публикаций по 
проблемам подготовки практических психо-
логов, в том числе для образования, показы-
вает, что проблематика формирования про-
фессиональной и личностной идентичности 
в ходе профессиональной подготовки также 
недостаточно изучена [18].

В рамках широкомасштабного экспери-
мента по модернизации педагогического об-
разования, проведенного в 2014—2017  гг. 
научно-исследовательским коллективом Мо-
сковского государственного психолого-педа-
гогического университета, была обоснована 
обобщенная компетентностная модель вы-
пускника по УГСН «Образование и педаго-
гические науки» и разработаны примерные 
образовательные программы по основным 
профилям педагогического образования в 
соответствии с требованиями профессио-
нального стандарта и ФГОС высшего обра-
зования 3++ [4; 5; 14; 15]; у обучающихся по 
модернизированным программам достигнут 
более высокий уровень общепрофессиональ-
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ных компетенций [5]. Вместе с тем «несколько 
ключевых направлений дальнейшей модерни-
зации педагогического образования остаются 
по-прежнему приоритетными и актуальными 
с точки зрения достижения значимого эффек-
та в построении качественно новой системы 
педагогического образования в России» [4, 
с. 7]. К ним относится создание условий для 
формирования личностных ПВК будущих пе-
дагогов-психологов.

Программа исследования

В исследовании магистранта ФГБОУ ВО 
МГППУ В.В. Шестакова, выполненном под 
нашим руководством, была поставлена цель 
изучения развития личностных ПВК студен-
тов при обучении в магистратуре психоло-
го-педагогического направления. Для про-
верки гипотезы о противоречивой динамике 
развития личностной и профессиональной 
идентичности и неравномерности развития 
коммуникативных ПВК (эмпатии, коммуника-
тивных умений) на разных этапах обучения в 
магистратуре было проведено исследование 
в два этапа.

В первом этапе исследования приняли 
участие 60 студентов МГППУ, обучающих-
ся по программам магистратуры психоло-
го-педагогического направления, из них 
20  человек — выпускники магистратуры, 
прошедшие обучение в 2016—2018 годах, и 
40 человек  — обучающиеся первого курса 
магистерских программ указанного направ-
ления (период обучения — 2017—2019  го-
ды), обследованные при поступлении. Было 
проведено сравнение статусов профессио-
нальной и личностной идентичности, а также 
особенностей развития эмпатии и коммуни-
кативных умений у магистрантов, заканчи-
вающих обучение по программам магистра-
туры психолого-педагогического направле-
ния (апрель-май 2018 г.) и обучающихся на 
первом курсе (ноябрь 2017 г.).

Выборка второго этапа составила 35 че-
ловек, принимавших участие в исследовании 
в 2017—2019 годах на протяжении полного 
курса обучения в магистратуре. Изучалось 
развитие личностных профессионально важ-
ных качеств студентов на протяжении полного 

курса обучения в магистратуре психолого-пе-
дагогического направления (2017—2019  го-
ды). Второй этап состоял из пяти срезов: 
1)  ноябрь 2017 г. (фиксация данных при по-
ступлении); 2) февраль 2018 г. (результаты 
по итогам первого семестра); 3) июнь 2018 г. 
(фиксация данных по итогам первого года об-
учения); 4) январь 2019 г. (фиксация данных 
по итогам третьего семестра); 5) апрель-май 
2019 г. (фиксация результатов обучающихся 
на этапе выпуска).

В исследовании были использованы «Шка-
ла эмоционального отклика» А. Меграбяна и 
Н. Эпштейна [9], тест коммуникативных уме-
ний Л. Михельсона (адаптация Ю.З. Гильбуха) 
[9], методики изучения профессиональной 
идентичности (МИПИ) и личностной идентич-
ности (МИЛИ) Л.Б. Шнейдер [17]. Методика 
А. Меграбяна и Н. Эпштейна позволяет оце-
нить способность к эмоциональному отклику 
на переживания другого человека и степень 
соответствия/несоответствия знака пережи-
ваний объекта и субъекта эмпатии. Тест ком-
муникативных умений Л. Михельсона позво-
ляет оценить умение оказывать и принимать 
знаки внимания (комплименты) от ровесника, 
реагирование на справедливую и несправед-
ливую критику, на провоцирующее поведение 
со стороны собеседника, умение обратиться с 
просьбой, сказать «нет», самому оказать под-
держку и принимать сочувствие; контактность 
и реагирование на попытку другого вступить 
в контакт.

Методика изучения профессиональной 
идентичности (МИПИ) Л.Б. Шнейдер постро-
ена на принципах ассоциативного теста и 
используется для изучения структуры и стату-
сов профессиональной идентичности, под ко-
торой понимается объективное и субъектив-
ное единство с профессиональным делом и 
профессиональной группой. Методика позво-
ляет выявить преждевременную, диффузную 
(размытую), достигнутую идентичность, псев-
доидентичность и мораторий идентичности. 
Методика изучения личностной идентичности 
(МИЛИ) выявляет пять одноименных типов 
личностной идентичности. В основу методики 
заложено понимание данного конструкта как 
самореферентности, т.е. ощущение и осозна-
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ние уникальности Я в его экзистенциальности 
и неповторимости при наличии своей принад-
лежности к социальной общности.

Исследование проводилось в группах, 
все методики использовались в бланковой 
форме. Значимость различий оценивалась 
на основе непараметрического U-критерия 
Манна—Уитни при помощи статистического 
пакета программ SPSS 23.0.

Результаты исследования

На первом этапе были проведены сравни-
тельные исследования статусов личностной 
и профессиональной идентичности, а также 
уровня сформированности коммуникативных 
умений и эмпатии у студентов двух групп. 
Данные сравнительного исследования вы-
пускников и студентов-первокурсников при 
поступлении представлены в табл. 1.

У выпускников магистратуры преоблада-
ют статусы диффузной и псевдопозитивной 
личностной идентичности, которые схожи в 
нежелании меняться на фоне положительно-
го общего восприятия себя и низкого уровня 
рефлексии. Такой результат может быть свя-
зан с внешней стороной образовательной 
ситуации выпускников, в которой необходимо 
дальнейшее самоопределение в связи с окон-
чанием обучения.

У первокурсников заметна общая направ-
ленность на поиск и достижение позитивной 
идентичности на фоне как полного отсутствия 
опыта осознания своей профессиональной 
идентичности или наличия размытых пред-
ставлений о себе как о профессионале, так 

и вариантов сформированной позитивной 
профессиональной идентичности у части 
обучающихся. На вероятные трудности фор-
мирования личностной идентичности кос-
венно указывает то, что среди поступивших 
в магистратуру одна из самых малочислен-
ных групп — люди со статусом достигнутой 
идентичности (всего 12,5%). Преобладание в 
начале обучения статусов моратория и диф-
фузной личностной идентичности позволяет 
предположить, что многие из них поступают с 
надеждой на преодоление проблем развития 
личностной идентичности и достижение пози-
тивной идентичности.

Примерно треть выпускников (35%) де-
монстрируют позитивную оценку себя как 
профессионала и готовность развиваться 
дальше в профессии (достигнутая професси-
ональная идентичность). Столько же выпуск-
ников демонстрируют низкую самооценку 
себя как профессионала, наличие внутрен-
них конфликтов и сомнений в возможностях 
своего профессионального развития (диф-
фузную профессиональную идентичность), 
что характерно для выбора дальнейшего 
профессионального пути и необходимости 
поиска самореализации в профессии. Раз-
брос данных может быть обусловлен в том 
числе наличием/отсутствием опыта работы 
по ранее полученной специальности до по-
ступления в магистратуру. Характерно, что 
четверть первокурсников демонстрируют 
преждевременную профессиональную иден-
тичность (т.е. отсутствие опыта осознания 
своей профессиональной идентичности), 

Таблица 1
Сравнение статусов личностной и профессиональной идентичности выпускников 

и первокурсников магистратуры при поступлении (в %)

Статус 
идентичности

Личностная идентичность Профессиональная идентичность

Выпускники
Учащиеся первого 
года обучения при 

поступлении
Выпускники

Учащиеся первого 
года обучения при 

поступлении

Преждевременная 10 12,5 5 25

Диффузная 30 30 35 22,5

Мораторий 15 30 15 17,5

Достигнутая 15 12,5 35 25

Псевдопозитивная 30 15 10 10
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тогда как среди выпускников их только 5%, 
что свидетельствует о получении магистран-
тами опыта осознания профессиональной 
идентичности.

Сравнение результатов двух групп по 
методике коммуникативных умений Л. Ми-
хельсона (в % от общего числа ответов) по-
казывает, что при обучении в магистратуре 
развивается компетентный тип реагирования. 
У  первокурсников преобладают компетент-
ный (44,25%) и несформированный (43%) 
типы реагирования, тогда как у выпускников 
он преобладает по всем блокам коммуни-
кативных умений (60%). Наиболее трудны 
для первокурсников ситуации вступления в 
контакт или адекватного реагирования на 
такие попытки со стороны другого человека 
и ситуации, требующие сочувствия к другим 
или принятия сочувствия от других, а также 
ситуации, требующие реакции на критику, 
умения оказывать и принимать знаки внима-
ния, умения обратиться с просьбой к другому 
человеку. Общими для выпускников и перво-
курсников являются трудности, связанные с 
умениями вступать в контакт с окружающими 
и адекватно реагировать на попытки контак-
та со стороны других людей на фоне преоб-
ладания компетентного типа реагирования у 
выпускников.

Сравнение уровня эмпатии выпускников и 
первокурсников по данным методики «Шка-
ла эмоционального отклика» А. Меграбяна 
и Н. Эпштейна показало, что у большинства 
обучающихся 1 курса средний уровень эмо-
ционального отклика (27 человек, или 67,5% 
группы); высокий и очень высокий уровни 
встречаются редко (2,5% и 5% соответствен-
но), в то время как для выпускников характер-
ны высокий (у 75%) и очень высокий (у 25%) 
уровни эмоционального отклика; различия 
значимы (Uэмп.=94,5; р=0,01).

На втором этапе исследования динамика 
развития личностной и профессиональной 
идентичности студентов прослеживалась на 
протяжении их обучения в магистратуре; дан-
ные представлены в табл. 2 и 3.

Результаты отражают противоречивую 
динамику статусов личностной идентично-
сти студентов при обучении в магистратуре. 

Уменьшается выраженность статуса пре-
ждевременной личностной идентичности, 
при которой отсутствуют независимые жиз-
ненные выборы и осознание собственной 
личностной идентичности (5,6% выпускников 
против 11,4% при поступлении). Такой ре-
зультат говорит об активизации самореф-
лексии и стремления к поиску позитивной 
личностной идентичности в ходе обучения. 
Растет, а затем снижается на этапе выпуска 
выраженность статуса достигнутой личност-
ной идентичности, что может свидетельство-
вать как об осознании неразрешенности 
проблем личностного самоопределения, так 
и о неясности перспектив саморазвития в 
будущем профессиональном становлении. 
На этапе выпуска наблюдается рост псевдо-
позитивной идентичности, которая связана с 
подчеркиванием собственной уникальности, 
ригидностью Я-концепции и низкой рефлек-
сией. Изменения различий в соотношении 
статусов личностной идентичности от перво-
го к последнему срезу значимы (Х²=26,97, 
р=0,05).

В табл. 3 показана динамика статусов про-
фессиональной идентичности на протяжении 
обучения в магистратуре по данным методики 
МИПИ Л.Б. Шнейдер.

