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ческого образования; предлагается решение проблемы вытеснения теоретических понятий из 
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го образования. В качестве методологической основы отбора содержания рассматривается 
системный подход, положения которого были реализованы Л.С. Выготским при построении 
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ского исследования связи эмоционального отношения к школе и самоотношения старшекласс-
ников. Результаты исследования отношения к собственной одаренности у старших подростков, 
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будут интересны результаты анализа маргинализма и прокрастинации как барьеров, препят-
ствующих личностно-профессиональному развитию человека. В рубрике раскрывается про-
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Анализируются положения культурно-исторической психологии, служа-
щие теоретико-методологическим обоснованием практики общего био-
логического образования. Обращается внимание на то, что международ-
ный мониторинг образовательных достижений свидетельствует о низкой 
биологической грамотности российских школьников. Основную причину 
авторы видят в недостаточно продуманном отборе предметного содер-
жания. В курсах основной школы оно преимущественно эмпирическое, 
сводится к изучению строения и функций организмов и их разнообразия, 
а в среднем звене обучения — теоретическое, но здесь понятия даются 
в готовом виде, недостаточно взаимосвязаны, часто сводятся к словар-
ным определениям, что отрицательно сказывается на развитии познава-
тельных и личностных возможностей обучающихся. В настоящее время 
общее биологическое образование реформируется, концентрическое 
построение предметного содержания заменяется линейным, что окон-
чательно вытесняет теоретические понятия из курсов основной школы. 
Авторы видят решение проблемы в обновлении содержания общего био-
логического образования. В качестве методологической основы отбора 
содержания рассматривается системный подход, положения которого 
были реализованы Л.С. Выготским при построении предметной области 
культурно-исторической психологии. В  качестве теоретической основы 
организации образовательного процесса определены идеи Л.С. Выгот-
ского о развивающем обучении и их дальнейшее развитие в общепси-
хологической и психолого-педагогической теории деятельности. Особое 
внимание уделено теории учебной деятельности, разработанной в ра-
ботах Д.Б. Эльконина, В.В. Давыдова, их учеников и последователей. 
Представлена концепция содержания общего биологического образова-
ния и изложен опыт ее реализации.
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The article analyzes the provisions of the cultural-historical psychology that 
serve as a theoretical and methodological basis for the practice of general 
education in biology. International monitoring of educational achievements 
reveals low biological literacy of Russian schoolchildren. The authors see 
the main reason in the insufficiently thought-out selection of the subject con-
tent. In middle school courses, it is mostly empirical, reduced to the study of 
the structure and functions of organisms and their diversity. In high school 
courses, it is theoretical, but theoretical concepts are given in a ready-made 
form, are not sufficiently interconnected and are often reduced to diction-
ary definitions, which negatively affects the development of cognitive and 
personal abilities of students. Currently, general biological education is be-
ing reformed, and the concentric construction of the subject content is being 
replaced with a linear one, which completely eliminates theoretical concepts 
from the middle school courses. The authors see the solution to the problem 
in updating the content of the school course in biology. As a methodologi-
cal basis for the selection of content, a system approach is considered, the 
provisions of which were implemented by L.S. Vygotsky in the construction of 
the subject area of the cultural-historical psychology. Vygotsky’s ideas about 
developmental learning and their further elaboration in the general psycho-
logical and psychological-pedagogical theory of activity are suggested as 
a theoretical basis for the organization of the educational process. Special 
attention is paid to the theory of learning activity developed in the works of 
D.B. Elkonin, V.V. Davydov, their disciples and followers. The paper presents 
the concept of the content for the school course in biology and describes the 
experience of its implementation.
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Введение

С 2000 года Россия принимает участие в 
международной программе PISA, оцениваю-
щей образовательные достижения школьни-
ков. Программа представляет собой монито-
ринговое исследование качества общего обра-
зования и проводится трехлетними циклами. 
Одним из направлений мониторинга выступа-
ет изучение уровня сформированности есте-
ственнонаучной грамотности обучающихся.

Российские школьники, участвующие в 
мониторинговых исследованиях с 2000 по 
2018 годы, показывают сравнительно не-
высокие результаты. От 15% до 20% обуча-
ющихся не достигают пороговых значений 
естественнонаучной грамотности. Число рос-
сийских школьников, достигших наивысших 
уровней грамотности, составило в 2018 году 
чуть более трех процентов от общего числа 
участников. Данные мониторинга 2018 года 
показывают, что в российской школе пока не 
наблюдается положительных сдвигов в фор-
мировании естественнонаучной грамотности. 
Более того, зафиксировано снижение числа 
учащихся, правильно выполнивших задания 
по сравнению с предыдущими циклами PISA. 
Свыше 40% обучающихся показали более 
низкие результаты при выполнении заданий, 
оценивающих понимание методов естествен-
нонаучного исследования, а также требую-
щих научных объяснений явлений.

Основная причина низких образователь-
ных результатов лежит в несовершенстве 
программ школьной биологии, их ориентации 
на эмпиризм. В большинстве учебников со-
держание курсов основной школы строится 
на структурно-функциональном подходе, сво-
дится к изучению строения и функций компо-
нентов организма растений, животных, чело-
века. Организмоцентризм противопоставля-

ется полицентризму — последовательному 
ознакомлению со всеми живыми системами 
с учетом их иерархии (клетка → организм → 
популяция → вид → природное сообщество → 
экосистема). В результате из предметного со-
держания выпадают исходные абстракции 
(«вид», «популяция», «эволюция видов», 
«экосистема»), на основе которых от курса 
к курсу логично развертываются концепции 
науки о жизни. Такое построение учебного 
содержания основывается на наиболее обще-
принятой в методике теории развития био-
логических понятий, где не прослеживается 
различие между эмпирическими представле-
ниями и теоретическими понятиями [5].

Чтобы усвоить факты и эмпирические 
обобщения, обучающимся достаточно уметь 
лишь определять, сравнивать, делать выво-
ды (о том, какой объект сложнее), классифи-
цировать и (в лучшем случае) устанавливать 
взаимосвязь строения и функций. Не владея 
теоретическими понятиями о системной орга-
низации и эволюции живой природы, школьни-
ки затрудняются применять знания при реше-
нии задач, требующих выхода из конкретных 
практических или экологических ситуаций; 
осваивать ценностное отношение к живой при-
роде. Последствия доминирования эмпирии 
в учебном содержании известны — усвоение 
знаний в готовом виде, перегрузка, вызванная 
необходимостью механического запоминания 
огромного объема фактического материала, 
низкая познавательная мотивация.

Теоретическое содержание школьного 
курса биологии

Перейдем к анализу возможностей поло-
жений культурно-исторического подхода в обо-
сновании практики школьного биологического 
образования. Обратимся с этой целью к опыту 

Keywords: school course in biology, cultural-historical psychology, developmen-
tal learning, system approach, the abstract and the concrete, historical and logi-
cal, biological theory.

For citation: Sukhorukova L.N., Isaev E.I. Cultural-Historical Foundations of School Course in Biology. 
Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie = Psychological Science and Education, 2020. Vol. 25, no. 3, 
pp. 5—16. DOI: https://doi.org/10.17759/pse.2020250301 (In Russ.).



88

Сухорукова Л.Н., Исаев Е.И.
Культурно-исторические основания содержания общего биологического образования
Психологическая наука и образование. 2020. Т. 25. № 3

Л.С. Выготского при обосновании культурно-
исторической психологии. Прежде всего, отме-
тим близость предметной области психологии 
и биологии. Психика, психическое — это часть 
природы, наиболее совершенный аппарат 
регуляции поведения организмов в природ-
ной среде. Анализируя научный и культурный 
контекст создания Л.С. Выготским культурно-
исторической психологии, В.В. Давыдов отме-
чает важность идей русских биологов-эволю-
ционистов для разработки принципа развития 
в психологии [10].

Общим для разработки предметной об-
ласти психологии и биологии выступает мето-
дология системного подхода. Л.С. Выготский 
изучал предмет психологического исследо-
вания как систему, ввел в научный оборот 
термин «психологическая система» [6]. В ос-
нову освоения обучающимися биологии так 
же следует положить системный подход. Это 
позволит не только системно организовать 
предметное содержание, но и понять, что жи-
вая природа имеет системную организацию, 
существует в форме глобальной экологиче-
ской системы — биосферы.

Основные понятия системного подхода, ис-
пользуемые для изучения живой природы, сле-
дующие: «целостность», «система», «компо-
нент», «структура», «организация» [17]. Данные 
теоретические понятия важно вводить в самом 
начале освоения предметного содержания. Так, 
введение понятия системы дает возможность 
рассматривать уже клетки растений, животных, 
грибов, бактерий как мельчайшие живые систе-
мы. Понятие компонента как единицы системы 
позволяет понять, что клетки в многоклеточном 
организме (растительном и животном) входят 
в состав более сложных систем — тканей, ко-
торые, в свою очередь, образуют органы, а ор-
ганы — системы органов и организм в целом. 
При изучении строения всех систем организма 
конкретизируется понятие «структура» как со-
вокупность стабильных связей элементов в 
системе и их расположение в пространстве. 
Чтобы подчеркнуть сложность живой материи, 
вводится понятие организации как совокупно-
сти не только постоянных, но и неустойчивых, 
временных связей элементов. Пониманию 
процессов жизнедеятельности и их взаимо-

зависимости (фотосинтез и дыхание, питание 
и выделение, транспорт веществ, регуляция, 
размножение, индивидуальное и историческое 
развитие, рост) способствует предваритель-
ная информация о свойствах живых систем. 
Прежде всего, определяются такие свойства, 
как открытость для потоков веществ, энергии, 
информации, самоорганизация (внутренняя 
упорядоченность, взаимодействие элементов), 
саморегуляция (изменение состояния системы 
в результате прямых и обратных связей), само-
воспроизведение, развитие [14; 17].

Абстрактные понятия системного подхо-
да продолжают конкретизироваться при из-
учении разнообразия видов и экологических 
систем. В традиционном построении пред-
мета после изучения строения и функций 
живых организмов принято рассматривать 
их разнообразие на основе классификации. 
Наш опыт показывает, что важно не только 
дать представление о принципах биологиче-
ской классификации, но и рассмотреть раз-
нообразие жизни с позиций иерархической 
структуры живой материи, ее эволюции. Эта 
задача решается с помощью вводной темы 
в курс биологии 7 класса, раскрывающей 
закономерности системной организации и 
эволюции живой природы [23]. При усвоении 
курса исходные абстракции «населяются» ор-
ганизмами, популяциями, видами. Обзор ви-
дового разнообразия дает возможность уста-
навливать филогенетические связи между 
крупными таксонами, реализовать принцип 
полицентризма, оперировать положениями 
эволюционной теории, системного подхода, 
раскрывать значение крупных таксонов в 
конкретных экосистемах (например, значение 
водорослей, ракообразных в морских и пре-
сноводных экосистемах, покрытосеменных — 
в экосистемах степей, лугов).

Введение основных понятий системного 
подхода в начале изучения биологии не только 
обеспечивает системное построение предмет-
ного содержания, но и его экологическую на-
правленность. Это очень важно, так как эколо-
гическое знание в отличие от естественнона-
учного — ценностно-нормативное, оно придает 
личностный смысл предметному содержанию: 
раскрывает уникальность планетарной жизни 
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и конкретного человека, неповторимость био-
логических видов, значение биоразнообразия 
и опасность его обеднения, ответственность 
каждого человека за сохранение природы.

Необходимость системного построения 
содержания основного общего биологиче-
ского образования обосновывалась в работе 
Б.Д. Комиссарова [14] и его последователей 
[20; 21]. Практическое воплощение систем-
ный подход получил в интерактивных учебно-
методических комплексах (УМК) «Сферы» 
издательства «Просвещение». В УМК наряду 
с учебником на печатной и цифровой основе 
входят виртуальные и реальные тренажеры, 
практикумы, экзаменаторы [22; 23]. В сово-
купности они позволяют обучающимся ов-
ладеть учебными действиями, адекватными 
системному содержанию: объяснять и про-
гнозировать развитие биологических явле-
ний, находить, преобразовывать и оценивать 
информацию, применять ее в практической 
деятельности, создавать учебные проекты, 
включаться в учебно-исследовательскую дея-
тельность. Однако в связи с выходом концеп-
ции, ориентирующей основное биологическое 
образование на эмпирическое содержание и 
его линейное построение, УМК «Сферы» для 
основной школы не входят в федеральный 
перечень с 2019 года.