Таблица 2
Изменение статусов личностной 

идентичности студентов магистратуры 
на протяжении обучения

Этап 
исследования

Статус личностной 
идентичности

П
р

еж
д

ев
р

ем
ен

н
ая

Д
и

ф
ф

уз
н

ая

М
о

р
ат

о
р

и
й

Д
о

ст
и

гн
ут

ая

П
се

вд
о

п
о

зи
ти

вн
ая

При поступлении 11,4 31,4 31,4 11,4 14,4

После 1 семестра 11,4 25,7 34,3 11,4 17,2

После 2 семестра 2,8 20 28,6 28,6 20

После 3 семестра 2,8 22,8 40 22,8 11,6

На этапе выпуска 5,6 28,6 28,6 8,6 28,6
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Таблица 3
Изменение статусов профессиональной 
идентичности студентов магистратуры 

на протяжении обучения

Этап 
исследования

Статус профессиональной 
идентичности

П
р

еж
д

ев
р

ем
ен

н
ая

Д
и

ф
ф

уз
н

ая

М
о

р
ат

о
р

и
й

Д
о

ст
и

гн
ут

ая

П
се

вд
о

п
о

зи
ти

вн
ая

При поступлении 25,7 22,9 17,1 25,7 8,6

После 1 семестра 14,3 25,7 31,4 14,3 14,3

После 2 семестра 8,6 28,5 34,3 8,6 20

После 3 семестра 8,6 34,3 34,3 14,3 8,6

На этапе выпуска 8,6 40 14,3 25,7 11,4

Полученные данные свидетельствуют о 
снижении выраженности статуса преждев-
ременной профессиональной идентичности 
(у 8,6% выпускников против 25,7% при по-
ступлении), что говорит об активизации про-
фессионального самоопределения в ходе об-
учения. Постепенно нарастает выраженность 
статуса диффузной профессиональной иден-
тичности, т.е. общей отстраненности от реф-
лексии Я в рамках выбранной профессии и 
сомнения в собственных силах (у 40% выпуск-
ников). Вполне возможно, что эта тенденция 
связана с несовпадением профиля обучения 
и работой по прежней специальности в насто-
ящее время, а также неясностью дальнейших 

перспектив профессионального становления. 
Снижение до 8,6% выраженности статуса 
достигнутой профессиональной идентич-
ности указывает на период обучения, когда, 
очевидно, студенты более всего нуждаются 
в психолого-педагогической поддержке. В то 
же время растет, а к окончанию магистратуры 
снижается выраженность статуса моратория 
(т.е. кризиса профессиональной идентично-
сти и попыток его разрешения), что говорит 
об активизации у части студентов професси-
ональной саморефлексии и о попытках найти 
себя в профессии. Заметное перераспреде-
ление оценок в двух направлениях (увеличе-
ние случаев диффузной профессиональной 
идентичности и возрастание числа студентов 
с достигнутой позитивной идентичностью) 
также подтверждает гипотезу о противоре-
чивой динамике развития профессиональной 
идентичности. Изменения различий в соотно-
шении статусов профессиональной идентич-
ности от первого к последнему срезу также 
значимы (Х²=29,86, р=0,03).

Результаты исследования коммуникатив-
ных умений при помощи теста Л. Михельсона 
представлены в табл. 4.

У магистрантов наблюдается позитивная 
динамика коммуникативных умений. Незна-
чительно снижается выраженность зависи-
мого типа реагирования, нарастает выражен-
ность компетентного типа реагирования. Для 
обучающихся с несформированным типом 
реагирования наиболее проблемными и не 
меняющимися в ходе обучения являются 
умения адекватно реагировать на справед-
ливую критику, вступить в контакт с другим 

Таблица 4
Изменение преобладающих типов реагирования в коммуникативных ситуациях 

студентов магистратуры за время обучения

Этап 
исследования

Тип реагирования в коммуникативных ситуациях

Зависимый Компетентный Агрессивный Не сформирован Зависимый

При поступлении 11,4 46,0 1,7 38,0 11,4

После 1 семестра 10,3 53,1 1,7 34,9 10,3

После 2 семестра 6,9 60,3 0,9 32 6,9

После 3 семестра 4,6 67,4 1,1 26,9 4,6

На этапе выпуска 5,4 67,4 0 27,1 5,4
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человеком, умение адекватно реагировать на 
попытку другого человека вступить в контакт. 
Различия типов реагирования от первого к 
последнему срезу на грани уровня значимо-
сти (Х²=24,989, р=0,054).

Динамика эмоционального отклика сту-
дентов в ходе обучения в магистратуре по 
данным методики «Шкала эмоционального 
отклика» представлена в табл. 5.

В ходе обучения у магистрантов увели-
чивается выраженность эмоционального 
отклика. Наиболее примечателен скачок в 
развитии после обучения в первом семестре, 
когда резко увеличивается число студентов с 
высоким уровнем эмоционального отклика, 
что объяснимо психолого-педагогическими 
особенностями ситуации обучения по первым 
модулям магистерских программ в первом 
семестре; изменения средних показателей 
от начала к концу первого семестра значимы 
(Uэмп.=154,5; р=0,01). Между результатами 
последующих срезов статистически значи-
мых различий по уровням эмоционального 
отклика не выявлено.

Выводы

1. Исследование выявило противоре-
чивую динамику развития личностных ПВК 
студентов в ходе обучения в магистратуре 
психолого-педагогического направления. 
У первокурсников имеются признаки труд-
ностей формирования личностной иден-
тичности, сочетающиеся с разнообразием 
представлений о себе как профессионале. 
Противоречия видны в изменениях статуса 
достигнутой личностной идентичности, ко-

торый возрастает, а затем уменьшается на-
кануне окончания магистратуры. Вызывает 
беспокойство неравномерный ход развития 
достигнутой профессиональной идентично-
сти и распространенность (40%) диффузной 
профессиональной идентичности среди вы-
пускников магистратуры.

2. Выявлены позитивные тенденции раз-
вития коммуникативной компетентности и 
уровня эмоционального отклика студентов. 
В ходе обучения плавно возрастает выра-
женность компетентного типа реагирования 
в коммуникативных ситуациях. Уровень эмо-
ционального отклика совершает заметный 
скачок в развитии на протяжении первого 
семестра. Указанные изменения ПВК объ-
яснимы ситуацией обучения по модульным 
учебным планам. Так, в начале обучения 
магистранты сталкиваются с требованиями 
профессии к их ПВК, в том числе эмпатии. 
Скачок в развитии эмоционального отклика 
связан с особенностями образовательной 
ситуации при изучении двух первых модулей 
магистратуры психолого-педагогического 
направления («Исследования и прогнозиро-
вание в образовании» и «Управление в обра-
зовании»). Широкое применение групповых 
форм обучения с самого начала задает вы-
сокие требования к коммуникативной сфере, 
в частности, к умению слушать. В образова-
тельной ситуации первого семестра содержа-
ние и формы обучения сталкивают студентов 
с вызовами профессии, благодаря чему зона 
ближайшего развития эмпатии оказывается в 
значительной мере освоенной, хотя плавный 
рост наблюдается и далее. Очевидно, эти же 

Таблица 5
Динамика уровня эмоционального отклика студентов магистратуры 

на протяжении обучения

Этап 
исследования

Уровень эмоционального отклика

Очень высокий Высокий Нормальный Низкий Очень низкий

При поступлении 2,9 25,7 65,7 5,7 -

После 1 семестра 28,5 68,6 2,9 - -

После 2 семестра 22,8 74,2 2,8 - -

После 3 семестра 22,8 74,3 2,9 - -

На этапе выпуска 20 77,1 2,8 - -
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факторы способствуют повышению коммуни-
кативной компетентности.

3. Полученные данные позволили сформу-
лировать гипотезы последующих исследова-
ний развития личностных ПВК студентов при 
обучении в магистратуре психолого-педагоги-
ческого направления. Результаты позволяют 
предположить, что многие абитуриенты по-
ступают в магистратуру с неосознанной на-
деждой разрешить проблемы формирования 
личностной идентичности (т.е. поиска себя) 
через обретение новой профессиональной 
идентичности. Снижение числа студентов 
с выраженным статусом достигнутой про-
фессиональной идентичности указывает на 
необходимость психолого-педагогической 

поддержки в момент окончания 1 курса. Сни-
жение числа студентов с выраженным ста-
тусом достигнутой личностной идентичности 
указывает на необходимость такой поддерж-
ки ближе к окончанию магистратуры. Данные 
позволяют наметить систему психолого-педа-
гогического сопровождения студентов в ходе 
обучения. Помимо известных средств (метод 
портфолио, рефлексивные семинары в каж-
дом модуле, индивидуальные и групповые 
консультации и др.) практика сопровождения 
может включать работу студенческих групп 
психологической самопомощи [20] и обучение 
навыкам саморегуляции процесса обучения 
[19], широко используемые за рубежом в под-
готовке практических психологов.
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Цифровая образовательная среда 
университета: кому более 
комфортно в ней учиться?
Сорокова М.Г.
ФГБОУ ВО «Московский государственный 
психолого-педагогический университет» (ФГБОУ ВО МГППУ), 
г. Москва, Российская Федерация
ORCID: http://orcid.org/0000-0002-1000-6487,
e-mail: sorokovamg@mgppu.ru

Представлены результаты сравнительного эмпирического исследования 
мнений студентов, завершивших обучение в электронных курсах по ма-
тематическим методам в психолого-педагогических исследованиях в сме-
шанном формате по модели «перевернутый класс». Выявлялись возмож-
ные трудности обучения, оценивались вовлеченность, самостоятельность 
изучения курса и прохождения отчетности, практическая польза курса и 
отношение к такому формату у студентов программ магистратуры и вто-
рого высшего образования в сравнении со студентами программ первого 
высшего образования. Методом логистического регрессионного анализа 
определялись мнения-предикторы, характерные для каждой их этих кате-
горий. Установлено, что различия не носят принципиального характера, что 
опровергает сложившиеся стереотипы. У подавляющего большинства сту-
дентов обеих категорий существенных трудностей в изучении курса в сме-
шанном формате выявлено не было, тесты оказались полезны для лучшего 
усвоения материала, курс позволил им отслеживать свою индивидуальную 
траекторию, а личных контактов с преподавателем было достаточно. Ма-
гистранты и студенты второго высшего образования почти единодушно не 
согласны, что электронный курс снижает качество образования, но соглас-
ны, что использование онлайн-курсов — это потребность времени, и чуть 
реже согласны, что давно пора их вводить. Почти все студенты обеих групп 
считают, что онлайн-обучение решает проблемы работающих студентов, 
и утверждают, что им понравился данный курс, различия состоят лишь в 
модальностях ответов. Студенты магистратуры и второго высшего, в отли-
чие от студентов первого высшего образования, чаще склонны утверждать, 
что в электронном курсе на семинарах они работали гораздо интенсивнее, 
чем при классическом обучении, и сразу включились в работу над курсом, 
а также реже соглашаются заменить очные занятия на вебинары. Они не-
сколько реже подтверждают, что на семинарах помогали однокурсникам, 
но различия лишь в модальностях ответов и очень малых процентных рас-
хождениях. Курс оценивается как практически полезный. Проблема нечест-
ных стратегий требует дальнейшего исследования. Общий объем выборки 
N=344 студента психологических факультетов Московского государствен-
ного психолого-педагогического университета.

Ключевые слова: смешанное обучение, модель «перевернутый класс», 
электронный учебный курс, массовый открытый онлайн-курс (MOOC), циф-



4545

Sorokova M.G.
Digital Educational Environment in University: Who is More Comfortable Studying in It?

Psychological Science and Education. 2020. Vol. 25, no. 2

ровые технологии в образовании, цифровая среда университета, логисти-
ческий регрессионный анализ.
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The article presents the comparative empirical study findings of the opinions 
of students after completing e-courses in mathematical methods in psycho-
educational researches in blended learning format according to the “flipped 
classroom” model. Possible learning difficulties are examined, the involvement, 
learning and testing independence, the practical benefits and the attitude to this 
format among master’s programs and second higher education programs stu-
dents as compared with undergraduate programs students are assessed. Using 
the logistic regression analysis method the predictors characterizing each of 
these categories are determined. Contrary to expectations, the differences are 
not fundamental, which refutes the prevailing stereotypes. The overwhelming 
majority of both groups students did not have significant difficulties, the tests 
were useful for better content assimilation, the e-course allowed them to track 
their individual trajectory, and there were enough personal contacts with the 
teacher. Master’s programs students and students of the second higher educa-
tion ones almost unanimously disagree that the e-courses reduce the education 
quality, but agree that the use of online-courses is a modern need, and it is high 
time to introduce them. Almost all students of both groups believe that online-
learning solves the problems of employed students, and claim that they like this 
e-course. Students of master’s programs and students of the second higher 
education ones are more likely to argue that they studied much more intensively 
in e-course seminars than in traditional in-class education, and immediately 
got involved in the learning process, and less often agree to replace face-to-
face classes with webinars. They somewhat less often confirm that they helped 
classmates at the seminars. The course is rated as practically useful. The prob-
lem of dishonest strategies requires further investigation. The total sample size 
N = 344 students of psychological faculties of the Moscow State University of 
Psychology and Education.
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Введение

В условиях глобализации и цифровизации 
высшего образования расширяется сфера 
применения цифровых технологий в раз-
личных форматах — смешанном обучении, 
массовых открытых онлайн-курсах (МООК), 
разнообразных гибридных моделях [6; 11]. 
Так, например, с 2016 по 2018 годы Универ-
ситет штата Иллинойс значительно расширил 
число онлайн-программ и курсов с широким 
охватом международного населения [20]. 
В обзоре процессов цифровизации медицин-
ского образования в Германии [17] подчер-
кивается, что текущие тенденции в области 
цифрового преподавания и обучения — это 
мобильные, интерактивные и персонализиро-
ванные форматы, а также растущая актуаль-
ность платформ обучения. Авторы отмечают, 
что новые дидактические форматы, которые 
адаптируются к изменяющемуся учебному по-
ведению студентов, признаны более широко, 
чем традиционные. По данным опроса Евро-
пейской университетской ассоциации (EUA), 
среди 250 вузов из 37 стран 91% вузов уже в 
2017 году использовали систему смешанного 
обучения, 82% одновременно внедряли дис-
танционные технологии и МООК [5].