Учебники «Сферы» по курсу общей био-
логии (10—11 классы) пока входят в феде-
ральный перечень. Их содержание строится с 
учетом развития понятий о системной органи-
зации и эволюции живой природы на новом 
витке спирали. В курсе биологии старших 
классов сконцентрированы фундаменталь-
ные обобщения биологической науки, имею-
щие значительные потенциальные возможно-
сти для развития личности обучающихся.

Известно, что педагогическим аспектом 
культурно-исторической концепции Л.С. Вы-
готского выступает обоснование идеи раз-
вивающего обучения. Он первым в мировой 
психологии сформулировал положение об 
обучении как всеобщем и исторически необ-
ходимом моменте развития [7]. Эксперимен-
тальное воплощение это положение нашло в 
исследовании коллектива под руководством 
Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова [10; 29].

Согласно В.В. Давыдову, уже у дошколь-
ника сложились процессы памяти и мыш-
ления, необходимые для усвоения эмпири-
ческих понятий. В школьном возрасте роль 
эмпирических знаний в развитии умственных 
способностей детей незначительна. Поэтому 
уже у младших школьников содержание учеб-
ной деятельности должно быть направлено 
на усвоение содержательных понятий, ори-
ентированных на развитие теоретического 
мышления. Впервые было утверждено, что 
содержанием школьного обучения, начиная 
с начальной школы, является система теоре-
тических понятий. Понятие — это единство 
знания и способа его получения. «Иметь поня-
тие о таком предмете, — указывает В.В. Да-
выдов, — значит владеть общим способом 
мысленного построения этого предмета» [10, 
с. 67]. При усвоении научно-предметных поня-
тий обучающиеся осваивают способы и сред-
ства учебно-познавательной деятельности. 
Содержание и процесс организации учебной 
деятельности определяют развитие познава-
тельной и личностной сферы детей.

Развитие теоретических понятий выража-
ется в категориях «абстрактное», «конкрет-
ное». Понятие рассматривается как абстракт-
ное потому, что оно отражает исходное, еще 
не развитое отношение в предмете. Абстракт-
ное знание несовершенно, так как не может 
быть проверена его истинность; «истинность 
абстрактного знания устанавливается через 
выведение из него конкретного. В силу этого 
основное требование диалектической логи-
ки состоит в необходимости перехода от аб-
страктного знания — к конкретному» [4, с. 244].

Известно, что в логике и методологии 
научного познания общепринято связывать 
движение абстрактного знания к конкретному 
с диалектическими моментами развития  — 
историческим и логическим. Логическое в 
научном мышлении характеризуется как про-
цесс синтеза, результат познания. Такое из-
ложение представляет теоретическое знание 
как готовое, отрывает его от истории проис-
хождения, что делает процесс познания скуч-
ным и неинтересным. Поэтому логический и 
исторический пути изложения теории допол-
няют друг друга. Их единство делает процесс 
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познания содержательным, а его результатом 
выступает конкретное знание о предмете [12].

Вышесказанное согласуется с положени-
ем В.В. Давыдова о том, что «по содержа-
нию теоретическое понятие… выступает как 
отражение процессов развития, а по фор-
ме  — как способ восхождения от абстракт-
ного к конкретному» [9, с. 128]. Согласно 
В.В. Давыдову, восхождение от абстрактного 
к конкретному служит образцом логико-пред-
метного анализа. Такой анализ предусматри-
вает построение предметного содержания 
на основе гипотетико-дедуктивной логики, 
соответствующей научному (теоретическому, 
содержательно-рефлексивному) мышлению. 
Это достигается путем выделения генетиче-
ски исходного отношения, «клеточки» осваи-
ваемого теоретического знания. Содержание 
этой «клеточки» распредмечивается учащи-
мися в процессе мысленного осуществления 
микроцикла движения от абстрактного знания 
к конкретному [9].

В философии теория понимается как 
развитое понятие [3], как взаимосвязанная 
система понятий [4]. В эту систему входят 
важные для конструирования содержания об-
разования компоненты: эмпирический базис, 
концептуальный аппарат, следствия. В свою 
очередь, концептуальный аппарат включает 
исходную идею как основополагающий прин-
цип, идеализированные модели, понятия и 
законы, составляющие постулаты теории [2].

Принцип историзма в развитии теоретиче-
ского знания имеет определяющее значение 
для конструирования теоретического содер-
жания заключительного курса биологии. Так, 
на его основе важно построить содержание 
раздела по генетике. Историки отмечают, что 
в развитии генетики четко прослеживается 
преемственность теорий и движение понятия 
«ген» от абстрактного «фактора наследствен-
ности» (в классической теории Г. Менделя) к 
его пониманию как конкретной материальной 
единицы сначала хромосомы (в хромосом-
ной теории наследственности), а затем ДНК 
(в  молекулярной теории гена) [8]. Это по-
зволяет философам рассматривать историю 
развития генетики как «идеальную модель 
принципа соответствия Н. Бора» [13].

Отражение в учебном содержании исто-
рии генетики предполагает его проблемное 
изложение. Важно, чтобы учащиеся поняли, 
что единицей теоретического познания слу-
жит идея. Г. Мендель строил исследование, 
опираясь на идею дискретной наследственно-
сти (по наследству передаются не признаки, 
а «факторы наследственности», определяю-
щие развитие признаков и находящиеся в по-
ловых клетках). Руководствуясь этой идеей, 
основатель генетики подобрал объект и ме-
тод исследования, спланировал и провел экс-
перименты по моно- и дигибридному скрещи-
ванию, обработал их результаты с помощью 
методов математической статистики и вывел 
первые законы наследования [1].

Понимая значение верно выбранной ис-
ходной идеи, обучающиеся «переоткрывают 
открытие», поражаются красоте эксперимен-
тов Г. Менделя и точности его расчетов, осоз-
нанно применяют гипотезу чистоты гамет, 
предложенную Г. Менделем для объяснения 
установленных им законов. Переходя к из-
ложению хромосомной теории, обоснованной 
школой Т. Моргана в первой четверти ХХ ве-
ка, важно не ограничиться формулировкой 
ее положений, а обосновать, почему она не 
противоречит прежней теории, а наоборот, 
«включает ее рациональное содержание в 
себя» как более широкая и полная.

Следующий важный этап в конкретизации 
понятия «ген» — обращение к молекулярной 
теории гена, в основе которой так же лежит 
идея дискретной наследственности [7]. Сле-
дует уточнить, что хромосомная теория уста-
новила связь генов с хромосомами, но не 
пролила свет на молекулярную природу гена. 
Это позволяет обратиться к проблемному из-
ложению истории открытия структуры ДНК, 
что усиливает эвристические возможности 
учебной информации [24]. Обучающиеся при-
ходят к выводу, что выяснение молекулярной 
структуры ДНК способствовало в дальней-
шем бурному развитию генетики, так как ген 
стал вполне реальным молекулярным объек-
том, и для изучения его свойств теперь можно 
было применять физико-химические методы.

Таким образом, развитие понятия гена 
происходит в системе теорий, конкретизиру-
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ющих исходную абстракцию (идею) в учении 
Г. Менделя последовательно в хромосомной 
и молекулярной теориях гена. Полноценное 
освоение современной теории гена предпола-
гает воспроизведение генезиса ее развития.

Однако в современных программах по 
общей биологии понятие гена не рассматри-
вается в качестве объективной клеточки ис-
следуемого целого. Отдельные фрагменты мо-
лекулярной теории гена рассматриваются до 
изучения генетики. В то время как содержание 
генетического раздела сводится к формаль-
ной генетике (учению Г. Менделя) и хромо-
сомной теории наследственности, то есть от-
ражает уровень развития биологии 20-х годов 
прошлого века. В эпоху расшифровки генома 
человека понятие «геном» (одно из ведущих в 
молекулярной теории) в большинстве учебных 
пособий по биологии попросту отсутствует.

Принцип историзма нередко понимается 
эмпирически — развитие научных идей заме-
няется датированием того или иного откры-
тия. Следование такой буквально временной 
логике создания конкретных теорий «создает 
у школьников превратное представление о 
логике научного познания» [14, с. 58].

Углубить представление о стратегии науч-
ного познания и овладеть образцами мысли-
тельной деятельности позволяет обращение 
к конкретно-историческим условиям тех или 
иных научных открытий. Зачастую мотивы и 
стимулы создания научных теорий следует ис-
кать не в самой науке, а в социальной действи-
тельности, в запросах практики, в нравствен-
но-волевых решениях исследователей [15; 
16]. И. Лакатос отмечает, что «убежденность в 
возможностях своей системы идей заставляет 
ученого… развивать и отстаивать свои идеи. 
С течением времени факты из опровержения 
теории могут стать ее подтверждением» [15, 
с. 35]. Например, учащимся интересно узнать, 
что открытие мобильных генетических элемен-
тов противоречило постулатам классической 
теории Т. Моргана о стабильности генов в хро-
мосоме. Однако дальнейшие исследования 
показали, что перемещения генов — чрезвы-
чайно редкое явление. Оно не противоречит 
теории, а лишь дополняет представление о 
причинах мутаций. Вместе с тем важно убедить 

учащихся, что социальные факторы выполня-
ют лишь регулятивную функцию в процессе 
культурно-исторической адаптации знания, и 
что «утверждение новой теории невозможно 
без применения на практике» [16, с. 34]. Яркий 
пример этому — закон гомологических рядов 
в наследственной изменчивости, ставший в 
селекции важнейшим инструментом деятель-
ности.

Для формирования теоретического мыш-
ления, интереса к научному познанию важно 
обращаться к личности выдающихся иссле-
дователей. Это согласуется с утверждением 
Э.В. Ильенкова о том, что «всякая теория 
воспроизводит реальный объект как отноше-
ние к нему субъекта, который несет в себе 
характеристики общественных отношений» 
[12, с. 221]. Персонификация идей и теорети-
ческих обобщений, ознакомление с биогра-
фией выдающихся отечественных генетиков 
и селекционеров — Н.К. Кольцова, Н.И. Ва-
вилова, С.С. Четверикова — приобщает уча-
щихся не только к ценностям и нормам науки, 
но и дает нравственные ориентиры поведения 
(исключительная порядочность, непримири-
мость к прожектерству, доносам, интригам, 
преданность делу, служение Отечеству).

Историзм в изложении генетического раз-
дела позволяет прочно связать понятия ге-
нетики и эволюционного учения, преодолеть 
фрагментарность знаний школьников. Это 
обусловлено тем, что идея Ч. Дарвина о есте-
ственном отборе мелких наследственных 
изменений основана на идее дискретной при-
роды наследственности, утвержденной Г. Мен-
делем. Становление неодарвинизма, синтети-
ческой теории эволюции (СТЭ) также может 
служить моделью развития теоретического 
знания в свете принципа соответствия. СТЭ 
существенно углубила представление о фак-
торах, результатах и направлениях эволюции, 
но не отступила от идеи естественного отбора, 
что говорит о преемственности теорий.

При конструировании содержания важно 
учитывать, что для современной биологии 
не характерен линейный способ мышления, 
в ней сосуществуют противоположные идеи 
и концепции. Например, среди выдающихся 
биологов были и есть как сторонники идеи 
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естественного отбора, так и ее противники. 
Поэтому эволюционная теория не должна 
изучаться как научная догма. Важно позна-
комить старших школьников с некоторыми 
антидарвинскими концепциями, тем более 
что опыт их доступного изложения в учебнике 
биологии имеется [25].

Это согласуется с положением культурно-
исторической психологии о зоне ближайшего 
развития как сотрудничестве взрослого и ре-
бенка, с утверждением, что «диалогичность 
учебного материала позволяет продуциро-
вать деятельностное общение» [27, с. 91]. 
Развивающей формой организации учебной 
деятельности школьников выступает совмест-
но-распределенная учебная деятельность. 
В исследованиях В.В. Рубцова, Г.А. Цукерман 
показано, что дискуссии и обсуждения, орга-
низуемые в групповой учебной работе, учат 
детей мыслить, договариваться об общем 
способе действия, согласовывать свои точки 
зрения, понимать друг друга и действовать 
сообща [18; 28]. Включение альтернативных 
идей и гипотез позволяет выработать более 
цельное воззрение на проблему, сделать 
учеников соучастниками в ее решении, при-
менять формы урока, соотносимые с продук-
тивными видами человеческой деятельности. 
В совместно-распределенной учебной дея-
тельности достигается единство процессов 
обучения и воспитания. Исследования и прак-
тика организации совместных форм учебной 
деятельности знаменуют собой перевод про-
блемы развивающего обучения в проблему 
развивающего образования [18].