Благодаря современным цифровым техно-
логиям университеты всего мира взаимодей-
ствуют по сетевой форме и внедряют учебные 
программы других вузов, повышая доступ-
ность и качество образования. В России он-
лайн-образование — одно из приоритетных 
направлений государственной политики в 
области образования [7]. Университеты, кото-
рые хотят быть мощными образовательными 

кластерами, должны готовить интерактивные 
курсы с элементами дистанционного обучения 
[15]. Современная парадигма образования 
предполагает создание смарт-университетов 
с целью предоставления возможности каждо-
му студенту построить индивидуальный про-
филь компетенций, с которыми он выйдет на 
рынок труда в условиях цифровой экономики 
и будет там востребован [1]. К тому же внеш-
ние условия, связанные с форс-мажорными 
обстоятельствами распространения панде-
мий вирусных инфекций, вынуждают универ-
ситеты в кратчайшие сроки полностью пере-
ходить на дистанционные форматы обучения. 
В связи с этим проблема эмпирической оцен-
ки различных аспектов обучения в цифровом 
образовательном пространстве приобретает 
особую актуальность.

Обзор предшествующих исследований

По результатам социологических опросов, 
студенты преимущественно положительно 
относятся к онлайн-обучению. Около 60% 
студентов, обучающихся на территории США, 
полагают, что формат смешанного обучения 
гораздо эффективнее традиционно-очного 
[5]. Преимуществами использования элек-
тронных ресурсов студенты-участники опроса 
в Томском политехническом университете [2] 
считают: доступ к учебным материалам и за-
даниям; тестирование и возможность выпол-
нять задания в режиме онлайн; возможность 
обратиться с вопросом к преподавателю в лю-
бое время; гиперссылки на источники, видео-
лекции. Результаты нашего пилотного эмпи-
рического исследования возможностей элек-

Keywords: blended learning, flipped classroom model, e-course, mass open on-
line course (MOOC), digital technologies in education, university digital environ-
ment, logistic regression analysis.

Funding: The reported study was funded by the Moscow State University of Psychology and Education 
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тронного учебного курса «Математические 
методы в психологии» также согласуются с 
этими выводами [13]. Аналогичные преиму-
щества при использовании LMS Moodle в пре-
подавании ряда специальных и общенаучных 
дисциплин отмечаются в [4]. Те же результаты 
подтверждают студенты-участники электрон-
ных курсов по данным опросов и анализа 
мнений своих однокурсников на форумах [9]. 
Вместе с тем результаты опроса в социальной 
сети молодежи 18—25 лет показывают [8], что 
только около 11% знакомы с МООК, а недо-
статок времени является основной причиной 
неиспользования МООК.

В фокусе внимания исследователей — 
модель «перевернутый класс». Эта модель 
с включенной в нее системой поддержки 
обучения с помощью электронных ресурсов 
и интерактивных методов организации де-
ятельности студентов повышает их вовле-
ченность и уровень критического мышления 
[18]. Студенты положительно оценили воз-
можность сотрудничества и взаимодействия 
со сверстниками и преподавателями при об-
учении физиотерапии по этой модели, однако 
не все группы работали оптимально, а по-
дотчетность другим членам группы не всегда 
обеспечивала подготовку к семинарам [19]. 
Модель «перевернутый класс», обогащенная 
смешанным обучением из различных источ-
ников, повышает мотивацию студентов и их 
участие в изучении английского языка [16].

По наблюдениям [14], обучение в онлайн-
курсах развивает у студентов общекультур-
ные компетенции — способность к самоор-
ганизации и самообразованию, навыки при-
менения информационно-коммуникационных 
технологий. По мнению Клименских М.В. и др. 
[3], важным штрихом к портрету студента, 
успешного в онлайн-обучении, является связь 
субъективного удовлетворения с осознанием 
пользы полученных знаний. Авторы отмеча-
ют также, что чем старше студент, тем более 
критично он относится к контенту образова-
тельных курсов как в очном, так и в онлайн-
формате. Сравнительный анализ отношения 
студентов различных уровней образования к 
обучению в цифровой среде университета не 
проводился.

Дизайн исследования

Сравнительное эмпирическое исследо-
вание отношения студентов к обучению в 
формате разработанных нами электронных 
учебных курсов «Математические методы в 
психологии» (ЭУК ММвП) и «Статистические 
и математические методы в психолого-педа-
гогических исследованиях» (ЭУК СММвППИ), 
размещенных на платформе LMS Moodle на 
сайте http://e-learning.mgppu.ru, проведено 
в Московском государственном психолого-
педагогическом университете (ФГБОУ ВО 
МГППУ) в рамках реализации научно-ис-
следовательского проекта «Цифровые тех-
нологии в высшем образовании: разработка 
технологии индивидуализации обучения 
средствами электронных учебных курсов» 
(https://dthe.mgppu.ru) в осеннем семестре 
2019/2020  у.г. Оба курса включают 3  обяза-
тельных модуля для изучения базовых ме-
тодов математической статистики, второй из 
них — дополнительный 4-й модуль по много-
мерной статистике. Мы сравнивали мнения 
студентов после прохождения первых 3-х мо-
дулей.

Использовалась модель смешанного 
обучения «перевернутый класс»: студенты 
смотрели видеолекции дома, а на семина-
рах актуализировали новую информацию в 
активном и интерактивном форматах, т.е. ре-
шали кейс-задания в SPSS, учились методам 
трансляции психологического содержания на 
язык математики и интерпретации результа-
тов количественного анализа данных. Кейс-
задания составлены на основе аутентичных 
ситуаций из области психолого-педагогиче-
ских исследований. Мы задавали проблемные 
вопросы, акцентируя внимание на ключевых 
положениях и типичных ошибках студентов, 
а также содействовали их коммуникации и 
взаимопомощи на семинаре. Внутренние кон-
трольные задания по ЭУК — входной онлайн-
тест, 3 обучающих, итоговый онлайн-тест 
и индивидуальное кейс-задание из 6-ти за-
дач  — студенты выполняли самостоятельно. 
По окончании изучения курса студенты ано-
нимно заполняли анкету «Мнения студентов 
о ЭУК» через систему LMS Moodle. Доступ к 
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анкете открывался только в том случае, если 
студент полностью завершил курс обучения.

Предмет исследования: отношение к об-
учению в цифровой среде университета сту-
дентов двух категорий — 1-го курса магистра-
туры и 3-го курса программ второго высшего 
образования, с одной стороны, и 3-го курса 
программ бакалавриата и специалитета пер-
вого высшего образования, с другой.

Цель исследования: выявить сходство и 
различия мнений студентов двух категорий, за-
вершивших электронный курс обучения в циф-
ровой образовательной среде университета.

Задачи: 1. выявить достоинства, недо-
статки и возможные трудности изучения ЭУК, 
оценить отношение к онлайн-обучению в 
смешанном формате и практическую пользу 
курса с точки зрения студентов магистратуры 
и программ второго высшего образования в 
сравнении со студентами программ первого 
высшего образования очной формы обуче-
ния; 2. оценить самостоятельность прохож-
дения отчетности и отношение к нечестным 
стратегиям в онлайн-обучении, а также вза-
имодействие и вовлеченность в учебный про-
цесс, по мнению студентов обеих категорий; 
3. определить набор типичных мнений-пре-
дикторов, характерных для обеих категорий 
студентов.

Гипотеза: студенты магистратуры и сту-
денты, обучающиеся на базе высшего обра-
зования, будут испытывать больше трудно-
стей при изучении ЭУК, чем студенты перво-
го высшего образования, а их отношение к 
формату электронных курсов будет более 
скептическим.

Методы анализа данных. Анализ эмпи-
рических данных осуществлялся с помощью 
методов описательной статистики, критерия 
Хи-квадрат оценки различий между двумя 
распределениями [12] и метода логистиче-
ского регрессионного анализа [10]. Анализ 
выполнен в статистическом пакете SPSS 23-й 
версии.

Описание выборки. Выборку состави-
ли N1=161 студентов (из них 17,4% мужчин 
и 82,6% женщин) 1-го курса магистерских 
программ направления 44.04.01 «Психолого-
педагогическое образование» и студентов 

3-го курса программ второго высшего обра-
зования бакалавриата направления 37.03.01 
«Психология» и специальности 37.05.01 «Кли-
ническая психология» (ЭГ1, «Магистратура и 
ВВ»), а также N2=183 студента (из них 18,6% 
юношей и 81,4% девушек) 3-го курса бакалав-
риата по направлению 37.03.01 «Психология» 
и специальностей 37.05.01 «Клиническая 
психология», 37.05.02 «Психология служеб-
ной деятельности» и 44.05.01 «Педагогика 
и психология девиантного поведения» (ЭГ2, 
«Первое высшее»). Общий объем выборки 
N=344 студента.

Обе группы достоверно различаются по 
возрасту (критерий Хи-квадрат, р<0,001). 
Группа ЭГ1 — это в основном взрослые лю-
ди: 17,4% составляют студенты 20-24 лет, 
13,0% — 25-29 лет, 24,8% — 30-34 года и 
44,7% — 35 лет и старше, в то время как в 
ЭГ2 преобладает молодежь — 16,9% в воз-
расте до 20 лет, 81,4% — 20-24 года и лишь 
1,6% — это респонденты 25 лет и старше. 
Обе группы также достоверно различаются 
по характеру занятости (Хи-квадрат, р<0,001). 
В ЭГ1, по сравнению с ЭГ2, работа связана 
со специальностью, на которой они обучают-
ся, у 51,6% vs 5,5%, не связана — у 31,7% vs 
41,5%, а 16,8% vs 53,0% в настоящее время 
вообще не работают.

Результаты исследования

Вопросы анкеты мы разделили по содер-
жанию на 5 групп. Первую группу «Возмож-
ные трудности и преимущества обучения в 
ЭУК» составили 11 вопросов, вторую группу 
«Отношение студентов к обучению в ЭУК» — 
также 11 вопросов. Вопросы третьей группы 
(всего 7) касались самостоятельности про-
хождения отчетности и использования сту-
дентами нечестных стратегий в онлайн-обу-
чении, четвертой (всего 10) — самостоятель-
ности изучения материала и вовлеченности 
в образовательный процесс. В последней 
пятой группе было 3 вопроса о практической 
пользе контента обоих электронных курсов 
для математической обработки и анализа эм-
пирических данных выпускной квалификаци-
онной работы. Вопросы представляли собой 
утверждения, степень согласия с которыми 
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оценивалась респондентами по четырехсту-
пенчатой порядковой шкале «нет — скорее 
нет — скорее да — да».

Мы предполагали, что у студентов обеих 
категорий — программ магистратуры и второ-
го высшего образования, с одной стороны, и 
первого высшего образования — с другой, — 
есть набор типичных мнений об онлайн-об-
учении, которые позволят отделить одну 
категорию от другой. Чтобы определить наи-
более значимые убеждения — предикторы 
групповой принадлежности респондентов, мы 
использовали метод логистического регрес-
сионного анализа (ЛРА) с пошаговым вклю-
чением переменных в уравнение на основе 
отношения максимального правдоподобия.

ЛРА позволяет прогнозировать вероят-
ности возникновения некоторого события по 
совокупности значений множества призна-
ков. В нашем случае такими множествами 
выступали поочередно каждая из 5-ти групп 
вопросов анкеты — независимых переменных 
X1, X2, ..., Xn. Зависимой переменной Y, при-
нимающей лишь одно из двух значений, стала 
принадлежность к одной из 2-х категорий сту-
дентов — это число 0 (событие не произошло, 
то есть, в нашем случае, «студент обучается 
по программам магистратуры или второго 
высшего образования») или число 1 (событие 
произошло, то есть «студент обучается по 
программам первого высшего образования»). 
При определении прогнозируемой величины 
по совокупности значений независимых пере-
менных методом ЛРА вычисляется вероят-
ность для каждого студента и на основании 
этой вероятности студенту присваивается 
одно из двух значений бинарной переменной. 
Если вероятность оказалась менее 0,5, сту-
дент будет отнесен к категории обучающихся 
в магистратуре или по программам второго 
высшего образования (Y=0), в противном слу-
чае — к получающим первое высшее образо-
вание (Y=1). Показателями качества модели, 
построенной методом логистической регрес-
сии, являются объединенные критерии для 
коэффициентов модели — значение стати-
стик Хи-квадрат и R-квадрат Найджелкерка. 
Первая из них отражает влияние совокупно-
сти предикторов на зависимую переменную, а 

вторая показывает долю влияния всех преди-
кторов на дисперсию зависимой переменной.

В первой группе вопросов «Возмож-
ные трудности и преимущества обучения в 
ЭУК» методом ЛРА выделено 4 предиктора: 
«Трудно привыкнуть к новой форме обучения 
в смешанном формате» (В=0,290, р=0,029, 
р<0,05); «Предлагаемые в ЭУК тесты помог-
ли мне лучше усвоить материал» (В=-0,371, 
р=0,027, р<0,05), «ЭУК позволяет всегда быть 
курсе своих оценок, заданий, тем занятий» 
(В=-0,629, р=0,015, р<0,05); «В ЭУК мне было 
мало личных контактов с преподавателем» 
(В=-0,440, р<0,001). Положительный коэф-
фициент регрессии В говорит о том, что чем 
выше степень согласия студента с данным 
вопросом-предиктором, тем более вероятно 
он относится к категории «Первое высшее» 
(ЭГ2). Отрицательные значения В говорят в 
пользу принадлежности студента, согласного 
или скорее согласного с этим утверждением, к 
категории «Магистратура и ВВ» (ЭГ1). Значе-
ние статистики Хи-квадрат для модели равно 
32,522, p<0,001, следовательно, совокупность 
выделенных предикторов оказывает суще-
ственное влияние на зависимую переменную. 
R-квадрат Найджелкерка равен 0,120, то есть 
совокупность предикторов объясняет 12,0% 
дисперсии зависимой переменной.

Точность предсказания принадлежности 
к ЭГ1 — 48,4%, к ЭГ2 — 74,3%. Общая точ-
ность предсказания — 62,2%. Таким образом, 
выделенные мнения достаточно характерны 
для студентов первого высшего образования, 
но не позволяют с достаточной уверенностью 
отнести студентов с противоположной точкой 
зрения по этим вопросам к обучающимся в 
магистратуре и на втором высшем, так как 
точность предсказания составляет менее 50%.

Чтобы уточнить интерпретацию, мы про-
верили различия между распределениями от-
ветов на вопросы-предикторы студентов ЭГ1 
vs ЭГ2 по критерию Хи-квадрат. Результаты 
представлены в сводной таблице (табл. 1).

Как видно из табл. 1, трудности перехода 
к ЭУК в формате смешанного обучения испы-
тывают лишь менее 20% студентов ЭГ1 и ме-
нее 30% студентов ЭГ2, но различия не значи-
мы. Подавляющему большинству студентов 
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обеих категорий тесты оказались полезны 
для лучшего усвоения материала, но среди 
студентов ЭГ1 доля таких достоверно больше 
(p<0,01). Обе категории студентов почти в 
полном составе считают, что ЭУК позволяет 
им отслеживать свою индивидуальную траек-
торию, лишь с небольшим, но достоверным 
преобладанием доли ЭГ1 (р<0,05). Мнения о 
недостатке личных контактов с преподавате-
лем распределились более равномерно, на 3 
почти равные части, однако если среди более 
опытных студентов ЭГ1 около 40% говорят 
о дефиците таких контактов, то среди моло-
дежи ЭГ2, наоборот, около 40% полностью 
отрицают это. Заметим, что в обеих катего-
риях подавляющему большинству контактов 
с преподавателем было достаточно: об этом 
свидетельствуют около 60% первой группы и 
около 70% — второй, причем различия стати-
стически не значимы. Это явно противоречит 
распространенному стереотипу.

Вторая группа вопросов касалась от-
ношения к обучению в ЭУК, в анализ было 
включено всего 11 параметров. Метод ЛРА 
позволил выделить 5 предикторов: «Исполь-

зование ЭУК снижает качество образования» 
(В=0,535, р=0,005, р<0,01); «Использование 
ЭУК — это потребность времени» (В=-0,471, 
р=0,001); «Укажите, пожалуйста, понравил-
ся ли Вам данный курс в формате ЭУК» 
(В=-0,833, р<0,001); «ЭУК — это хорошее 
решение проблем тех студентов, кто работа-
ет и не может посещать занятия» (В=0,740, 
р=0,005, р<0,01); «Давно пора вводить ЭУК» 
(В=0,842, р<0,001). Значение статистики Хи-
квадрат для модели равно 51,102, p<0,001, 
следовательно, совокупность выделенных 
предикторов оказывает существенное вли-
яние на зависимую переменную. Величина 
R-квадрата Найджелкерка 0,184 говорит о 
том, что 18,4% дисперсии зависимой пере-
менной объясняется предикторами. Точность 
предсказания принадлежности к группе 
ЭГ1  — 62,7%, ЭГ2  — 72,7%, поэтому вы-
деленные предикторы можно достаточно 
уверенно считать мнениями, характерными 
для студентов каждой категории. Общая 
точность предсказания — 68,0%. Различия 
между распределениями ответов на вопро-
сы-предикторы представлены в табл. 2.

Таблица 1
Сравнение распределений ответов студентов 2-х категорий на вопросы-предикторы 

о возможных трудностях и преимуществах обучения в ЭУК (N=344)

Предиктор
Категория 
студентов

Ответ
Хи-квад-

рат
p-значениеНет 

(%)
Скорее 
нет (%) 

Скорее 
да (%)

Да 
(%)

1 2 3 4 5 6 7 8

Трудно привыкнуть к новой 
форме обучения в смешан-
ном формате

ЭГ1
(N1=161)

54,0 28,6 17,4 6,964 0,073

ЭГ2
(N2=183)

42,6 29,0 28,4

Предлагаемые в ЭУК тесты 
помогли мне лучше усвоить 
материал

ЭГ1
(N1=161)

6,2 36,0 57,8 12,917 0,005

ЭГ2
(N2=183)

18,1 33,3 48,6

ЭУК позволяет всегда быть в 
курсе своих оценок, заданий, 
тем занятий

ЭГ1
(N1=161)

0,6 99,4 10,879 0,012

ЭГ2
(N2=183)

6,5 93,4

В ЭУК мне было мало личных 
контактов с преподавателем

ЭГ1
(N1=161)

31,1 29,2 39,7 5,099 0,165

ЭГ2
(N2=183)

40,4 30,1 29,5
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Согласно табл. 2, подавляющее большин-
ство студентов отрицают стереотипное мне-
ние о том, что качество образования снижа-
ется при использовании ЭУК, причем среди 
старших студентов ЭГ1 таких даже больше 
(р<0,05). Студенты ЭГ1 более единодушно 
поддерживают мнение, что использование 
ЭУК — это потребность времени (р<0,01). 
Электронный курс, направленный на обуче-
ние математическим методам в психологии и 
педагогике и освоение статистического паке-
та SPSS, то есть совсем «не профильному» 
предмету, тем не менее понравился порядка 
90% студентов обеих категорий, причем раз-
личия не значимы. Кроме того, несколько 
большие процентные доли студентов ЭГ2 
согласны с тем, что ЭУК решает проблемы 
работающих студентов и его давно пора 
вводить. Не согласных с тем, что введение 
ЭУК своевременно, всего около пятой части 
студентов первого высшего и около четверти 

среди студентов магистратуры и второго выс-
шего (р<0,01).

Третья группа вопросов — самостоя-
тельность прохождения отчетности и не-
честные стратегии в онлайн-обучении  — 
включала 7 утверждений, однако методом 
ЛРА был выделен всего один предиктор: «Все 
равно будут студенты, кто использует нечест-
ные стратегии при тестировании» (В=0,285, 
р=0,038, р<0,05). Он оказывает статистически 
значимое влияние на зависимую переменную, 
так как Хи-квадрат для модели равен 4,394, 
p=0,036 (p<0,05). R-квадрат Найджелкерка 
равен 0,017, то есть этот предиктор объясня-
ет лишь 1,7% дисперсии зависимой перемен-
ной. Точность предсказания принадлежности 
к группе «Магистратура и ВВ» очень низкая, 
всего лишь 26,1%, но она весьма высока для 
группы «Первое высшее» — 88,5%. Общая 
точность предсказания — 59,3%. Следова-
тельно, утвердительные ответы на этот во-

Таблица 2
Сравнение распределений ответов студентов 2-х категорий на вопросы-предикторы 

об отношении к обучению в ЭУК (N=344)

Предиктор
Категория 
студентов

Ответ
Хи-

квадрат
p-значениеНет 

(%)
Скорее 
нет (%) 

Скорее да 
(%)

Да 
(%)

1 2 3 4 5 6 7 8

Использование ЭУК снижа-
ет качество образования

ЭГ1
(N1=161)

47,8 46,0 6,2 9,045 0,029

ЭГ2
(N2=183)

44,8 38,8 16,4

Использование ЭУК — это 
потребность времени

ЭГ1
(N1=161)

15,5 43,5 41,0 14,090 0,003

ЭГ2
(N2=183)

30,1 43,2 26,8

Укажите, пожалуйста, 
понравился ли Вам данный 
курс в формате ЭУК

ЭГ1
(N1=161)

6,8 93,1 6,031 0,110

ЭГ2
(N2=183)

10,4 89,6

ЭУК — это хорошее реше-
ние проблем тех студентов, 
кто работает и не может 
посещать занятия

ЭГ1
(N1=161)

3,1 23,0 73,9 11,702 0,008

ЭГ2
(N2=183)

2,7 10,9 86,3

Давно пора вводить ЭУК ЭГ1
(N1=161)

26,1 50,3 23,6 12,003 0,007

ЭГ2
(N2=183)

19,1 39,9 41,0
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прос достаточно характерны для студентов 
первого высшего, но нельзя считать, что отри-
цательные ответы на него же характерны для 
магистрантов и студентов второго высшего 
образования. Различия между распределени-
ями ответов по данному вопросу-предиктору 
студентов ЭГ1 против ЭГ2 таковы: Нет  — 
3,1% vs 4,4%, скорее нет — 23,0% vs 7,1%, 
скорее да — 40,4% vs 50,3%, да — 33,5% vs 
38,3% (р=0,001).