Диалог предполагает направленность 
активности субъектов на решение познава-
тельной проблемы и вместе с тем дает воз-
можность выразить собственное отношение 
к предмету обсуждения. Поэтому диалог в 
предметном содержании следует рассма-
тривать как неотъемлемый компонент об-
разовательного процесса, ориентированного 
на развитие личности. Однако в содержании 
большинства действующих программ и учеб-
ников по биологии диалог практически от-
сутствует. Педагоги-предметники придержи-
ваются информации, изложенной в учебнике, 
затрудняются отступить от монолога и пере-

йти к диалогу даже на стихийно возникающих 
дискуссиях.

Вместе с тем проблемное изложение те-
оретического содержания заключительного 
курса биологии позволяет обратиться к диа-
логу. Например, в современной науке вместо 
целостной теории жизни, которая однозначно 
раскрывала бы ее сущность и происхождение, 
существует лишь ряд содержательных идей и 
моделей. Однако все разнообразие взглядов 
можно объединить вокруг идей биогенного и 
абиогенного происхождения жизни, существо-
вавших в культуре с древнейших времен [14].

Традиционно проблема освещается одно-
сторонне — с позиций абиогенеза и организ-
моцентризма (гипотеза А.И. Опарина). Ор-
ганизация учебного спора-диалога позволит 
противопоставить абиогенезу положения В.И. 
Вернадского, основанные на альтернативной 
идее биогенеза и экосистемной сущности 
жизни [27]. Диалог позволит выработать бо-
лее цельное воззрение на проблему, понять, 
что возникновению жизни способствовали 
уникальные условия, сложившиеся на Земле 
и в Космосе, которые не могут повториться 
вновь. Поэтому жизнь — уникальная цен-
ность, с ней должен считаться каждый ин-
дивид. К диалогу следует обратиться и при 
изложении антропогенеза, перспектив и со-
циально-этических последствий развития 
биотехнологии. Ученикам важно не только 
владеть информацией об этапах формирова-
ния человека как социобиологического вида, 
различных направлениях биотехнологии, но 
понимать смысл, ценность и назначение чело-
века на Земле, прогнозировать влияние био-
технологии на живые организмы, здоровье 
человека, исторически сложившиеся культур-
ные ценности и нормы.

Таким образом, положения культурно-
исторической психологии об обучении как 
всеобщем и исторически необходимом мо-
менте развития, важности формирования 
теоретического мышления через особое по-
строение содержания учебного предмета и 
адекватные ему формы и методы организа-
ции учебной деятельности служат теоретико-
методологическим обоснованием практики 
общего биологического образования.
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Обсуждаются результаты изучения представлений педагогов и старше-
классников о тех рисках, которые могут возникать в их взаимодействиях с 
интернетом. Эмпирическая часть исследования проводилась на выборке 
педагогов (n=294) и школьников 9—11-х классов (n=180) с использова-
нием анализа социальных представлений (коэффициент Абрика). Полу-
ченные данные показывают, что лишь небольшая часть (5 из 29) пред-
ставлений педагогов о рискогенности коммуникативных взаимодействий 
в интернете связана с использованием интернета, и их основная часть 
формируется на основе общего понимания рискогенных форм поведе-
ния подростков. При этом обнаружена невысокая готовность педагогов 
помочь коллегам снизить риски, связанные с рискогенным поведением 
старшеклассников в интернете, лишь 41,5% педагогов показали такую 
готовность, но при условии повышения соответствующей квалификации. 
Получено подтверждение того, что представления педагогов и старше-
классников о рискогенности активного пользования интернетом резко 
отличаются друг от друга, что объясняется, по меньшей мере, двумя при-
чинами. Во-первых, тем, что активное использование интернета не про-
является в нарушениях субъективного благополучия старшеклассников. 
Во-вторых, тем, что для старшеклассников интернет — это естественное 
средство и необходимое условие их повседневной жизни. В то время как, 
согласно имеющимся данным, лишь пятая часть педагогов считает, что 
обладает необходимыми навыками для свободного использования ин-
тернета в качестве средства своей педагогической деятельности. Для 
остальной же части педагогов интернет пока остается объектом, который 
надо осваивать и относиться к нему как к источнику угроз и рисков для 
психологического развития школьников.

Ключевые слова: представления, риски, взаимодействия, интернет, педа-
гоги, старшеклассники.
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The paper explores the notions of risks on the Internet in teachers and high school 
students. The study was carried out on a sample of teachers (n = 294) and school 
students of 9—11 grades (n = 180) using the analysis of social representations 
(Abric coefficient). The results confirmed that only a small part (5 out of 29) of 
the teachers’ notions about the riskiness of Internet communication is related to 
the use of the Internet; mostly they are based on some general ideas concerning 
risk behaviours in adolescents. At the same time, the teachers were not quite 
ready to cooperate with their colleagues to help reduce such risks: only 41.5% 
of the teachers showed readiness, given that they receive appropriate training. 
The study confirmed that the notions of risks associated with the active use of the 
Internet differ significantly in teachers and students, which can be explained by at 
least two reasons. Firstly, by the fact that the active use of the Internet does not 
affect the subjective well-being of the adolescents. Secondly, by the fact that for 
high school students, the Internet is a natural tool and a necessary attribute of 
their daily life, whereas, according to the outcomes of our study, only 20% of the 
teachers believe that they have the necessary skills to freely use the Internet as a 
means of their teaching activities. For the rest of the teachers, the Internet is still 
an object that must be mastered and treated as a source of threats and risks to 
the psychological development of schoolchildren.

Keywords: representation, risks, interactions, internet, teachers, high school 
students.
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Введение

В настоящее время складывается проти-
воречивая ситуация в отношении к цифрови-
зации образования. С одной стороны, на госу-
дарственном уровне принимаются решения и 
серьезные меры по активной цифровизации 
экономики и всей социальной жизни обще-
ства. С другой стороны, родители, психоло-
ги и педагоги высказывают опасения о тех 
физиологических и психологических рисках, 
к которым приводит безмерное увлечение 
подрастающего поколения цифровизиро-
ванными способами общения («дети часами 
сидят в интернете», «их невозможно оторвать 
от гаджетов» и т.п.), что, естественно, может 
служить и действительно служит фактором 
не только прогрессивного, но и деструктивно-
го развития детей, включая проблемы их пси-
хологического и физиологического здоровья. 
Последнее подтверждается увеличивающим-
ся количеством психологических исследова-
ний, посвященных различным феноменам 
взаимодействия в интернете и возникающим 
при этом рискам: интернет-зависимость, ки-
бербуллинг, агрессивность, суицидальность, 
сексуальный контент, а также феномен циф-
ровой социализации [1; 6; 8; 13; 15; 21].

Как утверждают авторы исследования, 
проведенного под эгидой ЮНЕСКО: «Лучший 
способ уберечь молодежь от этих угроз — на-
учить, как управлять рисками, возникающи-
ми в связи с использованием интернета» [9, 
с. 158]. В связи с этим в дополнение к традици-
онным задачам обучения и воспитания перед 
педагогами встают новые, направленные на 
подготовку обучающихся к коммуникативным 
взаимодействиям с интернетом и медиасре-
дой в целом. В том числе — на необходимость 
развития критического анализа используемых 

медиаресурсов, а также навыков безопасно-
сти и управления, обеспечивающих свою лич-
ную безопасность во взаимодействиях с меди-
асредствами, умений избегать вредоносных 
виртуальных контактов и контента [9, с. 150].

При этом обнаруживается проблема, ко-
торой и посвящена данная статья. При подго-
товке детей к встрече с возможными рисками 
педагоги сами должны понимать, как обуча-
ющиеся видят картину этих рисков. Дело в 
том, что ряд авторов обращает внимание на 
несоответствие между представлениями пе-
дагогов, родителей и школьников о безопас-
ности и рисках взаимодействия с интернетом 
[2—5; 12; 17; 19]. Так, если вирусную опас-
ность, рекламу и порнографию школьники 
ставят по значимости на последние места по 
степени рискогенности, то в представлениях 
педагогов такие риски лидируют в числе ин-
тернет-угроз. Согласно данным, полученным 
Г.В. Солдатовой, для школьников 7—8-х клас-
сов характерно оптимистическое отношение 
к интернет-среде, у старших школьников к 
9—11-м классам оно постепенно сменяется на 
более прагматичное, наблюдается смещение 
от получения удовольствия и коммуникации к 
когнитивным, познавательным задачам, при-
чем подростки и старшеклассники быстрее 
взрослых накапливают пользовательский 
опыт в интернете. Педагоги, по мнению этого 
автора, «недооценивают значимость кибер-
буллинга — различных форм психологическо-
го давления и агрессии (обид, оскорблений, 
вымогательств, угроз и др.)» [17, с. 142].

В пилотном исследовании, проведенном 
нами ранее [13], мы тоже получили данные о 
том, что педагоги, родители и старшие школь-
ники имеют различные представления о воз-
можных рисках во взаимодействиях с интер-
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нетом, причем более схожи эти представле-
ния у родителей и педагогов. В то же время, 
согласно данным И.Б. Бовиной с соавторами 
[2—5], родители в вопросах информационной 
безопасности преимущественно надеются на 
педагогов. При этом отмечается, что педагоги 
нуждаются в различной степени в повышении 
квалификации в данном вопросе и видят по-
мощь подросткам преимущественно в сово-
купности запретительных и обучающих мер, 
а также новых принципах воспитания детей.

Таким образом, в контексте подготовки 
школьников к встрече с возможными угроза-
ми и рисками при использовании интернета 
особую значимость приобретает проблема 
несоответствия представлений о различных 
угрозах и рисках коммуникативных взаимо-
действий в интернете у педагогов и аналогич-
ных представлений у старших школьников, 
которой и посвящено наше исследование.

Исходя из различий в опыте и навыках 
пользования интернетом у старшеклассников 
и у педагогов, в качестве гипотезы исследо-
вания выступило предположение о том, что 
представления педагогов о рискогенности 
коммуникативного взаимодействия старших 
школьников в интернете формируются на 
основе общих представлений о рискогенных 
формах поведения подростков, вследствие 
чего их структура будет резко отличаться от 
структуры представлений у старшеклассни-
ков. При этом готовность педагогов помочь 
другим субъектам образовательного процес-
са снизить риски, связанные с поведением 
старших школьников в интернете, находится 
на недостаточном уровне.

Поскольку речь идет о представлениях, 
которые характерны для разных социаль-
ных групп, взаимодействующих с интерне-
том и/или адаптирующихся к нему и в то же 
время взаимодействующих друг с другом, 
то для их эмпирического исследования це-
лесообразнее всего обратиться к теории 
социальных представлений [22] в том ее ва-
рианте, который обозначается как структур-
ный подход Ж.-К.  Абрика [19]. Этот подход 
активно используется не только за рубежом, 
но и в российской социальной психологии 
[7; 10; 11; 16; 18] по той причине, что позво-

ляет успешно операционализировать раз-
личные социальные представления за счет 
выделения их «ядра» и «периферии», т.е. 
расположения групповых представлений и 
переживаний в континууме их единообразия 
и гетерогенности. Правомерность такого под-
хода подтверждается и другими авторами. 
Так, С.В. Будыкин с соавторами отмечает, что 
если риски информационной среды являются 
«объектом обыденных представлений», то 
«теория социальных представлений — про-
дуктивная теоретическая рамка для изуче-
ния» этих рисков [5, с. 26].

Исходя из вышеизложенного были постав-
лены следующие задачи:

выявить и сравнить представления пе-
дагогов и старшеклассников о рискогенных 
формах взаимодействия в интернете;

оценить готовность педагогов помочь дру-
гим субъектам образовательного процесса 
снизить риски, связанные с поведением стар-
ших школьников в интернете.

Дизайн исследования

Разработка методики включала следую-
щие этапы.

Первый этап (предварительный) проводил-
ся в 2017—2018 гг. на конференциях педагогов, 
программах повышения квалификации, в ходе 
профориентационных выступлений в школах 
со старшеклассниками и родителями, ставя 
целью первичный сбор представлений участ-
ников образовательного процесса о рисках 
трансформации поведения подростков и моло-
дежи в условиях интернет-среды. Предложение 
респондентам (педагогам, родителям, стар-
шим школьникам) звучало так: «Пожалуйста, 
напишите до 10 потенциально рискогенных ха-
рактеристик современных молодых людей (на-
блюдаемые у себя или других поведенческие 
или личностные особенности, особенности 
взаимодействия с интернет-средой, которые 
могут быть прямо или косвенно связаны с ис-
пользованием интернета в жизнедеятельности 
и обучении». На первых этапах этого пилотного 
опроса авторы столкнулись с большим количе-
ством вопросов о рисках или их однозначно-
обыденной (наивной) трактовкой (зависимость, 
риск обмана и т.п.). Поэтому в дальнейшем 
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респондентам предварительно было раскрыто 
максимально широкое понимание рисков вза-
имодействий с интернетом: игровая зависи-
мость и зависимость от общения в социальных 
сетях, включая виктимное поведение, суици-
дальные проявления, социально-агрессивное 
поведение, утрата родительского или педаго-
гического контроля над ситуацией, манипуля-
ции. Помимо этого, респонденты имели воз-
можность самостоятельно дополнять список. 
Было опрошено свыше 400 респондентов из 
числа педагогов и школьников, собрано свыше 
130  разрозненных показателей рискованного 
взаимодействия в интернете и рискогенных 
поведенческих характеристик. Конечно, даже 
в процессе сбора данных большое количество 
параметров нуждалось в уточнении и систе-
матизации. Поэтому было уточнено значение 
терминов в оперативно проведенных фокус-
группах. Например, что значит «подавленный» 
и что значит «депрессивный». В результате 
был сформирован список показателей риско-
генного взаимодействия с интернетом, к чис-
лу которых относились такие, как «общается 
в чатах в ущерб учебе» и т.д. (с точки зрения 
респондентов). Самые «наивные» представле-
ния участников образовательного процесса о 
том, как интернет может негативно повлиять на 
личность и поведение, уже представляют со-
бой определенный научный интерес, который 
в дальнейшем станет темой отдельной статьи.

Следующий этап заключался в объедине-
нии фраз/слов, состоящих в парадигматиче-
ских отношениях. Под парадигматическими от-
ношениями в языке понимаются системы форм 
одного и того же слова, а также система зна-
чений слов, форм конструкций, объединенных 
в один тип. Например: «подросток выглядит 

подавленным» и «выглядит депрессивным». Та-
ким образом, в завершение второго этапа была 
сформирована группа из 29 характеристик по-
веденческих паттернов, которые затем были 
использованы в качестве конструктов опросной 
методики (список конструктов — см. табл. 4). 
При этом из 29 поведенческих паттернов толь-
ко 5 соотносились с поведением в интернете. 
В результате мы уже на этом этапе получили 
частичное подтверждение нашей гипотезы о 
том, что рискогенность поведения в интернете 
оценивается педагогами исходя из общих пред-
ставлений о деструктивных формах поведения.

Для того, чтобы увеличить диагностиче-
скую емкость опросника, мы дополнили его 
пятиуровневой шкалой Р. Лайкерта, где ре-
спондентам-педагогам было предложено дать 
оценку каждому явлению по частоте наблю-
дений у своих подопечных. В качестве приме-
ра в табл. 1 приведен один из таких вопросов.

Указанные 29 вопросов (конструктов) 
были использованы для аналогичной мето-
дики, предложенной старшеклассникам, но с 
видоизмененными формулировками по типу 
«Я-высказывания» (считаю друзьями «френ-
дов»…), столбики 2—4 заменены на ответы 
по частоте встречаемости от 1 до 5, где 1 — 
очень редко, 5 — постоянно (табл. 2).

При формировании опросника возник ряд 
проблем методического характера, которые 
предстояло преодолеть или наметить пути их 
нивелирования.

1. Поскольку одной из задач исследования 
было выявление тенденций в поведении в ин-
тернет-среде старшеклассников, то предпо-
лагалось, что педагоги должны сравнить ак-
туальное поведение с событиями 4—5-летней 
давности. Для максимального нивелирования 

Таблица 1
Примеры вопросов для педагогов

Ситуация, поведение ваших 
подростков/учеников

Как часто Вы на-
блюдали подобные 

факты 4—5 лет 
назад?

Как часто Вы на-
блюдаете такие 
факты сейчас?

Можете ли вы самосто-
ятельно наблюдать это 

поведение у старше-
классников?

1 2 3 4

1. Считают друзьями «френ-
дов» из социальных сетей, 
которых не знают лично

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 Да Нет
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фактора избирательности памяти выборка 
включала разный возраст, стаж, разные тер-
ритории и преподаваемые дисциплины педа-
гогов-респондентов.

2. Педагоги отмечали только те предпо-
лагаемые риски взаимодействия и поведен-
ческие паттерны, которые встречались в их 
практике, но большая часть объяснений при-
чин такого поведения остается «под водой». 
Например, старшеклассник может скрывать 
игры, поскольку не доверяет взрослому. Пока 
мы считаем, что предположение о сокрытии 
содержания игр и общения является выражен-
ным индикатором рискогенного поведения.

3. Относительно вопроса о проведении 
времени в интернете в ущерб учебе и до-
машним делам также есть некоторая не-
определенность: не ясно, как можно опре-
делить этот ущерб. Поэтому данный вопрос 
становится значимым, если педагоги и ро-
дители явно отмечают устойчивое снижение 
успеваемости, появление других признаков 
уязвимости (постоянное ожидание сообще-
ний и т.д.). Как известно, ведущей деятель-
ностью подросткового и отчасти юношеского 
возраста является общение, которое сейчас 
реализуется преимущественно через интер-
нет-среду, что может порождать трудности в 
коммуникации с более старшим поколением, 

которое не всегда положительно оценивает 
цифровизацию жизнедеятельности, и на 
то могут быть свои причины. Нивелировать 
данный фактор также можно через динами-
ку успеваемости, оценку занятости молодых 
людей в просоциальной активности, успеш-
ность в «реальной» жизни. Таким образом, 
очевидной была и необходимость опроса 
старшеклассников.

Далее было проведено исследование уже 
по обновленной анкете. В исследовании при-
няли участие респонденты из разных террито-
рий, отличающихся по уровню социально-эко-
номического развития и масштабу террито-
рий, включая сельские поселения (Екатерин-
бург, Нижний Тагил, Североуральск, центр 
«Остров» и поселения, входящие в Северный 
управленческий округ Свердловской области, 
Шадринск и поселения Курганской области, 
Ханты-Мансийск).

Классификация выборки педагогов 
(n=294) представлена в табл. 3. Учитывая, 
что мужчин только 6%, дифференциация по 
полу не проводилась. Выборка включала ре-
спондентов-педагогов из разных территорий, 
с разным уровнем образования, с разным 
возрастом с целью максимального нивели-
рования социокультурного, гендерного и воз-
растного факторов.

Таблица 2
Примеры вопросов для старшеклассников

Ситуация, поведение Как часто такая ситуация встречается у вас?

1 2

1. Считаю друзьями «френдов» из социальных 
сетей, которых не знаю лично

1 2 3 4 5

Таблица 3
Выборка респондентов

Уровень образования 
педагогов

Мегаполисы Районные центры Сельские поселения

Кол-во Ср. возр. Кол-во Ср. возр. Кол-во Ср. возр.

Переподготовка после непеда-
гогического образования

1 53 12 51 29 47

Бакалавриат 11 24 18 36 14 16

Специалитет 54 48 51 45 46 45

Магистратура 44 26 9 29 3 29

Ученая степень 2 49 0 53 0 53
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В соответствии с вышеупомянутым струк-
турным подходом к социальным представ-
лениям для выявления ядра представлений 
педагогов была применена формула расче-
та коэффициента позитивных оценок (Taux 
categorique positif) для каждого явления из 
списка TCP(i) по формуле:

,

n(4) — число ответов «значительная сте-
пень — часто», n(5) — число ответов «очень 
значительная степень — постоянно», N — об-
щее число ответов (коэффициент Ж.-К. Абри-
ка, более подробно о применении этой мето-
дики — [7, с. 243—244]).

Результаты исследования

Результаты вычисления коэффициентов 
позитивных ответов (TCP) позволили выявить 

количественную картину тех представлений 
педагогов и старшеклассников, которые, по 
их мнению, являются факторами высокого ри-
ска влияния интернета на старшеклассников 
(табл. 4). Курсивом отмечены характеристики 
поведения, которые педагоги отмечают как 
доступные их наблюдению. Также мы клас-
сифицировали показатели по локализации 
или специфике наблюдаемых характеристик 
поведения: поведение в интернет-среде, ме-
дико-психологические показатели, успевае-
мость, поведение в обществе. Такая класси-
фикация позволила нам увидеть, что только 
небольшая часть поведенческих паттернов 
относится педагогами-респондентами к ин-
тернет-среде, в остальных случаях речь идет 
лишь о предполагаемых последствиях такого 
взаимодействия.

Как видно из табл. 4, ядром представлений 
педагогов о результатах деструктивного (ри-

Таблица 4
Коэффициенты позитивных оценок, характеризующие структуру представлений 

педагогов и старшеклассников о поведенческих паттернах старшеклассников 
как следствии взаимодействий с интернетом (педагоги n=294, старшеклассники n=180)

Характеристики
TCP

(педагоги)
TCP

(школьники)

Интернет-среда

проводит за компьютером более двух часов в день вне занятий и учебной 
деятельности

36 34

проводит время в интернете в ущерб учебе и домашним делам 63 48

скрывает содержание общения в социальных сетях 89 27

скрывает игры, в которые играет 94 20

считает друзьями «френдов», которых не знает лично 75 37

Медико-психологические показатели

испытывает недостаток концентрации внимания 12 25

жалуется на частую головную боль 15 20

безразличен к происходящему 10 34

высказывается о бессмысленности жизни 17 89

обвиняет людей или угрожает им 24 94

нечистоплотен и неопрятен 31 49

приходит на учебу сонным, несобранным 34 40

проявляет вспыльчивость, агрессивность 18 76

говорит, что некоторые настроены против него/нее 26 70

ведет себя сексуально неподобающим образом 39* 36

54**

проявляет скрытность, уединенность, задумчивость 49 24
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скогенного) поведения в интернете являются 
поведенческие паттерны, которые отражают 
следующие виды поведения старшеклассни-
ков: скрывает содержание общения в социаль-
ных сетях (ТСР-89), скрывает игры, в которые 
играет (ТСР-89) и т.д. — то есть все, где индекс 
ТСР выше 50. При этом педагоги отмечают, что 
не могут с высокой достоверностью наблюдать 
эти признаки в школе, на занятиях. Фактически 
они отмечают, что доступные их наблюдению 
признаки расположены на периферии, но не в 
зоне, близкой к ядру (от 10 до 50 баллов, со-
гласно рекомендациям автора методики). Это 
означает, что респондентам-педагогам про-
блематично отличить, являются ли данные по-
веденческие паттерны следствием уязвимости 
в Сети или же других факторов. Разделение 
группы на две возрастные категории — до 35 и 
после 35 — показало, что достаточно молодые 
педагоги более лояльны к демонстрации сексу-
альности старшими школьниками, чего нельзя 
сказать о педагогах со стажем. Это тоже впол-
не вписывается в общую тенденцию трансфор-
мации культурного кода.

В свою очередь, представления старше-
классников (n=180) существенно отличаются 

от представлений педагогов: «ситуации, когда 
они считают друзьями «френдов», которых не 
знают лично» как рискогенные старшекласс-
ники не выделили, а в качестве рискогенных 
отметили только высказывания о бессмыслен-
ности жизни, агрессивность. В поведенческом 
плане старшеклассники вообще не отметили 
рискогенных показателей, связанных именно 
с влиянием интернета, считая, что длительное 
пребывание в Сети, многочисленные игры яв-
ляются нормой жизнедеятельности современ-
ного человека. Но к рискогенности подростки 
отнесли сами личностные качества, которые 
лишь проявляются во взаимодействии, такие 
как: вспыльчивость, агрессивность, избыточная 
потребность в уединении и т.д. То есть черты, в 
различной мере демонстрирующие психологи-
ческое неблагополучие. В этом смысле красно-
речивым является высказывание школьника на 
одной из фокус-групп: «в интернете достаточно 
заманчивой и любой другой информации, но 
ведь мы не смотрим это часами; а общение в 
чатах такое же, как в реальности».

Исследование не выявило существенных 
различий в представлениях респондентов, 
проживающих на разных территориях или от-

Характеристики
TCP

(педагоги)
TCP

(школьники)

длительно (4 и более часов в день) прослушивает музыку в наушниках, не 
отвлекаясь (вне учебных задач)

38 15

Учебная деятельность

отмечается устойчивое снижение успеваемости 27 36

не способен рассказать о том, как протекает жизнь вне школы 36 32

Социальное поведение

переходит дорогу, где удобно, а не там, где разрешено 28 12

на спор перебегает дорогу перед движущимися автомобилями 16 48

катается на мотоциклах, автомобилях с друзьями, у которых нет прав 25 30

переходит на запрещающий сигнал, если нет автомобилей 28 9

на светофоре стоит очень близко с дорогой 29 10

использует неологизмы в речи 26 12

открыто демонстрирует причастность к различным сообществам и субкуль-
турам (стиль одежды, прически, знаки отличия, значки и т.п.).