Вопросы четвертой группы — всего 
10  — касались самостоятельности изуче-
ния материала и вовлеченности в образо-
вательный процесс с помощью электрон-
ного курса. Методом ЛРА выделено 5 вопро-
сов-предикторов: «В ЭУК на семинарах (или 
вебинарах) я работал(а) гораздо интенсивнее, 
чем при классическом обучении» (В=-0,564, 
р<0,001); «Я включился в работу с ЭУК не 
сразу, а примерно с середины времени, отве-

денного на его изучение» (В=0,463, р<0,001); 
«На семинарах я помогал(а) однокурсникам» 
(В=0,301, р=0,015, р<0,05); «В ЭУК мне было 
мало личных контактов с преподавателем» 
(В=-0,316, р=0,012, р<0,05); «Было бы удоб-
нее, если бы в ЭУК вместо очных занятий 
были только вебинары» (В=0,578, р<0,001). 
Значение статистики Хи-квадрат для модели 
равно 60,473, p<0,001, таким образом, влия-
ние предикторов на зависимую переменную 
достоверно. R-квадрат Найджелкерка, рав-
ный 0,218, показывает, что ими объясняется 
21,8% дисперсии зависимой переменной. 
Точность предсказания принадлежности к 
ЭГ1 — 66,5%, ЭГ2 — 74,2%, следовательно, 
и здесь мы получили набор мнений, достаточ-
но характерных для каждой группы. Общая 
точность предсказания — 70,5%. Различия 
между распределениями ответов на вопросы-
предикторы представлены в табл. 3.

Таблица 3
Сравнение распределений ответов студентов 2-х категорий на вопросы-предикторы 

о самостоятельности и вовлеченности в образовательный процесс 
с помощью ЭУК (N=344)

Предиктор
Категория 
студентов

Ответ
Хи-

квадрат
p-значениеНет 

(%)
Скорее 
нет (%) 

Скорее 
да (%)

Да 
(%)

1 2 3 4 5 6 7 8

В ЭУК на семинарах (или 
вебинарах) я работал(а) 
гораздо интенсивнее, чем при 
классическом обучении

ЭГ1
(N1=161)

5,0 29,8 41,0 24,2 17,745 0,000

ЭГ2
(N2=183)

18,6 30,1 28,4 24,0

Я включился в работу с ЭУК 
не сразу, а примерно с сере-
дины времени, отведенного на 
его изучение

ЭГ1
(N1=161)

36,6 21,1 29,2 13,0 22,086 0,000

ЭГ2
(N2=183)

18,0 24,0 28,4 29,5

На семинарах я помогал(а) 
однокурсникам

ЭГ1
(N1=161)

34,2 65,8 0,598 0,897

ЭГ2
(N2=183)

32,9 67,0

В ЭУК мне было мало личных 
контактов с преподавателем

ЭГ1
(N1=161)

31,1 29,2 39,7 5,099 0,165

ЭГ2
(N2=183)

40,4 30,1 29,5

Было бы удобнее, если бы в 
ЭУК вместо очных занятий 
были только вебинары

ЭГ1
(N1=161)

36,0 46,6 12,4 5,0 26,396 0,000

ЭГ2
(N2=183)

19,7 40,4 20,8 19,1
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Обратим внимание (ср. табл. 3 и табл. 1), 
что при проведении ЛРА в эту группу пере-
менных в анализе мы снова включили вопрос 
о недостаточности личных контактов с пре-
подавателем, который уже входил в первую 
группу вопросов, так как он и здесь вполне 
подходит по смыслу, и он снова оказался в 
числе предикторов с небольшим преоблада-
нием (на 10%) доли положительных ответов в 
ЭГ1. Рассмотрим и другие предикторы. Более 
интенсивную работу на семинарах, чем при 
классическом обучении, уверенно подтверж-
дает четверть студентов обеих категорий, а 
чуть менее уверенно — еще более 40% сту-
дентов ЭГ1 и около 30% студентов ЭГ2. Уве-
ренный ответ «Нет» дают всего лишь 5% сту-
дентов первой группы и менее 20% — второй, 
то есть студентов первого высшего (р<0,001). 
Действительно, семинары при смешанном об-
учении предполагают очень интенсивную ра-
боту по активизации материала, изученного 
самостоятельно. Запоздалое включение в ра-
боту по ЭУК более характерно для студентов 
ЭГ2: около 30% уверенно подтверждают это, 
по сравнению со студентами ЭГ1, а менее 
уверенно — по трети в обеих группах, тогда 
как только около 18% студентов первого выс-
шего отрицают это, а среди студентов маги-
стратуры и второго высшего доля включив-
шихся в работу своевременно вдвое больше 
(р<0,001). Две трети студентов обеих групп 
помогали однокурсникам на семинарах, здесь 
достоверных различий нет. При этом более 
80% студентов ЭГ1 не согласны заменить оч-
ные встречи вебинарами, а среди студентов 
ЭГ2 таких около 60% (р<0,001).

Наконец, из 3-х вопросов пятой группы, 
оценивающих практическую пользу курса 
математических методов в психологии и 
педагогике в формате ЭУК, предиктором 
стал только один вопрос: «Информация этого 
ЭУК поможет мне сделать математическую 
обработку данных в моей курсовой (диплом-
ной) работе» (В=-0,376, р=0,019, р<0,05). Этот 
предиктор значимо влияет на зависимую 
переменную: Хи-квадрат для модели равен 
5,875, p=0,015, p<0,05, однако R-квадрат 
Найджелкерка равен всего 0,023, то есть пре-
диктор объясняет лишь 2,3% дисперсии. Точ-

ность предсказания принадлежности к ЭГ1 — 
70,8%, к ЭГ2 — 41,0%, поэтому положитель-
ные ответы на этот вопрос весьма характерны 
для первой группы, но отрицательные ответы 
не дают оснований предполагать, что студент 
получает первое высшее образование. Об-
щая точность предсказания — 54,9%. Между 
распределениями ответов по вопросу-пре-
диктору достоверных различий не выявлено. 
Студенты ЭГ1, по сравнению с ЭГ2, отрица-
ют пользу курса в 5,6% vs 9,8% случаев, в то 
время как ответ «скорее да» дают 23,6% vs 
31,1%, а совершенно утвердительный ответ 
«да» 70,8% vs 59,0% (р=0,103).

Обсуждение результатов

Цифровая трансформация образования 
вызывает много дискуссий, и существуют 
устойчивые убеждения и даже стереотипы о 
ее отдельных аспектах. Например, считается, 
что молодежь легче адаптируется к онлайн-
обучению, а люди зрелого возраста испыты-
вают больше трудностей и более критически 
настроены по отношению к нему. Это тем 
более странно, что профессиональная дея-
тельность подавляющего большинства обуча-
ющихся в магистратуре и на программах вто-
рого высшего образования непосредственно 
связана с компьютером. Распространено 
и мнение, что при обучении в электронных 
курсах студенты теряют уникальную возмож-
ность поддержания личных контактов с пре-
подавателем. Посмотрим, так ли это с точки 
зрения более зрелых студентов ЭГ1, с одной 
стороны, и молодежи ЭГ2 — с другой.

На вопросы о возможных трудностях и 
преимуществах обучения в ЭУК студенты 
группы ЭГ2 «Первое высшее» высказывают 
ряд характерных мнений, позволяющих с вы-
сокой точностью (74,3%) спрогнозировать их 
принадлежность к этой группе. По сравнению 
с группой ЭГ1, им несколько сложнее привы-
кнуть к обучению в ЭУК в смешанном форма-
те (однако трудности испытывают менее 30% 
из них), тесты чаще оцениваются ими как не 
помогающие или скорее не помогающие усво-
ить материал курса (но таких менее 20%), они 
несколько чаще не вполне согласны, что ЭУК 
позволяет им отслеживать свою индивиду-
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альную траекторию (но доля таких ничтожна 
и составляет лишь около 6%), и они несколько 
чаще — примерно на 10% — отрицают дефи-
цит контактов с преподавателем (примерно 
в 70% случаев). Заметим, что преобладание 
противоположных оценок, строго говоря, не 
может считаться характерным для группы 
ЭГ1, поскольку точность прогноза для нее 
составила менее 50%. В целом у подавляю-
щего большинства студентов обеих категорий 
существенных трудностей выявлено не было, 
тесты оказались полезны для лучшего усвое-
ния материала, ЭУК действительно позволил 
им отслеживать свою индивидуальную траек-
торию, а личных контактов с преподавателем 
было достаточно. Это хорошо согласуется с 
нашим предыдущим исследованием [13] и 
опровергает сложившиеся стереотипы.

Вопросы второй группы об отношении 
к обучению в ЭУК позволили выделить со-
вокупность мнений-предикторов, характер-
ных как для ЭГ1, так и для ЭГ2. Эта группа 
вопросов также проверяет ряд стереотипных 
мнений о более низком качестве онлайн-об-
разования в смешанном формате, по сравне-
нию с традиционно-очным, и о бесполезности 
введения электронных курсов как дани моде. 
Кроме того, практически все студенты ЭГ1 
заняты профессиональной деятельностью, а 
многие студенты ЭГ2 тоже подрабатывают и 
по этой причине не могут посещать очные за-
нятия. Этот аргумент часто приводится в свое 
оправдание неуспевающими студентами, и 
здесь требуются не только административные 
меры контроля, но и другие конструктивные 
решения, например, электронные курсы и 
онлайн-обучение. Наконец, отношение к ма-
тематике — это тоже повод для споров в уни-
верситетской среде. Среди отдельных пре-
подавателей, к сожалению, все еще бытует 
мнение, что математика психологу не нужна, 
студенты-психологи не способны ее усвоить 
даже в прикладных аспектах, а курс матема-
тических методов в психологии — это «неиз-
бежное зло». Посмотрим на все это глазами 
студентов.

По результатам нашего исследования, 
студенты ЭГ1, по сравнению с ЭГ2, почти в 
94% случаях не согласны, что ЭУК снижает 

качество образования (это на 10% больше), а 
также более единодушно — более 84% против 
70%  — поддерживают мнение, что использо-
вание ЭУК — это потребность времени. Около 
75% из них, по сравнению с почти 80% сту-
дентов ЭГ1, согласны, что давно пора вводить 
ЭУК, причем студенты обеих групп практиче-
ски единодушно (более 95%) согласны, что 
ЭУК решает проблемы работающих студен-
тов, а различия здесь лишь в модальностях от-
ветов, так как молодежь чаще дает уверенный 
ответ «да», а более зрелые студенты — смяг-
ченный «скорее да». И самым отрадным для 
нас является то, что ЭУК, посвященный мате-
матическим методам в психолого-педагогиче-
ских исследованиях (а это далеко не самая лю-
бимая тематика среди студентов-психологов), 
понравился 93% студентов ЭГ1 и почти 90% 
студентов ЭГ2, что тоже противоречит сложив-
шимся стереотипам.

Третья группа очень важных вопросов 
о самостоятельности прохождения отчет-
ности и нечестных стратегиях в онлайн-об-
учении оказалась наименее информативной 
и позволила выделить всего одно утвержде-
ние-предиктор — «Все равно будут студен-
ты, кто использует нечестные стратегии при 
тестировании», — по которому наблюдается 
почти полное единодушие. Согласие с этим 
мнением характерно для обеих категорий 
студентов, но в группе ЭГ1 выражают несо-
гласие около 26%, а в группе ЭГ2 — лишь 
чуть более 11%. Если согласие позволяет с 
высокой точностью прогнозировать принад-
лежность к группе ЭГ2, то несогласие нельзя 
считать характерным для группы ЭГ1, так как 
точность прогноза очень низкая. Что это: от-
ражение жизненного опыта или оправдание 
собственных нечестных стратегий прохожде-
ния тестов, — пока сказать трудно. Проблема 
нечестных стратегий требует дальнейшего 
исследования.

Вопросы четвертой группы касались 
самостоятельности изучения материа-
ла и вовлеченности в образовательный 
процесс с помощью электронного курса. 
Они позволили выделить набор мнений, до-
статочно характерных для каждой из 2-х ка-
тегорий студентов. Студенты ЭГ1, в отличие 
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от ЭГ2, чаще склонны утверждать, что в ЭУК 
на семинарах (или вебинарах) они работали 
гораздо интенсивнее, чем при классическом 
обучении, и сразу включились в работу над 
курсом, а также реже соглашаются заменить 
очные занятия на вебинары. При этом они 
несколько реже подтверждают, что на семи-
нарах помогали однокурсникам, но здесь раз-
личия лишь в модальностях ответов и очень 
малых процентных расхождениях. Действи-
тельно, более интенсивную работу на семина-
рах подтверждают 65% студентов ЭГ1 и 52% 
студентов ЭГ2, а не согласны заменить семи-
нары вебинарами 82% и 60% соответственно. 
Запоздалое включение в работу примерно с 
середины курса подтверждают 42% первых 
и 57% вторых. Помощь однокурсникам на 
семинарах подтверждает около двух третей в 
обеих группах. Действительно, семинары при 
работе в ЭУК в смешанном формате стано-
вятся значительно интенсивнее, мы работали 
с аудиторией в активном и интерактивном 
режимах, содействуя их самостоятельной 
деятельности с ресурсами ЭУК и программой 
SPSS. Но если посещаемость семинаров в 
ЭГ1 была очень высокой, то в ЭГ2 пропусков 
занятий было больше, так как посещаемость 
уже не учитывалась при выставлении зачета 
по курсу, и этот административный рычаг не 
использовался нами. Возможно также, что 
студентам первого высшего действительно 
удобнее изучать курс скорее самостоятельно, 
а более зрелые обучающиеся нуждаются в 
большей помощи преподавателя. Кроме то-
го, студенты должны начинать изучать курс с 
первого занятия, и преподавателю нужно над 
этим работать.

Наконец, в пятой группе вопросов, оцени-
вающих практическую пользу курса матема-
тических методов в психологии и педагогике в 
формате ЭУК, предиктором стал только один 
вопрос: «Информация этого ЭУК поможет 
мне сделать математическую обработку дан-
ных в моей курсовой (дипломной) работе». 
Преимущественное согласие с ним характер-
но для студентов ЭГ1, но несогласие не дает 
оснований предполагать, что студент полу-
чает первое высшее образование. Различие 
ответов здесь только в модальностях, так как 

более 94% первых и 90% вторых подтвержда-
ют практическую пользу курса.

Заключение

Гипотеза исследования не подтвердилась. 
В целом у подавляющего большинства сту-
дентов обеих категорий существенных труд-
ностей в изучении ЭУК в смешанном формате 
выявлено не было, тесты оказались полезны 
для лучшего усвоения материала, ЭУК дей-
ствительно позволил им отслеживать свою 
индивидуальную траекторию, а личных кон-
тактов с преподавателем было достаточно. 
Это опровергает сложившиеся стереотипы.

На вопросы о возможных трудностях и 
преимуществах обучения в ЭУК студенты 
группы «Первое высшее» высказывают ряд 
характерных мнений, позволяющих с высокой 
точностью (74,3%) спрогнозировать их при-
надлежность к этой группе, но преобладание 
противоположных оценок не может считаться 
характерным для группы «Магистратура и 
ВВ», поскольку точность прогноза для нее со-
ставила менее 50%.

Вопросы второй группы об отношении к 
обучению в ЭУК позволили установить сово-
купность мнений-предикторов, позволяющих с 
высокой точностью спрогнозировать принад-
лежность студента к одной из исследуемых 
категорий. Магистранты и студенты второго 
высшего образования, по сравнению с первым 
высшим, почти единодушно не согласны, что 
ЭУК снижает качество образования, но соглас-
ны, что использование ЭУК — это потребность 
времени, и чуть реже согласны, что давно пора 
вводить ЭУК. Почти все студенты обеих групп 
считают, что ЭУК решает проблемы работа-
ющих студентов. Обе категории студентов в 
подавляющем большинстве утверждают, что 
им понравился данный ЭУК, посвященный ма-
тематическим методам в психолого-педагоги-
ческих исследованиях. Различия состоят лишь 
в модальностях ответов, которые следуют 
одним и тем же общим тенденциям, что также 
опровергает стереотипы.

Третья группа очень важных вопросов о 
самостоятельности прохождения отчетности 
и нечестных стратегиях в онлайн-обучении 
оказалась наименее информативной и позво-
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лила выделить всего одно утверждение-пре-
диктор, по которому наблюдается почти пол-
ное единодушие. Проблема нечестных стра-
тегий требует дальнейшего исследования.

Вопросы четвертой группы о самостоя-
тельности изучения материала и вовлечен-
ности в образовательный процесс с помощью 
электронного курса позволили выделить 
набор мнений, достаточно характерных для 
каждой из 2-х категорий студентов. Студенты 
магистратуры и второго высшего, в отличие 
от студентов первого высшего образования, 
чаще склонны утверждать, что в ЭУК на се-
минарах они работали гораздо интенсивнее, 

чем при классическом обучении, и сразу 
включились в работу над курсом, а также 
реже соглашаются заменить очные занятия 
на вебинары. Они реже подтверждают, что 
на семинарах помогали однокурсникам, но 
здесь различия лишь в модальностях ответов 
и очень малых процентных расхождениях.

В последней группе вопросов о практиче-
ской пользе курса математических методов в 
психологии и педагогике в формате ЭУК пре-
диктором стал только один вопрос. Различие 
ответов здесь только в модальностях, так как 
почти все подтверждают практическую поль-
зу курса.
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В статье раскрывается проблема изучения феномена безопасного пове-
дения в психологической науке с точки зрения факторов, оказывающих 
на него влияние, а также презентуются результаты исследования оценки 
родителями безопасного поведения детей с ментальными нарушениями 
и без нарушений развития различного возраста — младшего школьного, 
подросткового и юношеского. Было выдвинуто предположение, что оценка 
родителями качеств личности детей, связанных с безопасным поведением, 
будет различаться в зависимости от возраста детей — младшего школьно-
го, подросткового, юношеского — и в зависимости от наличия/отсутствия у 
них ментальных нарушений. В исследовании приняли участие 204 челове-
ка: 136 родителей детей без нарушений развития (128 представителей жен-
ского пола и 8 — мужского) и 68 родителей детей с ментальными наруше-
ниями (58 женщин и 10 мужчин). Для достижения цели исследования был 
использован метод семантического дифференциала, где родителям пред-
лагалось оценить качества личности своих детей, связанные с безопасным 
поведением. Семантический дифференциал состоял из двухполюсных 
шкал антонимичных прилагательных, характеризующих качества личности 
безопасного типа, сгруппированных по трем оценочным факторам: «Оцен-
ка», «Сила», «Активность». Результаты исследования позволяют говорить 
об отсутствии влияния фактора «Возраст» на уровень проявления качеств 
личности, связанных с безопасным поведением, и о влиянии ментальных 
нарушений на уровень сформированности этих качеств по всем оценочным 
факторам — «Оценка» (p≤0,001), «Сила» (p≤0,01), «Активность» (p≤0,001). 
Полученные данные могут быть использованы при разработке программ 
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по формированию безопасного образа жизни у обучающихся с учетом на-
личия/отсутствия у них ментальных нарушений.

Ключевые слова: безопасное поведение, ментальные нарушения, млад-
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The article deals with the issue of studying safety behaviour in psychology from the 
point of view of factors that influence this phenomenon. It presents results of a re-
search aimed at understanding how parents assess safe behaviour of their children 
with and without mental disorders depending on the child’s age. Our hypothesis was 
that parental assessments of their children’s personality traits associated with safe 
behaviours would differ according to the children’s age (primary school, adolescent 
and young age) and mental abilities. The study involved 204 subjects: 136 parents 
of children without mental disorders (128 females and 8 males) and 68 parents of 
children with mental disorders (58 females and 10 males). We used the semantic dif-
ferential method: the parents were asked to assess their children’s personal qualities 
associated with safe behaviour. The semantic differential was formed with two-pole 
scales of antonymous adjectives that described personality traits in terms of safe 
behavior. The adjectives were divided into groups based on three assessment fac-
tors: Assessment, Strength, and Activity. The research findings allow us to assume 
that the age factor has no influence on the manifestation of personal features related 
to safe behaviour. Yet, mental disorders affect their formation in every assessment 
factor: Assessment (p≤0,001), Strength (p≤0,01), Activity (p≤0,001). The findings 
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Введение

В современных условиях все больше воз-
растает значимость проблемы подверженно-
сти детей, подростков и молодежи различным 
опасностям, что обусловлено, с точки зрения 
исследователей, несформированностью у них 
умения предвидеть и прогнозировать опасные 
ситуации, правильно оценивать последствия 
своих поступков, которые могут привести к 
опасным ситуациям, неумением планировать 
свои действия для их предотвращения [15; 
22]. Социальное окружение ребенка должно 
обеспечивать его безопасность, ощущение 
психоэмоционального благополучия, обучая 
адаптивным формам поведения в обществе 
[6; 27]. Формирование безопасного поведе-
ния включает знания о возможных опасностях 
окружающей среды, умение их прогнозиро-
вать (способность выявлять устойчивые свя-
зи и признаки опасных ситуаций, основанная 
на жизненном опыте), принимать решения в 
целях преодоления опасных ситуаций, ис-
пользуя определенную систему действий, 
включающих саморегуляцию собственного 
поведения, применение определенных спосо-
бов защиты от опасности, т.е. формирование 
моделей безопасного поведения.

Первостепенную роль в формировании 
безопасного поведения играет семья. Именно 
родители с самого раннего детства формиру-
ют у ребенка знания об опасных предметах и 
поступках, предотвращают их, обучают пра-
вилам безопасного поведения. Как отмечают 
М.С. Погодина и Т.Г. Ханова, именно родите-
ли, начиная с дошкольного возраста ребенка, 

должны способствовать формированию у не-
го культуры безопасного поведения в быту, 
социуме и природе: «готовность к встрече с 
опасными ситуациями, способность оцени-
вать опасности, понимание необходимости 
соблюдения норм и правил безопасного пове-
дения, знание и практическое освоение воз-
можных способов поведения в экстремальной 
ситуации» [18, с. 128]. Авторы подчеркивают 
необходимость формирования у ребенка без-
опасной неагрессивной модели поведения 
на основе подражания поведению значимых 
для него взрослых. Особая роль при форми-
ровании культуры безопасного поведения 
отводится развитию его мотивационного ком-
понента, который зависит от стиля семейного 
воспитания, характера внутрисемейного кли-
мата. С. Усеч (S. Useche) с соавторами отме-
чают, что как позитивные, так и негативные и 
рискованные формы поведения закрепляют-
ся детьми и подростками в семье в результате 
подражания поступкам и поведению родите-
лей [31]. А.С. Калашникова и А.Д. Шалунова 
исследовали представления родителей, вос-
питывающих детей от 5 до 15 лет, о безопас-
ности детей в рамках становления их право-
вой социализации. Результаты исследования 
позволили установить наличие положитель-
ной корреляционной связи между показа-
телем «безопасность» и стилем воспитания 
родителей по типу «повышенная моральная 
ответственность». Родители с данным стилем 
воспитания, как считают авторы, проявляют 
повышенное беспокойство за поведение сво-
его ребенка и стремятся оградить его от опас-

can be useful in creating programmes aimed at developing safe lifestyle both in 
healthy and mentally disabled children and adolescents.
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ностей внешней среды [9]. В исследовании 
Т.А. Колосовой и А.В. Корсакова установлено, 
что именно в семье дети и подростки чувству-
ют себя защищенными, однако в ситуации 
стресса дети с ментальными нарушениями 
демонстрируют привязанность к своей ма-
тери и ждут от нее помощи, тогда как дети и 
подростки без нарушений интеллектуального 
развития, наоборот, стремятся к независимо-
сти от родителей в стрессовых ситуациях [13]. 
С точки зрения О.В. Матвеенко, в младшем 
школьном возрасте наиболее оптимальными 
и эффективными средствами формирования 
безопасного поведения у детей являются 
демонстрация и обсуждение с родителями 
видео и мультфильмов поучительного харак-
тера, в которых демонстрируются опасные 
ситуации и пути их преодоления [15]. Л.М. Ко-
стина поднимает вопрос о необходимости 
взаимодействия психолога с семьей с целью 
обеспечения психологической безопасности 
личности ребенка в образовательной среде. 
Предлагается организовывать такие спосо-
бы работы с семьей, как тренинги по изме-
нению эмоционального аспекта семейного 
взаимодействия, консультации, родительские 
группы, наблюдение родителей за ребенком 
(дневник наблюдений) [14].