35 6

приглашает одноклассников/знакомых на встречи сообществ, цели которых 
не ясны

34 9

возвращается домой поздно ночью 7 11

выспрашивает деньги без объяснения расходов 48 12
Условные обозначения. * — для педагогов младше 35 лет, ** — для педагогов старше 35 лет.



2424

Панов В.И., Патраков Э.В.
Представления педагогов и подростков о рисках во взаимодействиях в интернет-среде
Психологическая наука и образование. 2020. Т. 25. № 3

личающихся по уровню финансового благопо-
лучия или пола.

Также респондентам-педагогам было 
предложено сравнить, как часто проявляются 
признаки 4—5 лет назад и сейчас (табл. 5).

Как видно из табл. 5, педагоги отмечают 
увеличение частоты проявления характери-
стик поведения старших школьников, кото-
рые не только свидетельствуют об изменении 
способов общения в молодежной среде (на-
пример, «считают друзьями “френдов”»), но 
и указывают на рост агрессии, виктимности 
и отчуждения («проявляют вспыльчивость», 
«угрожают»). При этом большинство участво-
вавших в опросе педагогов низко оценивают 
свою готовность помочь снизить риски, свя-
занные с поведением старших школьников в 

интернете: по мнению 14% опрошенных, это 
не входит в их обязанности; 23% считают, что 
готовы, но не владеют необходимыми навы-
ками; 41,5% готовы, но признают, что нуж-
даются в повышении квалификации в этом 
вопросе; лишь 21,5% готовы и считают, что 
владеют необходимыми навыками.

Обсуждение результатов

Полученные данные позволяют говорить о 
принципиальном различии в представлениях 
старшеклассников и педагогов о рискогенно-
сти взаимодействий с интернетом, да и сами 
представления педагогов достаточно гетеро-
генны. Так, если педагоги преимущественно 
полагают, что общение с незнакомцами может 
быть потенциально рискогенно, то по мнению 

Таблица 5
Представления педагогов средней школы об изменениях в поведении 

школьников за последние 4—5 лет (n=294)

Характеристики поведения школьников
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M SD M SD Z p

Считают друзьями «френдов» из социальных сетей, 
которых не знают лично

2,22 0,83 3,48 0,95 -10,985 < 0,001

Используют неологизмы в речи 2,89 0,89 3,75 0,87 -9,078 < 0,001

Открыто демонстрируют причастность к различным 
сообществам и субкультурам (стиль одежды, прически, 
знаки отличия, значки и т.п.)

2,78 0,93 3,26 0,93 -5,422 < 0,001

Нечистоплотны/неопрятны 2,58 0,85 2,83 0,87 -3,846 < 0,001

Затрудняются рассказать о жизни вне школы 2,60 0,82 3,06 0,89 -6,627 < 0,001

Ведут себя сексуально неподобающим образом 2,35 0,88 2,99 1,00 -7,808 < 0,001

Приглашают одноклассников/знакомых на встречи со-
обществ, цели которых не ясны

2,12 0,90 2,85 1,09 -8,334 < 0,001

Проявляют вспыльчивость, агрессивность 2,75 0,78 3,42 0,89 -8,514 < 0,001

Проявляют скрытность, уединенность, задумчивость 2,66 0,76 3,22 0,84 -7,456 < 0,001

Говорят, что некоторые настроены против него/нее 2,60 0,78 3,20 0,88 -7,625 < 0,001

Обвиняют людей или угрожают им 2,33 0,83 2,94 0,95 -7,456 < 0,001

Высказываются о бессмысленности жизни 2,12 0,86 2,75 1,01 -7,648 < 0,001
Условные обозначения. M — среднее значение по шкале от 1 (никогда не наблюдал) до 5 (постоянно 

наблюдал); SD — среднеквадратичное отклонение; Z — критерий знаковых рангов Вилкоксона; p — асим-
птотическая значимость (2-сторонняя).
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старшеклассников, в этом нет риска. По на-
шему мнению, это объясняется тем, что оцен-
ка риска старшеклассниками (с точки зрения 
их же самих) смещается в пространство не-
посредственной коммуникации. Виртуальный 
характер взаимодействия с интернетом как 
бы уменьшает социальную дистанцию и в то 
же время расширяет диапазон приемлемости 
общения с виртуальными собеседниками, при 
этом своеобразным индикатором риска для 
старшеклассника выступает его ощущение 
психологического благополучия.

Респонденты-педагоги, предлагая доста-
точно большой перечень индикаторов риска, 
тем не менее полагают, что ключевые пове-
денческие признаки (сокрытие содержания 
общения и игр в Сети, высокий уровень дове-
рия незнакомым «френдам») недоступны их 
наблюдению, что они могут наблюдать лишь 
признаки, близкие к ядру социальных пред-
ставлений, но не сами признаки, составляю-
щие ядро. Из этого мы можем заключить, что 
педагоги преимущественно могут наблюдать 
лишь косвенные признаки изменения поведе-
ния вследствие уязвимости именно в интер-
нет-среде, рассматривая рискогенное поведе-
ние в интернете как часть девиации в целом.

Из пяти представлений, которые связаны с 
использованием интернета, 4 представления 
входят в «ядро» представлений педагогов о 
рискогенности взаимодействий с интернетом. 
В то время как ни одно из этих представлений 
для старшеклассников в «ядро» их представ-
лений не входит: проводит время в интерне-
те в ущерб учебе и домашним делам (ТСР 
педагоги=63, ТСР старшеклассники=48), 
скрывает содержание общения в социальных 
сетях (ТСР педагоги=89, ТСР старшеклассни-
ки=27), скрывает игры, в которые играет (ТСР 
педагоги=94, ТСР старшеклассники=20), счи-
тает друзьями «френдов», которых не знает 
лично (ТСР педагоги=75, ТСР старшеклассни-
ки=37). Это говорит о явном различии в пред-
ставлениях педагогов и старшеклассников о 
рискогенности взаимодействий с интернетом.

С другой стороны, «ядро» представле-
ний старшеклассников составляют те пред-
ставления, которые свидетельствуют об их 
субъективном благополучии: высказывается 

о бессмысленности жизни (ТСР старшекласс-
ников=89, ТСР педагоги=17), обвиняет людей 
или угрожает им (ТСР старшеклассников=94, 
ТСР педагоги=24), проявляет вспыльчивость, 
агрессивность (ТСР старшеклассников=76, 
ТСР педагоги=18), говорит, что некоторые на-
строены против него/нее (ТСР старшекласс-
ников=70, ТСР педагоги=26). Эти данные 
говорят о том, что, во-первых, оценка старше-
классниками рискогенности взаимодействий 
с интернетом имеет в своей основе скорее 
субъективное благополучие, чем те угрозы 
и риски, на которые указывают педагоги и 
психологи. Во-вторых, эти данные говорят о 
необходимости психологического анализа 
причин, вызывающих указанные негативные 
показатели субъективного благополучия этих 
старшеклассников.

Сравнивая полученные данные с данны-
ми ранее проведенного нами исследования 
родителей [12], посвященного изучению их 
обеспокоенности увлечением подростков ин-
тернетом, отметим, что представления роди-
телей отличаются большей компетентностью 
в оценке эмоционального состояния ребенка, 
что естественно для родительской позиции. 
Но при соприкосновении с существенными 
проблемами в поведении подростков в целом 
и рисками интернета в частности родитель-
ская рискологическая компетентность ока-
зывается более низкой, чем у педагогов, так 
как в этих вопросах родители чаще стремятся 
получить помощь от педагогов.

Сказанное перекликается с утверждени-
ем Г.У. Солдатовой с соавторами, что «фор-
мирование цифровой компетентности педаго-
га — путь к формированию цифровой компе-
тентности учеников» [14, с. 166]. При этом ис-
следователи утверждают, что представления 
родителей и педагогов о рисках интернета 
(на 2013 г.) нельзя было назвать высоким [14, 
с. 183]. Также, согласно результатам исследо-
ваний, педагоги больше используют интернет 
для «дела», а школьники — для общения. При 
этом педагоги полагают, что им следует по-
могать школьникам, но для этого необходимо 
повышение квалификации самих педагогов 
не столько в пользовании интернетом, сколь-
ко в управлении рисками.
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В соответствии с экопсихологическим 
взглядом на субъект-средовые взаимодей-
ствия с информационной средой [23] полу-
ченные данные говорят о том, что для старших 
школьников интернет — это естественное 
средство и необходимое условие его социаль-
ной жизни и социализации в целом. В то время 
как лишь пятая часть педагогов считает, что 
обладает необходимыми навыками, чтобы ис-
пользовать интернет в качестве средства сво-
ей педагогической деятельности. Для осталь-
ной же части педагогов интернет — это пока 
еще объект, который надо осваивать, чтобы 
использовать для повышения наглядности про-
ведения учебных занятий, и конечно же — как 
фактор, который может иметь отрицательные 
последствия на физиологическое и психиче-
ское развитие подрастающего поколения.

В завершение обсуждения следует ска-
зать, что представления педагогов о ри-
скогенности взаимодействий с интернетом 
являются косвенными показателями тех де-
структивных проявлений в поведении стар-
шеклассников, которые вызваны именно 
этими взаимодействиями. Большинство из 
выделенных педагогами представлений мо-
гут иметь разные психологические причины и 
факторы. Но полученные данные позволяют 
показать, с одной стороны, некоторые «бо-
левые точки» во взаимопонимании между 
педагогами и старшеклассниками по вопро-
сам безопасности и рисков взаимодействий с 
интернетом и, с другой стороны, заставляют 
обратить внимание на необходимость до-
полнительного психологического анализа тех 
деструкций в поведении старшеклассников, 
которые составляют «ядро» их представле-
ний о рискогенности при взаимодействиях с 
интернетом.

Выводы

1. Актуальность исследования различий в 
представлениях у педагогов и старшекласс-
ников о рисках взаимодействий с интернетом 
обусловлена тем, что они выступают одним из 
факторов, обусловливающих взаимное пони-
мание/непонимание проблем цифровизации 
между школьниками, педагогами и другими 
субъектами образовательного процесса.

2. Полученные эмпирические данные под-
твердили обе части гипотезы исследования. 
Лишь небольшая часть (5 из 29) представле-
ний педагогов о рискогенности коммуника-
тивных взаимодействий в интернете связана 
с использованием интернета, основная часть 
таких представлений формируется на основе 
общих представлений о рискогенных формах 
поведения подростков. При этом готовность 
педагогов помочь коллегам снизить риски, 
связанные с поведением старшеклассников 
в интернете, достаточно низкая и обусловле-
на не только, да и не столько формальными 
признаками (педагоги отвечают, что не вла-
деют необходимыми навыками, не входит в их 
должностные обязанности), сколько недоста-
точной квалификацией: 41,5% готовы помочь, 
но при условии повышения квалификации в 
этом вопросе.

3. Обнаружено, что молодые педагоги 
(в возрасте до 35 лет) более лояльно относят-
ся к демонстрации сексуальности старшими 
школьниками, что позволяет предположить 
обусловленность представлений педагогов о 
рискогенности пользования интернетом в том 
числе возрастными и социокультурными осо-
бенностями, что означает необходимость про-
должения исследований в этом направлении.

4. Получено подтверждение того, что 
представления педагогов и старшеклассни-
ков о рискогенности активного пользования 
интернетом резко отличаются друг от дру-
га. Продолжительное общение в Сети, по-
сещение рискогенных групп, относительно 
доверительное общение с незнакомцами не 
воспринимаются старшеклассниками как 
рискогенные, так как не являются для них 
показателями нарушения их субъективного 
благополучия, что в очередной раз показыва-
ет необходимость формирования у старших 
школьников рискологической компетентности 
в когнитивных и коммуникативных взаимо-
действиях с интернетом. Из этого следует, 
что необходимо специальное исследование 
взаимосвязи субъективного благополучия 
старшеклассников и их отношения к рискам 
взаимодействия с интернетом.

5. Одной из причин выявленных различий 
в представлениях педагогов и старшекласс-
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ников об угрозах и рисках использования 
интернета является то, что для старшекласс-
ников интернет — это естественное средство 
и необходимое условие их повседневной жиз-
ни. В то время как, согласно полученным дан-
ным, лишь пятая часть педагогов считает, что 
обладает необходимыми навыками, чтобы ис-
пользовать интернет в качестве средства сво-
ей педагогической деятельности. Для осталь-
ной же части педагогов интернет — это пока 
еще объект, который надо осваивать, и риско-
генный фактор, который может отрицательно 
влиять на физиологическое и психическое 
развитие подрастающего поколения. Этот 
вывод требует дальнейших исследований 
педагогических взаимодействий с цифровой 
средой, используя экопсихологическую типо-
логию субъект-средовых взаимодействий.