По данным многих исследований, имен-
но дети подросткового возраста более всех 
других представителей возрастных групп яв-
ляются проблемными не только в отношении 
социализации. Как отмечает Н.Ю. Воробьева, 
подростковый возраст является наиболее оп-
тимальным для усвоения информации, в том 
числе связанной с безопасностью [5]. Однако 
это та категория населения, которая тем не 
менее чаще других возрастных групп попада-
ет в опасные ситуации в связи с их психоло-
гическими особенностями — более высоким 
уровнем склонности к риску, импульсивно-
стью, потребностью в подтверждении своей 
взрослости, склонностью к экспериментиро-
ванию [7; 17; 25; 29]. В. Пикколи (V. Piccoli) с 
соавторами рассматривают проблему кибер-
буллинга в подростковой среде. Результаты 
исследований показали, что кибербуллинг 
следует рассматривать как побочный продукт 
процесса, связанного с социальной идентич-

ностью [30]. Исследование, проведенное в 
Сербии в 2013  году на выборке молодежи в 
возрасте 15—24 лет (1722 участника), пока-
зало, что 13,4% из них стали жертвами психо-
логического (более распространено в школе и 
в семье) и физического (чаще всего на улице) 
насилия [29]. С. Усеч (S. Useche) с коллегами 
отмечают, что во многих странах одной из 
основных причин смерти среди подростков яв-
ляются дорожно-транспортные происшествия. 
Проведенное авторами анкетирование с ис-
панскими подростками 12—19 лет показало, 
что опасное поведение на дороге более харак-
терно для представителей мужского пола, тог-
да как у представителей женского пола были 
выявлены более высокие показатели таких 
навыков безопасности дорожного движения, 
как знание правил и позитивное отношение к 
безопасности дорожного движения [31].

Ч. Бюлер (Ch. Buehler) проанализировал 
исследования зарубежных исследователей о 
влиянии таких факторов, как взаимоотноше-
ния между супругами, состав семьи, ее типы, 
особенности отношения родителей к сиблин-
гам, на социальное благополучие детей и под-
ростков. Автор также рассматривает влияние 
экономического положения семьи и отноше-
ний сибсов на степень выраженности склон-
ности подростков к рискованному поведению 
[24]. Результаты проведенных опросов родите-
лей показали, что они мало информированы о 
том, что их «повзрослевшие дети» склонны к 
различным видам риска или подвергались на-
силию [7]; с их точки зрения, подростки и стар-
шеклассники не воспринимают свои действия 
и поступки (употребление алкоголя, курение, 
употребление наркотиков, безрассудное во-
ждение) как небезопасные, преувеличивают 
свою неуязвимость, что обусловлено выра-
женностью у них эгоцентризма [25]. В ходе ис-
следования, проведенного С. Усеч (S. Useche) 
с коллегами, установлено, что именно образец 
безопасного поведения родителей значитель-
но влияет на знание правил дорожного движе-
ния подростками мужского пола [31].

Современного человека невозможно 
представить вне информационных техноло-
гий — на работе, в школе, дома. Современ-
ные информационно-коммуникационные 
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технологии вошли и в сферу отношений лю-
дей. Различные социальные сети, которые 
расширяют круг общения, позволяют лич-
ности проявить себя творчески (например, 
ведение различных блогов), свободно вы-
ражать свое мнение и т.п. Однако у данных 
технологий есть и обратная негативная сто-
рона — минимизация реальных форм обще-
ния. Е.О.  Смирнова с соавторами отмечает, 
что коммуникативные технологии вызывают у 
родителей множество противоречивых чувств 
и опасений — «медиа-панику», связанную 
со страхами за физическое здоровье детей, 
негативное влияние на их психическое и со-
циальное развитие [20]. Нередкими являются 
случаи, когда виртуальные «друзья» исполь-
зуют наивных по своей психологической при-
роде детей в недобросовестных целях (мо-
шенничество, унижение личности ребенка и 
распространение в Сети личной информации 
о нем, подстрекание к девиантным формам 
поведения, кибербуллинг, груминг, секстинг 
и т.п.). А.А. Бочавер, С.В. Докука, Е.В. Сивак 
и И.Б. Смирнов отмечают, что наиболее под-
вержены подобного рода рискам дети и под-
ростки «в силу недостатка опыта и навыков, 
связанных с распознаванием достоверной и 
недостоверной информации, некритическим 
отношением к возникающим ситуациям и 
коммуникациям, недостаточными рефлек-
сией и пониманием чужих мотивов» [3, с. 3]. 
Поэтому в обществе и научной среде все 
чаще поднимается вопрос об информацион-
ной безопасности ребенка [2; 3; 4; 10; 12; 26]. 
По данным турецких исследователей, в под-
ростковой среде наиболее распространены 
кибербуллинг и кибервиктимизация. Авторы 
отмечают, что одним из существенных факто-
ров риска кибервиктимизации является стиль 
воспитания ребенка в семье [26].

В рамках теории социальных представле-
ний И.Б. Бовина, Н.В. Дворянчиков и С.В. Бу-
дыкин рассматривают проблему представле-
ния родителей и учителей об информацион-
ной безопасности детей в двух направлени-
ях  — угроза информационной безопасности 
детей и противостояние ей. В ходе проведен-
ного опроса авторы исследования установи-
ли, что угроза информационной безопасности 

детей, с точки зрения родителей, связана с 
использованием интернета, общением со 
сверстниками в нем, просмотром телевизион-
ных фильмов и передач, содержащих сцены 
с насилием, порнографии и рекламы [2]. По 
данным социологических исследований, про-
веденных в 2015 году социологическим цен-
тром «Пульс» (г. Одесса), было установлено, 
что 11% детей до трехлетнего возраста уже 
знакомы с интернетом, средний возраст при-
общения к интернету — 5-6 лет, и только 18% 
детей пользуются интернетом под контролем 
взрослых. Родителей более всего беспокоит, 
что современные дети «благодаря» интерне-
ту утрачивают навыки традиционных навыков 
общения, сталкиваются с неквалифицирован-
ными ресурсами в процессе поиска информа-
ции, меняются их ценности [12]. Преодоление 
негативных последствий информационной 
опасности родители видят в контроле за ис-
пользованием интернета детьми и их поведе-
нием, ограничении доступа к нему, запрете 
на просмотр передач и использование ком-
пьютера, введении возрастной градации на 
информацию, защите персональных данных, 
обсуждении с детьми информации [2].

К. Марино, Т. Марси с соавторами 
(C. Marino, T. Marci at al.) рассматривают во-
просы проблемного использования интернета 
(PIU) и проблемного использования Facebook 
(PFU) подростками, молодежью и взрослыми, 
понимая под ним неадекватное использова-
ние социальной сети, приводящее к привы-
канию, которое негативно сказывается на 
личной, семейной и (или) профессиональной 
жизни индивида. Исследователи отмечают 
особую уязвимость подростков для негатив-
ного воздействия социальных сетей и интер-
нета в целом. Несмотря на стремление под-
ростков к самостоятельности и выраженное 
стремление к взрослости, они продолжают 
нуждаться в эмоциональной связи с родите-
лями, которые являются источником их под-
держки. Авторы рассматривают проблему 
взаимосвязи привязанности подростков к 
родителям (матери и отцу) и степени актив-
ности использования ими социальной сети 
(на примере Facebook). Исследователями 
установлено, что подростки и молодые люди, 
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имеющие низкий уровень социальных навы-
ков, демонстрируют небезопасные стили по-
ведения в социальных сетях, склонны к более 
активному взаимодействию в социальных 
сетях, проявляют поведение, требующее вни-
мания, одобрения со стороны окружающих, 
нередко прибегая к негативным схемам ис-
пользования социальной сети [28].

Особой категорией населения, нуждаю-
щейся в защите, являются дети с ограничен-
ными возможностями здоровья, наличие тех 
или иных дефектов затрудняет их жизнедея-
тельность в целом и социализацию в частно-
сти. По данным Американской академии педи-
атрии, насилие по отношению к детям-инвали-
дам в 1,7 раза больше, чем по отношению к их 
сверстникам без инвалидности [23]. Особенно 
сложной является ситуация безопасности де-
тей с ментальными нарушениями. Дж.С. Агбе-
ньега и П. Деку (J.S. Agbenyega and P. Deku) 
провели в Гане опрос подростков с ограничен-
ными возможностями здоровья (107 участни-
ков с нарушением зрения, слуха и интеллекта) 
14—18 лет по проблеме их отношения к фи-
зической и сексуальной уязвимости. Резуль-
таты исследования показали, что подростки 
считают, что наличие инвалидности создает 
ситуацию злоупотребления, и они становятся 
привлекательной целью для преступников, т.к. 
впоследствии не смогут их идентифицировать 
в связи с имеющимися у них дефектами [23]. 
П.А. Кисляков с коллегами отмечают, что «при 
нарушениях интеллекта центральная нервная 
система не может обеспечить нужный фунда-
мент для развития личностных качеств и соз-
дает преграды, тормозящие возникновение 
осознанного отношения к действительности 
как важнейшей предпосылки социально-пси-
хологической безопасности и благополучия 
ребенка» [11, с. 35]. В связи с этим задачей 
социального окружения, в том числе и родите-
лей, является обеспечение условий для макси-
мально безопасного существования и разви-
тия детей данной категории. В исследованиях 
Н.Г. Минаевой и Е.В. Мироновой изучается го-
товность подростков с ментальными наруше-
ниями к безопасному поведению в ситуациях 
криминального характера, в которых они все 
чаще оказываются в связи с тем, что менее 

других людей подготовлены к ним и являются 
самой беспомощной категорией населения, — 
это ситуации, связанные с мошенничеством, 
воровством, ограблением, вымогательством, 
шантажом, насилием и похищением. В ходе 
исследования было установлено, что подрост-
ки с ментальными нарушениями демонстри-
руют недостаточный уровень сформирован-
ности когнитивного (мало информированы о 
разновидностях преступлений, в том числе 
тех, жертвами которых могут стать сами, не 
способны предвидеть негативные последствия 
опасных ситуаций) и деятельностного (про-
являют излишнюю доверчивость и замедлен-
ность реакций в опасных ситуациях) компонен-
тов безопасного поведения в криминальных 
ситуациях [16].

Итак, результаты анализа как отечествен-
ных, так и зарубежных психологических ис-
следований не дают полного представления 
о состоянии проблемы отношения родителей 
к безопасности своих детей в различных 
жизненных ситуациях. Имеются отдельные 
опросы, которые проводились с родителями 
в целях оценки ими знаний об опасностях и 
имеющихся у детей навыков прогнозирования 
и преодоления некоторых видов опасностей. 
Кроме того, есть единичные исследования 
отношения родителей к безопасному поведе-
нию детей с ограниченными возможностями 
здоровья. В связи с этим мы посчитали, что 
использование возможностей родительской 
оценки будет представлять интерес для из-
учения связанных с безопасным поведением 
качеств личности детей и позволит выявить 
наличие или отсутствие эффектов возраста 
и наличия/отсутствия интеллектуальных на-
рушений на уровень проявления этих качеств.

Программа исследования

Нами было проведено исследование, в 
ходе которого родителям предлагалось оце-
нить связанные с безопасным поведением 
качества личности детей младшего школьно-
го, подросткового и юношеского возраста с 
ментальными нарушениями и без нарушений 
интеллектуального развития.

Согласно нашему предположению, оцен-
ка родителями качеств личности детей, свя-
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занных с безопасным поведением, будет 
различаться в зависимости от возраста де-
тей  — младшего школьного, подросткового, 
юношеского — и в зависимости от наличия/
отсутствия у них ментальных нарушений.

В соответствии с выдвинутой гипотезой 
было проведено исследование, в котором 
приняли участие 2 группы респондентов в ко-
личестве 204 человека:

1) родители детей без нарушений разви-
тия в количестве 136 человек, из них: 50 роди-
телей детей младшего возраста (49 матерей, 
1 отец), 41 родитель подростков (37 матерей, 
4 отца), 45 родителей лиц юношеского воз-
раста (42 матери, 3 отца);

2) родители детей с ментальными наруше-
ниями в количестве 68 человек, из них: 20 ро-
дителей детей младшего школьного возраста 
(19 матерей, 1 отец), 17 родителей подрост-
ков (12 матерей, 5 отцов), 31 родитель лиц 
юношеского возраста (27 матерей, 4 отца).

Целью исследования выступило выявле-
ние тех качеств личности детей, связанных с 
безопасным поведением, на которые, соглас-
но результатам, полученным посредством 
родительской оценки, влияют факторы воз-
раста и наличия/отсутствия ментальных на-
рушений.

На первом этапе исследования были про-
анализированы качества личности, харак-
теризующие безопасное/опасное поведение 
личности, которые были включены в мето-
дику «Семантический дифференциал». На 
втором этапе была проведена разработанная 
методика «Семантический дифференциал» 
с целью установления оценки родителями 
степени выраженности у детей личностных 
качеств, характеризующих степень безопас-
ности их поведения в различных жизненных 
ситуациях. На третьем этапе была проведена 
статистическая обработка результатов опро-
са родителей с помощью однофакторного 
дисперсионного анализа (Фишера), что по-
зволило установить эффект факторов «Мен-
тальные нарушения» и «Возраст» на группы 
полярных личностных качеств, характеризу-
ющих безопасное/опасное поведение детей, 
подростков и юношей и интегральные показа-
тели «Оценка», «Сила», «Активность».

Бланк с семантическим дифференциалом 
заполнялся родителями на каждого младшего 
школьника, подростка и юношу (девушку) как 
с ментальными нарушениями, так и без нару-
шений интеллектуального развития. Исследо-
вание проводилось в общеобразовательных 
и коррекционных школах г. Уфы Республики 
Башкортостан. Возраст детей, оценку лич-
ностных качеств которых проводили родите-
ли, варьировал от 8 до 17 лет.

Для оценки респондентам предлагались 
качества личности детей, сгруппированные 
по трем оценочным факторам: «Оценка», 
«Сила», «Активность». Фактор «Оценка» был 
представлен 9 группами полярных качеств, 
связанных с безопасным/опасным поведе-
нием (безопасный, защищающий от опасно-
сти, безвредный/опасный, наносящий вред, 
вредоносный; серьезный/легкомысленный; 
надежный/ненадежный; храбрый, смелый, 
раскованный/робкий, трусливый, боязливый 
и др.). Фактор «Сила» содержал 4 группы ка-
честв (неопасный, не могущий причинить зла 
и вреда, слабый, мягкий, добрый/опасный, 
способный нанести вред, сильный, грозный, 
жесткий, страшный, злой; расторопный, уме-
лый/нерасторопный, неумелый и др.). Фактор 
«Активность» включал также 4 группы ка-
честв (безвредный, не наносящий вреда, не 
угрожающий/вредный, наносящий вред, угро-
жающий; предусмотрительный, прозорливый, 
проницательный, вдумчивый/недальновид-
ный, неразборчивый, легковерный, наивный и 
др.). Таким образом, в качестве шкал исполь-
зовались не только отдельные слова, но и 
синонимичные ряды, что способствовало бо-
лее точному пониманию респондентом того, 
какое качество безопасной личности следует 
оценивать. При отборе материала для семан-
тического дифференциала использовались 
толковые словари и словари синонимов [1; 8; 
19]. Оценка качеств личности проводилась по 
биполярным градуальным (семибалльным — 
от +3 до -3) шкалам, полюса которых и были 
заданы с помощью вербальных антонимов.

Результаты исследования

Результаты исследования, полученные 
посредством метода семантического диффе-



6666

Фатихова Л.Ф., Сайфутдиярова Е.Ф. Родительская оценка качеств безопасного
поведения личности детей младшего школьного, подросткового и юношеского возраста
Психологическая наука и образование. 2020. Т. 25. № 2

ренциала, были подвергнуты статистическому 
анализу. Статистический анализ проводился в 
статистическом пакете SPSS v17.0 for Windows 
корпорации StatSoft посредством вычисления 
двухфакторного дисперсионного анализа 
(F-критерия Фишера). Результаты статистиче-
ского анализа представлены в таблице.

Опишем результаты дисперсионного ана-
лиза, направленного на выявление значимого 
эффекта факторов «Возраст» и «Ментальные 
нарушения» на сформированность качеств без-
опасной личности, выявленных посредством 
метода «Семантический дифференциал».

Итак, фактор «Возраст» не показывает 
значимого эффекта ни с одним из интеграль-
ных показателей сформированности качеств 
безопасной личности, тогда как фактор «Мен-
тальные нарушения» демонстрирует эффект 
со всеми тремя интегральными показателя-
ми — «Оценка», «Сила», «Активность». Рас-
смотрим это подробнее.

Значимые показатели влияния фактора 
«Ментальные нарушения» на интегральный 
показатель «Оценка» обеспечены такими 
личностными качествами, связанными с без-
опасным/опасным поведением, как «Безопас-
ный/опасный» (F=4,285 при p<0,05), «Ловкий/
неуклюжий» (F=7,485 при p<0,01), «Серьез-
ный/легкомысленный» (F=4,847 при p<0,05), 
«Надежный/ненадежный» (F=16,313 при 
p<0,001), «Безвредный/вредный» (F=4,329 
при p<0,05), «Храбрый/робкий» (F=9,881 при 
p<0,05), «Уверенный/неуверенный» (F=18,019 

при p<0,001), «Ответственный/безответствен-
ный» (F=8,214 при p<0,01). Лишь на такие ка-
чества, как «Простодушный/хитрый» (F=0,111 
при p>0,05), входящие в интегральный по-
казатель «Оценка», ментальные нарушения 
не оказали значимого эффекта. Таким об-
разом, дети с ментальными нарушениями 
характеризуются меньшим, в сравнении с их 
сверстниками без нарушений развития, про-
явлением личностных качеств безопасного 
типа и большей склонностью к опасному, на-
носящему вред поведению, неуклюжестью, 
бестактностью и грубостью, легкомыслием, 
ненадежностью, робостью, боязливостью, не-
уверенностью и безответственностью.

Значимые показатели эффекта фак-
тора «Ментальные нарушения» на инте-
гральный показатель «Сила» обнаружены 
по показателям таких личностных качеств 
безопасного/опасного типа, как «Растороп-
ный/нерасторопный» (F=10,818 при p<0,01), 
«Верный/такой, на которого нельзя поло-
житься» (F=20,722 при p<0,001). Остальные 
два качества, включенные в этот интеграль-
ный показатель — «Неопасный/опасный» 
(F=0,035 при p>0,05), «Рассудительный/
беззаботный» (F=2,861 при p>0,05), — не 
ощутили на себе значимого эффекта этого 
фактора. Таким образом, согласно оценке 
родителей, на детей с ментальными наруше-
ниями труднее положиться, чем на детей без 
интеллектуальных нарушений; при наличии 
ментальных нарушений дети более склонны 

Таблица
Эффекты фактора «Возраст» и «Ментальные нарушения» на показатели 

личностных качеств, связанных с безопасным/опасным поведением ребенка, 
полученные посредством метода «Семантический дифференциал» 

(двухфакторный дисперсионный ANOVA)

Параметры
Возраст Ментальные нарушения

М1 М2 М3 F p М4 М5 F p

Оценка 14,194 13,981 14,009 0,013 - 16,441 11,681 14,583 0,001

Сила 6,121 6,193 6,351 0,061 - 7,172 5,272 9,942 0,01

Активность 5,901 5,601 5,923 0,149 - 6,939 4,678 16,854 0,001

Условные обозначения: М1 — среднее значение по группе младших школьников; М2 — среднее значение по 
группе подростков; М3 — среднее значение по группе лиц юношеского возраста; М4 — среднее значение по 
группе детей без нарушений развития; М5 — среднее значение по группе детей с ментальными нарушения-
ми; F — эмпирическое значение критерия; р — уровень значимости.
Жирным шрифтом выделены статистически значимые эффекты рассматриваемых факторов.
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к нерасторопности, чем при отсутствии та-
ких нарушений.

Эффект фактора «Ментальные наруше-
ния» обнаружен на следующих личностных 
качествах, представленных показателем 
«Активность»: «Проворный/неповоротливый» 
(F=8,924 при p<0,01), «Предусмотрительный/
недальновидный» (F=8,501 при p<0,01), «Вну-
шающий доверие/вызывающий недоверие» 
(F=24,702 при p<0,001). Не оказали значимо-
го эффекта ментальные нарушения лишь на 
такие качества личности детей, как «Безвред-
ный/вредный» (F=0,3046 при p>0,05). Таким 
образом, детей с ментальными нарушениями 
можно охарактеризовать как более непово-
ротливых, нерасторопных и вялых, недально-
видных, неразборчивых, легковерных и наи-
вных, вызывающих недоверие окружающих, 
по сравнению с их сверстниками, не имеющи-
ми ментальных нарушений.

Обратимся все же к фактору «Возраст», 
который не дал значимого эффекта с инте-
гральными показателями, однако повлиял на 
проявления одного из личностных качеств, свя-
занных с безопасным/опасным поведением, 
входящего в интегральный показатель «Оцен-
ка», — это параметры «Безопасный/опасный» 
(F=3,064 при p<0,05). Статистический анализ 
показал, что дети младшего школьного воз-
раста более склонны демонстрировать опас-
ное поведение, чем подростки и лица юноше-
ского возраста, а менее всего эти качества 
проявляются у юношей и девушек.

Таким образом, наша гипотеза частично 
подтвердилась, а именно: фактор «Менталь-
ные нарушения», согласно оценке родителей, 
оказывает эффект на формирование у детей 
качеств личности, тогда как фактор «Воз-
раст» в целом такого эффекта на рассматри-
ваемые качества личности не оказывает.

Выводы

1. Результаты исследований, проведен-
ных отечественными и зарубежными иссле-
дователями, позволяют констатировать, что 
в современных условиях дети, подростки и 
молодежь подвергаются большому многооб-
разию опасностей — опасностям природной 
(природные пожары, опасности на водоемах), 

бытовой (опасное использование электропри-
боров) и социальной (психологическое, физи-
ческое и сексуальное насилие, кибербуллинг, 
дорожно-транспортные происшествия) среды. 
Дети с ограниченными возможностями здоро-
вья в целом и дети с ментальными нарушени-
ями в частности являются наиболее уязвимой 
категорией населения в связи с тем, что нали-
чие тех или иных дефектов в их развитии не 
позволяет им адекватно оценивать опасность 
ситуации, предвидеть и прогнозировать ее по-
следствия; они не способны планировать свои 
действия в целях ее предотвращения. Иссле-
дователи считают, что одним из существен-
ных факторов формирования безопасных мо-
делей поведения у детей является семейная 
среда — осознанное отношение родителей к 
опасностям, которым могут быть подвергнуты 
их дети, пример их собственного поведения, 
целенаправленное формирование знаний о 
разнообразных опасностях природной и соци-
альной среды и обучение детей безопасному 
поведению в различных ситуациях.

2. Результаты проведенного нами иссле-
дования оценки родителями эффекта фак-
торов «Возраст» и «Ментальные нарушения» 
на показатели связанных с безопасным пове-
дением качеств личности детей посредством 
метода семантического дифференциала по-
казали, что фактор «Возраст» не оказывает 
статистически значимого эффекта на сфор-
мированность данных качеств у детей млад-
шего, подросткового и юношеского возраста.

3. Выявлено, что фактор «Ментальные на-
рушения» (наличие/отсутствие ментальных на-
рушений) демонстрирует значимый эффект со 
всеми интегральными показателями данных 
личностных качеств, т.е. у детей, подростков 
и юношей, не имеющих интеллектуальных на-
рушений, более выражены позитивно отража-
ющиеся на безопасности личности качества, 
например, такие как безопасность, ловкость, 
серьезность, храбрость, уверенность, провор-
ность и т.п., что служит основой формирования 
у них модели безопасного поведения и умения 
преодолевать опасные ситуации. У детей, под-
ростков и юношей с ментальными нарушени-
ями, напротив, более выражены противопо-
ложные личностные качества, провоцирующие 
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небезопасное поведение, такие как неуклю-
жесть, легкомысленность, неуверенность, не-
поворотливость, недальновидность и др., что 
затрудняет способность личности адекватно 
и эффективно реагировать на возникновение 
опасных ситуаций.

Разработанный вариант методики «Семан-
тический дифференциал» для оценки родите-
лями качеств личности детей, связанных с без-
опасным поведением, может быть использован 

исследователями в целях изучения структуры 
личностных качеств детей как с нарушениями 
психического развития, так и без нарушений. 
Полученные данные также могут стать осно-
ванием для разработки подходов к форми-
рованию моделей безопасного поведения и 
соответствующих личностных качеств детей с 
учетом выявленных возрастных особенностей 
и специфических особенностей, связанных с 
наличием у детей ментальных нарушений.
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