6. Таким образом, проведенное иссле-
дование еще раз показывает, что активная 
цифровизация современной жизненной 
среды и связанная с этим трансформация 
условий для социализации подрастающего 
поколения ставят перед педагогами и пси-
хологами новые задачи, нацеленные на по-
вышение рискологической компетентности 
школьников в пользовании интернетом. Речь 
идет не только об уже известной психологи-
ческой безопасности во взаимодействиях с 
интернет-средой, а о понимании феномена 
расширения сознания (в данном случае — 
подростков, молодежи в целом), вызываемо-
го расширением «цифровых» возможностей 
подрастающего поколения и связанных с 
этим рисков, что входит в перспективу даль-
нейших исследований.
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Раскрывается проблема недостаточной разработанности диагности-
ческого инструментария для изучения особенностей образно-пласти-
ческого творчества дошкольников. Описывается методика, с помощью 
которой проверяется гипотеза: у детей разных дошкольных возрастов 
могут быть особенности в развитии показателей образно-пластического 
творчества. В обследовании участвовали 205 детей московских детских 
садов от 3 до 6 лет (с примерно равным соотношением мальчиков и де-
вочек каждого возраста). Ребенку предлагалось передать с помощью 
выразительных движений словесно заданный сюжет. Оценка данных 
проводится по пяти показателям: использование двигательно-пласти-
ческих средств, их самодостаточность, детализация, оригинальность и 
перевоплощение в образ; сравнивается динамика их развития. Выявле-
на значимая корреляция между этими показателями и неравномерность 
их развития: активнее осваиваются двигательно-пластические средства 
воплощения образов (познавательный аспект творчества), особенно на 
5-м году жизни; собственно творческие показатели отстают в развитии, 
особенно оригинальность воплощения образа. Дети 6 лет (в отличие от 
4—5-летних) менее творчески используют двигательно-пластические 
средства, воспроизводя известные по обучению культурные, но стерео-
типные способы воплощения образа.

Ключевые слова: образно-пластическое творчество, исполнительское 
творчество, сочинительское творчество, показатели образно-пластическо-
го творчества, язык выразительных движений, образ.
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Введение в проблему исследования

Диагностика детского творчества — одна 
из актуальных проблем психолого-педагоги-
ческой науки. Образно-пластическое творче-
ство [6; 9] трудно исследовать (в отличие от 
детского творчества в продуктивных видах 
деятельности, особенности которого можно 
изучать по рисункам, постройкам и др.) Про-
дукты этой деятельности — двигательно-пла-
стические образы — сиюминутны, особенно у 
дошкольников, творящих в режиме импрови-
зации. Фиксация этих «продуктов» — особая 
задача для исследователя. А их обработка и 
анализ требуют особой кропотливости на ос-
нове четких критериев оценки. Эти трудности 
объясняют, почему так мало исследований 
творчества дошкольников, где главным сред-
ством деятельности выступают выразитель-
ные движения и пластика тела ребенка — ис-

полнителя, сочинителя композиций движений, 
передающих образное содержание.

Изучением творчества дошкольников по-
средством выразительных движений тради-
ционно занимались педагоги: Н.А. Ветлугина 
[3; 15; 16], Л.С. Фурмина [14], С.В. Акишев [1]. 
При формулировании задач развития твор-
чества детей в театрализации или в танце 
авторы не упоминали о диагностике развития 
творчества, а ограничивались указанием на 
то, что детей надо побуждать к импровизации, 
к выразительности движений, порой понимая 
под развитием творчества активизацию са-
мостоятельности действий репродуктивного 
характера на основе опыта обучения: «вспом-
нить и показать движение» [16: с. 73]. В ис-
следовательских работах динамика в разви-
тии творчества выявлялась на основе впечат-
лений от неструктурированных наблюдений 
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Moscow State University of Psychology & Education,
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за детьми с примерными сравнительными 
описаниями: стало лучше/больше/активнее, 
чем было раньше. В конце 80-х гг. ХХ в. были 
эпизодические попытки разработки диагно-
стики музыкально-двигательного творчества 
по уровням оригинальности и композиции 
движений в танце [7] — на основе заложен-
ной О.М. Дьяченко традиции психологической 
диагностики продуктивного воображения до-
школьников [11]. В постсоветское время из-за 
возраставшей важности задач эмоционально-
социального развития дошкольников стали 
чаще появляться методические разработки 
по детской театрализованной деятельности 
[2; 13]. В них, если и шла речь о диагностике, 
то ее описания ограничивались видами про-
верочных заданий (без системы оценки) и 
ожидаемыми результатами.

Стоит упомянуть о педагогической диа-
гностике образно-пластического творчества 
дошкольников [9]: с заданиями для детей 
каждой возрастной группы детского сада, с 
описанием показателей и системой оценки по 
уровням их развития. Она была разработана 
автором статьи в ходе экспериментального 
исследования (1993—1998 гг.), результаты ко-
торого до сих пор еще полностью не опубли-
кованы. А началом этого исследования стало 
создание диагностики, которая впервые под-
робно представлена здесь.

Проблема диагностики творчества до-
школьников посредством языка движений 
остается актуальной ввиду крайней редкости 
ее исследования и недостаточной изучен-
ности. Экспресс-анализ публикаций журнала 
«Психологическая наука и образование» за 
последние пять лет выявил отсутствие ста-
тей по этой проблеме; исключением весьма 
условно можно назвать статьи о диагностике 
психомоторного развития у старших дошколь-
ников [10; 12]. В то же время наблюдения и 
пока еще редкие публикации [6—9] показы-
вают, что обучение детей 3—7 лет языку вы-
разительных движений в режиме творческих 
образно-пластических заданий способствует 
развитию продуктивного воображения, не-
вербального общения, эмоционально-дви-
гательной регуляции, что выходит далеко за 
рамки решения узких задач развития театра-

лизованной деятельности. В связи с этим диа-
гностика развития у дошкольников образно-
пластического творчества приобретает особо 
важное значение.

Программа исследования

Методика диагностики у дошкольников 
образно-пластического творчества была раз-
работана и апробирована мной в 1993 г. для 
констатирующего «среза» перед началом лон-
гитюдного исследования, на основе которого 
была создана программа «Выразительное дви-
жение» [4—6]. Диагностика применялась еще 
несколько раз: в 1994, 1997, 2000 и 2002 гг. — 
для набора репрезентативной выборки.

Цель исследования — выявить воз-
растные особенности образно-пластического 
творчества у дошкольников.

Гипотеза. У детей разных дошкольных 
возрастов могут быть особенности в раз-
витии показателей образно-пластического 
творчества.

Характеристика испытуемых — дети 
3—6 лет, воспитанники массовых детских са-
дов: № 2036; № 515, № 1505; № 841; № 1018. 
Всего — 205 детей: 77 — из младших групп, 
48 — из средних групп, 40 — из старших и 
40 — из подготовительных. Выборка форми-
ровалась без специального отбора — по спи-
сочному составу детей в группах.

Схема исследования — индивидуальная 
констатирующая диагностика. Проводилась 
в большом помещении (физкультурном или 
музыкальном зале).

Диагностическая методика
«Заяц и Волк»
Ребенку предлагалось с помощью вы-

разительных движений передать заданное 
образное содержание. Оно формулирова-
лось как сюжет из 12 коротких эпизодов, 
составлявших канву сказки, без деталей и 
подробностей.

Инструкция: «Давай поиграем. Я буду 
рассказывать сказку словами, а ты попро-
буй с помощью движений изобразить, что в 
ней происходит. Можешь тут двигаться по-
разному, в разные стороны — как тебе сказка 
подскажет».
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Далее взрослый рассказывал «сказку», 
делая паузы после каждого эпизода, чтобы 
ребенок попытался передать его содержание 
движениями.

В каждом эпизоде обобщенно задавался 
смысл действия, но не назывались движе-
ния, чтобы ребенок сам искал выразитель-
ные средства. Текст эпизодов воспроизво-
дился одинаково для всех детей (фразы в 
скобках, побуждавшие ребенка к движению, 
могли быть краткими или развернутыми в 
зависимости от того, насколько он принимал 
задачу).

1. Жил-был зайчик. (Покажи, как зайчик 
двигается; как будто ты зайчик).

2. Он был маленький (Покажи, как двига-
ется маленький зайчик.).

3. И очень веселый. (Покажи, как зайчик 
веселился.).

4. Однажды он отправился гулять по лесу. 
(Покажи, как зайка гулял.).

5. Вдруг навстречу ему волк. (Покажи, ка-
кой волк, как он двигается.).

6. Зайчик испугался… (Покажи, как за-
йчик испугался.).

7. И даже заплакал. (Покажи…).
8. А потом подумал: «Что же я плачу?!» 

(Покажи, как зайчик задумался.).
9. И стал защищаться. (Как он защищал-

ся, покажи.).
10. Волк не ожидал такого и испугался. 

(Покажи, как волк испугался.).
11. И даже заплакал. (Покажи, как…).
12. А потом бросился спасаться. (Покажи, 

как волк спасался от зайчика.).

Оценка каждого эпизода шла по пяти по-
казателям — в баллах:

1. Использование двигательно-пластиче-
ского средства:

0 — ребенок стоит без движения (пропуск 
эпизода);

— ошибочное движение, явно не подходит 
по содержанию;

0,5 — случайное, непонятное двигатель-
но-пластическое средство;

— неточное воспроизведение структуры 
принятого в культуре движения, жеста, но 
смысл которого угадывается;

— движение не вполне подходит по смыс-
лу (например, ребенок ходит, как свойственно 
человеку, в эпизоде «зайчик гуляет»);

1 — принятое в культуре двигательно-пла-
стическое средство, передающее заданное 
содержание, узнаваемое и понятное зрителю;

1,5 — самостоятельно придуманное сред-
ство, передающее заданное содержание и по-
нятное зрителю.

2. Самодостаточность двигательно-пла-
стического средства:

0 — движение заменяется словом (пояс-
нения, прямая речь персонажа);

0,5 — исполняемые движения дополняют-
ся, предваряются словесными пояснениями 
или прямой речью персонажа;

1 — движения, пластика — как самодоста-
точные выразительные средства (допустимы 
интонационные междометия, звукоподража-
ния, без слов);

1,5 — беззвучное изображение в пластике 
«звучащих» действий (крик, плач).

3. Детализация образа:
0 — одиночное движение, схематично 

обозначающее действие персонажа (выпол-
няемое, например, только руками или только 
мимически);

0,5 — комплекс движений (одновременно 
рук, ног, корпуса, головы), передающих дета-
лизированное одиночное действие персонажа;

1 — последовательность движений (оди-
ночных и комплексных), передающих отры-
вочные подробности действий персонажа;

1,5 — последовательность нескольких 
комплексных движений, «связная ткань» об-
разно-пластического повествования.

4. Оригинальность способов передачи об-
разного содержания:

0 — стереотипное движение, встречающе-
еся у других детей данной группы при вопло-
щении одного и того же эпизода;

0,5 — непонятное, случайное движение, 
которое не встречается у других детей груп-
пы;

— своеобразный нюанс, «штрих», не 
встречающийся у других детей при выполне-
нии одного и того же движения;

1 — оригинальное движение, т. е. не 
встречающееся у других детей, отражающее 
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заданное образное содержание и принятое в 
культуре;

1,5 — самостоятельно созданное и явно 
оригинальное движение, смысл которого по-
нятен (зрителю) и соответствует образному 
содержанию.

5. Перевоплощение в образ:
0 — ребенок показывает образ, как нечто 

внешнее относительно себя (размеры персо-
нажа обозначает расстоянием между ладоня-
ми);

— двигается индифферентно, безразлич-
но или в привычной манере, не отражая осо-
бенностей пластики персонажа;

0,5 — частичное воплощение образа, рас-
согласование пластики и мимики (например, 
поза передает печаль, а в глазах — радость);

1 — образное движение исполняется 
«всем телом» (согласованность пластики, 
мимики, интонаций голоса, соответствующих 
образу);

1,5 — яркое эмоционально-пластическое 
перевоплощение (полнота и продолжитель-
ность образного движения «всем телом»).

Обработка результатов

Оценка и первичная обработка данных 
диагностики шла в виде заполнения индиви-
дуальных таблиц: каждый эпизод оценивался 
по пяти показателям; затем по показателям 

подсчитывались суммы баллов за 12 эпизо-
дов (табл. 1).

На основе индивидуальных данных со-
ставлялась общая таблица по возрастам в 
рамках единой шкалы с градацией по диа-
пазонам суммарных баллов (табл. 2). Это по-
зволило выявить динамику развития каждого 
из показателей образно-пластического твор-
чества от младших дошкольников к старшим, 
сравнить их между собой, выявить взаимос-
вязи — с применением корреляционного ана-
лиза (по Спирмену).

Результаты исследования и обсуждение

Сначала рассмотрим особенности одного 
из показателей — «использование средства», 
отражающего познавательный аспект творче-
ства, зависящий от владения языком движе-
ний.

Используя двигательно-пластические 
средства для воплощения сюжета, дошколь-
ники показывали разные виды решений: в 
одних эпизодах — адекватные, в других — 
неадекватные (ошибочные или пропуски эпи-
зодов), а также «промежуточные решения». 
Адекватное решение — это использование 
одного или нескольких движений, которые 
точно передают заданное содержание и со-
ответствуют выработанным в культуре не-
вербальным средствам, понятным зрителю. 

Таблица 1
Первичная обработка индивидуальных результатов на основе оценки 

по показателям образно-пластического творчества (в баллах)

Имя ребенка

П
о

ка
за

те
л

и

Эпизоды сюжета

С
ум

м
а 

б
ал

л
о

в

З
ай

ч
и

к 

М
ал

ен
ьк

и
й

 
за

й
ч

и
к

З
ай

ч
и

к 
ве

се
л

ы
й

З
ай

ч
и

к 
гу

л
яе

т 

В
о

л
к

З
ай

ч
и

к 
и

сп
уг

ал
ся

З
ай

ч
и

к 
за

п
л

ак
ал

З
ай

ч
и

к 
за

д
ум

ал
ся

З
ай

ч
и

к 
п

р
о

-
го

н
яе

т 
во

л
ка

В
о

л
к 

и
сп

уг
ал

ся

В
о

л
к 

за
п

л
ак

ал

В
о

л
к 

сп
ас

ае
тс

я

Юля М. 
(3 года 8 мес.)

1 1 0,5 1 0,5 1 1 1 1 1 0,5 1 1 10,5

2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 12

3 0 0 0,5 0 0 1 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 4,5

4 1 0 0,5 0 1 1 0 1 1 0,5 0,5 0 6,5

5 1 0 1 0 0,5 0,5 0,5 1 1 1 1 0,5 8

Примечание: показатели: 1 — использование двигательно-пластических средств; 2 — самодостаточность 
двигательно-пластического средства; 3 — детализация образа; 4 — оригинальность; 5 — перевоплощение 
в образ.
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Ошибочное решение — это движения, не со-
ответствующие содержанию эпизода. «Про-
межуточные» решения — движения, не впол-
не подходящие по смыслу или непонятные, а 
также неточно воспроизведенные по структу-
ре, но угадываемые по смыслу.

Эти виды решений встречались у дошколь-
ников в любом возрасте, но в разных соотно-
шениях. Так, адекватные решения наблюда-
лись у подавляющего большинства детей от 3 
до 6 лет. Но в 3 года их доля составляла 40%, и 
это подтверждало наличие у маленьких детей 
опыта невербального общения, который они 
могли применить в творчестве. В 4 года дети 
демонстрировали адекватные решения почти 
в 60% случаев, т. е. наблюдался «скачок» в 
адекватном использовании языка движений 
для решения творческих задач; при этом рез-
ко сократилось число ошибок. Все это может 
указывать на сензитивный период в освоении 
невербальной речи на 5-м году жизни. У стар-
ших дошкольников доля адекватных решений 
поступательно возрастала (до 70% и больше), 
но уже не так динамично, как в 4 года.

Процент неадекватных решений (в целом) 
уменьшался: доля пропущенных эпизодов, 
довольно весомая в младшей и средней 
группах, резко сокращалась в старшем до-
школьном возрасте. Можно сказать, что до-
школьники, становясь старше и осваивая 
язык движений, все больше осознавали 
возможность использовать его как средство 
передачи образного содержания, поэтому все 
меньше было эпизодов сюжета, которые они 
затруднялись воплотить посредством вырази-
тельных движений. Интересно, что суммарная 
доля «промежуточных» решений постепенно 
уменьшалась от младшей группы (21,6%) к 
подготовительной (16%). При этом случайные 
движения в младшей группе составляли поч-
ти половину от «промежуточных» решений 
(9,4% из 21,6%), а далее их доля резко сокра-
щалась, почти в геометрической прогрессии 
(до 0,8% у детей 6 лет). Вероятно, использова-
ние случайных движений можно расценивать 
как возрастную особенность детей у 3—4 лет 
в ходе освоения дошкольниками культурных 
эталонов языка движений в качестве средств 
невербальных сообщений.

Доля «не вполне подходящих» решений 
в младшей группе (8,6%) — примерно такая 
же, как и ошибочных и случайных движе-
ний,  — в дальнейшем выросла до 14% в 
средней группе и практически сохранялась в 
старшем дошкольном возрасте. Подобное по-
стоянство, почти неизменное на протяжении 
дошкольного детства, позволяет сравнить эту 
разновидность решений с «прослойкой», че-
рез которую осуществляется переход от про-
пусков, явных ошибок и случайных решений 
к решениям адекватным. То есть «не вполне 
подходящие» решения можно рассматривать 
как признак потенциального развития в ходе 
освоения языка выразительных движений.

Обобщенный анализ данных табл. 2 по-
зволяет констатировать: из пяти показателей 
образно-пластического творчества наиболее 
активно и почти синхронно друг другу раз-
виваются «использование средства» и его 
«самодостаточность». То есть чем старше 
дошкольники, тем лучше они владеют языком 
движений для передачи заданного смысла, 
используя эти средства как понятные для 
окружающих, не требующие словесных по-
яснений.

Следующим по динамике поступательно-
го развития оказался показатель «перево-
площение в образ». Менее активно, но тоже 
поступательно развивалась «детализация 
образа». И еще слабее — «оригинальность 
двигательно-пластического средства».

Корреляционный анализ показал досто-
верно значимые связи почти во всех случаях 
сопоставления показателей друг с другом 
(табл. 3).

Как видно из табл. 3, в младшей группе 
корреляция между всеми показателями — 
достоверно высоко значима, что (с учетом 
низких баллов у детей трех лет по показате-
лям — в табл. 2) говорит о взаимосвязи, с 
одной стороны, умения «говорить» на языке 
движений и, с другой стороны — творческих 
проявлений в сочинении и исполнении. И тут 
просматривается зависимость: чем лучше 
(в  сравнении со сверстниками) ребенок ис-
пользует язык движений, тем более творче-
ски он воплощает образ — пусть и в элемен-
тарных его формах.



3737

Gorshkova E.V.
Assessment of Creative Movement in Preschool Children

Psychological Science and Education. 2020. Vol. 25, no. 3

Постоянная высоко значимая, яркая кор-
реляция — на протяжении всего дошкольного 
периода — обнаруживается между показате-
лями «детализация образа» и «перевоплоще-
ние в образ». И здесь может быть двусторон-
няя взаимозависимость: чем более подробно, 
детализировано дети выстраивали образ 
персонажа, тем глубже они проживали об-
раз и более выразительно перевоплощались, 
включая в образное движение «все тело»; и 
наоборот, артистичное проживание образа 
способствовало все более детализированно-
му его построению, более связной компози-
ции движений.

Обращает на себя внимание и то, что к на-
чалу подготовительной группы перестает на-
блюдаться значимая корреляция между боль-
шинством показателей. То есть, несмотря на 
то, что дети продолжают осваивать язык дви-
жений и сравнительно адекватно (в  соответ-
ствии с заданным содержанием) используют 
его при воплощении образа, сам процесс та-
кого воплощения перестает быть творческим, 
все больше становясь воспроизведением без 
каких бы то ни было изменений стереотипных 
решений, заимствованных из опыта обучения 
движениям на общеобразовательных занятиях 
(по музыкальному и физическому развитию).

Выводы

Описанная диагностика образно-пласти-
ческого творчества дошкольников позволяет 
выявить особенности развития познаватель-
ного и собственно творческого его аспектов.

Показатели образно-пластического 
творчества развиваются неравномерно: 
наиболее активно развиваются те, которые 
свидетельствуют об освоении двигательно-
пластических средств воплощения образов 
(познавательный аспект творчества), особен-
но на пятом году жизни. Собственно творче-
ские показатели отстают в развитии. Из них 
сравнительно активнее прогрессирует ис-
полнительское творчество (перевоплощение 
в образ), поступательно — на протяжении 
всего дошкольного детства (большинство 
детей 5—7 лет получили средние баллы). По-
казатели «сочинительского» творчества раз-
вивались с заметным отставанием, особенно 
по «оригинальности» способов воплощения 
образа.

Такая неравномерность в развитии пока-
зателей образно-пластического творчества 
отразила не только возрастные особенности 
дошкольников, но и результат воздействия 
обучения, характерного для традиционной 
практики детского сада, не ориентированного 

Таблица 3
Коэффициент корреляции (по Спирмену) между показателями 

образно-пластического творчества у дошкольников (при p≥0,001)

Показатели

Группы
1—2 1—3 1—4 1—5 3—4 3—5 4—5

Подготовительная 0,3977 0,4598 0,4347 0,6415 0,53 0,825 0,4699

Старшая 0,5019 0,7583 0,5087 0,7371 0,6015 0,7859 0,5814

Средняя 0,8966 0,7198 0,6528 0,7248 0,5179 0,8505 0,577

Младшая 0,8759 0,7176 0,7481 0,7753 0,7889 0,795 0,7723

Примечание. Пары показателей: 1—2: «использование средства» и «самодостаточность»; 1—3: «исполь-
зование средства» и «детализация»; 1—4: «использование средства» и «оригинальность»; 1—5: «исполь-
зование средства» и «перевоплощение»; 3—4: «детализация» и «оригинальность»; 3—5: «детализация» и 
«перевоплощение»; 4—5: «оригинальность» и «перевоплощение».

0,3977  — незначимые значения Ккор;

0,5087  — значимые значения Ккор;

0,8759  — высоко значимые значения Ккор.
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на развитие «сочинительского» творчества 
(несмотря на декларацию такой задачи).

Значимая корреляция между различными 
показателями образно-пластического твор-
чества у дошкольников показывает, что чем 
лучше дети владеют двигательно-пластиче-
скими средствами воплощения образа (язы-
ком движений), тем более они выразительны 

как артисты и тем более детализированы 
создаваемые ими образы (с элементами со-
чинительского творчества). Однако, чем 
старше дошкольники, тем менее творчески 
они используют двигательно-пластические 
средства, преимущественно воспроизводя 
известные по обучению культурные, но стере-
отипные способы воплощения образа.
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В статье редставлены результаты работы, направленной на изучение 
(с учетом пола и возраста) эмоционального отношения к учебной деятель-
ности и самоотношения старшеклассников в их взаимосвязи. Отдельно 
для групп мальчиков и девочек выявлялись: 1) структура эмоционального 
отношения к ценностям школьной жизни с помощью факторного анализа 
оценок по методике семантического дифференциала; 2) показатели са-
моотношения по методике С.Р. Пантилеева; 3) корреляционные взаимос-
вязи выделенных факторов с параметрами самоотношения. Исследова-
лись школьники 9—11-х классов (14—17 лет) двух школ г. Москвы; всего 
опрошено 346 человек, которые были разделены на 4 группы: младшие 
группы (8—9-е классы, 14—15 лет) мальчиков (73) и девочек (76), стар-
шие группы (10—11-е классы, 16—17 лет) мальчиков (98) и девочек (99); 
в том числе по двум методикам одновременно 217 учеников: младшие 
группы мальчиков (41) и девочек(49), старшие группы мальчиков (63) и 
девочек (66). Описана половая специфика взаимосвязей эмоциональ-
но-мотивационного отношения к учебе и параметров самоотношения. 
Обнаружено, что у девочек эмоционально-мотивационное отношение к 
учебе в большей степени согласованно с параметрами самоотношения; с 
возрастом происходит изменение смыслового содержания некоторых мо-
тивов — для мальчиков в сфере аффилиативно-статусной мотивации, а 
для девочек в сфере самоутверждающе-учебной мотивации. Мотивация 
долженствования (учеба как необходимый труд) оказалась в большей 
степени сходной для групп мальчиков и девочек, она незначительно из-
меняется при взрослении.

Ключевые слова: мотивация, эмоции, самоотношение, старшие подрост-
ки, пол.
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Введение

Старший школьный возраст является пе-
риодом формирования интегративного само-
сознания и устойчивого образа Я, который 
становится одной из главных установок лич-
ности [6]. Сопоставление реальных и идеаль-
ных представлений о себе становится осно-
вой Я-концепции, в которой можно выделить 
два аспекта: знание о себе и самоотношение, 
т. е. выражение смысла Я [12]. В старшем 

школьном возрасте происходят изменения в 
общем строении и содержании мотивацион-
ной сферы учащихся [3; 7].

Происходит развитие и собственно эмоци-
ональной сферы. Как показывают многочис-
ленные психологические и педагогические 
данные, эффективность самого обучения 
в значительной мере зависит от того, как 
ребенок эмоционально относится к предло-
женному заданию, как он переживает свои 

Emotional Attitude to School 
and Self-Attitude in High School Students 
of Different Sex and Age
Irine I. Vartanova
Lomonosov Moscow State University, Moscow, Russia, 
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-0716-9648,
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The aim of this work was to study (taking into account gender and age) the re-
lationship between emotional attitude to learning activity and self-attitude in high 
school students. The following parameters were revealed separately for groups of 
boys and girls: 1) the structure of the emotional attitude to the values of school life 
(by factor analysis of assessments obtained with the Semantic Differential scale); 
2)  the indicators of self-attitude (according to the technique by S.R. Pantileev); 
3) the correlations between the selected factors and the parameters of self-attitude. 
The study involved students of 9—11 grades (14—17 years old) from two Mos-
cow schools. A total of 346 people were surveyed; the subjects were divided into 
4 groups: younger groups (8—9 grades, 14—15 years old) boys (73) and girls 76), 
older groups (grades 10—11, 16—17 years old) of boys (98) and girls (99); both 
techniques were used in 217 students: younger groups of boys (41) and girls (49), 
older groups boys (63) and girls (66). As it was found, with age there is a tendency 
to change the semantic content of some motives — for boys in the field of status 
motivation, and for girls in the field of learning motivation. In girls, various types of 
emotional and motivational attitudes toward learning are more consistent with the 
parameters of self-attitude. At the same time, among younger boys motivation of 
duty and recognition is closely related to self-attitude, whereas in older boys the 
latter is related only to learning and cognitive motivation.
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успехи и неудачи, какое эмоциональное от-
ношение у него сложилось к учителю и т. д. 
Таким образом, эмоциональное отношение 
является важной частью мотивации и имеет 
определенную возрастную специфику. Одна-
ко процесс развития личности и мотивация 
учебной деятельности в значительной степе-
ни определяются полом ребенка, принятием 
им соответствующих ролей [11; 15]. При этом 
изменение внутренней структуры личности 
также в значительной степени может опреде-
ляться спецификой взаимосвязей мотивации 
и самоотношения, характерных для учащихся 
различного возраста и пола [4].

Цель работы: исследовать (с учетом по-
ла и возраста) эмоциональное отношение 
к учебной деятельности и самоотношение 
старшеклассников в их взаимосвязи. Предпо-
лагалось, что структура взаимосвязей между 
мотивами эмоционального отношения к учебе 
и параметрами самоотношения будет разли-
чаться для групп мальчиков и девочек разно-
го возраста.

Методика

В опросе добровольно (при согласии роди-
телей) приняли участие школьники 8—11 клас-
сов двух школ г. Москвы с традиционной 
парадигмой обучения. По первой методике 
охвачено 346 человек, которые были разделе-
ны  на  4  группы, анализ результатов которых 
проводился независимо: младшие группы 
(8—9-е классы, 14—15 лет) мальчиков (73) и 
девочек (76), старшие группы (10—11-е клас-
сы, 16—17 лет) мальчиков (98) и девочек (99). 
По второй методике получено полных прото-
колов 217: младшие группы мальчиков (41) и 
девочек(49), старшие группы мальчиков(63) и 
девочек(66).

Исследовались особенности эмоциональ-
ного отражения старшеклассниками следу-
ющих десяти объектов-ценностей школьной 
жизни: «самосовершенствование в учебе», 
«общение в школе», «признание в коллек-
тиве», «глубокие и прочные знания», «мой 
авторитет и Я», «успешная учеба», «верные 
и хорошие друзья», «одобрение окружающих 
людей», «быть лучше других», «преодоление 
препятствий». Оценка проводилась по систе-

ме шкал, заданных парой прилагательных 
(использовалось 25 пар прилагательных), в 
соответствии с методикой семантического 
дифференциала Ч. Осгуда, адаптированной 
В.Ф. Петренко [9]. Для этого каждый учащий-
ся должен был оценить числом от -3 (степень 
соответствия левому прилагательному в 
паре) до +3 (степень соответствия правому 
прилагательному в паре) каждую из следу-
ющих. К полученным данным применялся 
факторный анализ аналогично тому, как это 
было описано в предыдущих исследованиях 
[5]. Выделение факторов (интерпретируемых 
далее как мотивы учения) осуществлялось на 
основе статистической оценки числа выделя-
емых факторов (по критерию Кэттела) и их 
вращения до достижения простой структуры 
(методом Варимакс). Содержательная интер-
претация внутренней структуры выделяемых 
факторов осуществлялась через веса иссле-
дуемых ценностей школьной жизни и их ха-
рактеристик. Выявление половой и возраст-
ной специфики достигалось содержательным 
сравнением факторных структур, получаемых 
при независимом анализе оценок четырех 
групп школьников.

Для определения самоотношения исполь-
зовалась методика «Исследование самоотно-
шения» (ИС) С.Р. Пантилеева [8].

Результаты

В результате обработки факторным ана-
лизом полученных оценок было выделено 
4 фактора, которые получили интерпретацию в 
соответствии с эмоциональными оценочными 
характеристиками шкалированных объектов.

Фактор 1 — самоутверждающая учебная 
мотивация у младших девочек и мотива-
ция достижения — у старших. Этот фактор 
определяют такие объекты, как «глубокие и 
прочные знания», «успешная учеба», «само-
совершенствование в учебе». У младших де-
вочек в этот фактор вошли также конструкты 
«общение в школе» (радостный, светлый ли-
бо грустный, темный), «признание в коллек-
тиве» (умный, родной либо глупый, чужой), 
«быть лучше других» (большой, приятный 
либо маленький, противный), «одобрение 
окружающих людей» (родной либо чужой). 
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У старших девочек этот фактор дополняется 
конструктом «преодоление препятствий» (до-
рогой, родной либо дешевый, чужой). Однако 
полюсы эмоциональной оценки (знак фактор-
ных значений) — положительный (светлый, 
радостный) или отрицательный (темный, 
грустный) — для всех возрастов оказываются 
разделенными почти поровну между двумя 
группами учащихся: крайне положительные 
и крайне отрицательные оценки характерны 
почти для четверти учащихся.

Таким образом, при взрослении у девочек 
самоутверждающая учебная мотивация пере-
ходит в мотивацию достижения (успешная 
учебы).

Фактор 2 — отношение к учебе. Характер 
эмоциональной оценки отражает степень на-
пряженности в отношении к учебе: положи-
тельный знак факторных значений характери-
зуется прилагательными «сложный», «напря-
женный», «тяжелый, а отрицательный — при-
лагательными «простой», «расслабленный», 
«легкий». Эти полюсы оказываются разделен-
ными почти поровну между двумя группами 
учащихся: крайне положительные и крайне 
отрицательные оценки характерны почти для 
трети (около 30%) учащихся. У одной группы 
это учеба как необходимость и тяжелый труд, 
тогда как у другой — спокойное и легкое от-
ношение к учебе. В этот фактор вошли общие 
для всех девочек конструкты «глубокие и проч-
ные знания», «успешная учеба», «преодоле-
ние препятствий», «одобрение окружающих». 
В группе младших девочек в этот фактор до-
полнительно вошли конструкты «признание в 
коллективе», «самосовершенствование в уче-
бе». В группе старших девочек этот фактор до-
полняется конструктом «быть лучше других».

Фактор 3 — мотивация общения. Этот 
фактор определяет конструкт «общение в 
школе». Обнаружено, что одна треть (35%) 
младших девочек очень положительно отно-
сятся к общению в школе (жизнерадостный, 
любимый), но 25% — резко отрицательно 
(неприятный, грустный). У старших девочек 
характер эмоциональной оценки оказывается 
разделенным почти поровну: крайне положи-
тельные и крайне отрицательные оценки ха-
рактерны почти для четверти учащихся.

Фактор 4 — статусная мотивация. Наи-
большие веса получили следующие конструк-
ты: «признание в коллективе», «мой автори-
тет и Я», «одобрение окружающих людей». 
Для старших девочек этот фактор дополняет-
ся конструктами «быть лучше других». Таким 
образом, старшие девочки рассматривают 
возможность самореализации не только че-
рез одобрение и признание, но и через пре-
восходство. Показано, что треть девочек ста-
тусные ценности оценивают эмоционально 
положительно (радостный, приятный) и чуть 
меньше четверти — отрицательно (чужой, не-
приятный).

В группе мальчиков была получена следу-
ющая интерпретация факторов.

Фактор 1 — отношение к своему поло-
жению в школьном коллективе. У мальчиков 
всех возрастов наибольшие веса получили 
конструкты «общение», «признание в коллек-
тиве», «мой авторитет и Я», «одобрение окру-
жающих». При этом выраженные положитель-
ные оценки (описываются прилагательными 
легкий, расслабленный, простой) характерны 
для 29% младших мальчиков и 21% старших 
мальчиков. В то же время 21% младших и 
24% старших мальчиков дают крайне отрица-
тельные оценки этих же объектов (тяжелый, 
напряженный, сложный).

Фактор 2 — отношение к процессу учебы. 
В этот фактор вошли общие для всех мальчи-
ков конструкты: «самосовершенствование в 
учебе», «глубокие и прочные знания», «успеш-
ная учеба», «преодоление препятствий», 
«быть лучше других». При этом характер эмо-
циональной оценки, так же, как и у девочек, 
отражает степень напряженности в отноше-
нии к учебе: положительный знак факторных 
значений характеризуется прилагательными 
«сложный», «напряженный», «тяжелый», а от-
рицательный — прилагательными «простой», 
«расслабленный», «легкий». Эти оценки, как 
для младших, так и для старших мальчиков, 
оказываются разделенными почти поровну 
между двумя группами с крайне положитель-
ными и крайне отрицательными оценками и 
включают почти четверть учеников.

Фактор 3 — статусная мотивация у млад-
ших мальчиков. Наибольшие веса получили 
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следующие конструкты: «признание в коллек-
тиве», «мой авторитет и Я», «одобрение окру-
жающих людей», «общение в школе», «быть 
лучше других». При этом выраженные по-
ложительные оценки характерны только для 
29% учащихся, а 24% учащихся дают крайне 
отрицательные оценки этих же объектов.

У старших мальчиков фактор 3 можно обо-
значить как мотивацию достижения (успех в 
учебе). Он определяется конструктами «быть 
лучше других», «преодоление препятствий», 
«успешная учеба». При этом выраженные по-
ложительные оценки характерны для 27% уча-
щихся. В то же время 23% учащихся дают край-
не отрицательные оценки этих же объектов.

Фактор 4 можно обозначить как учебно-
познавательную мотивацию. У мальчиков 
наибольшие веса получили конструкты «са-
мосовершенствование в учебе», «глубокие и 
прочные знания», «успешная учеба». Харак-
тер эмоциональной оценки оказывается раз-
деленным между двумя группами учеников: 
крайне положительные оценки характерны 
почти для четверти учащихся (25% младших и 
28% старших), а крайне отрицательные — для 
21% младших и 26% старших.

Таким образом, проведенный анализ по-
зволил определить не только основные на-
правления (типы) в индивидуальном эмоци-
ональном отношении обследованной группы 
старшеклассников, но и выявить специфику 
их учебной мотивации, а также определить 
соответствующие индивидуальные мотиваци-
онные профили каждого учащегося. Это дало 
возможность далее проводить сопоставление 
выраженности в индивидуальном профиле 
соответствующей мотивации (путем вычис-
ления соответствующих корреляций) с пока-
зателями другой методики — исследования 
самоотношения. Корреляции вычислялись 
отдельно по группам мальчиков и девочек, 
далее описываются только значимые (p<0,05) 
взаимосвязи.

Выраженность учебной мотивации у млад-
ших девочек положительно коррелирует (r=0,27) 
с отраженным самоотношением (ожиданием по-
ложительного отношения окружающих).

У старших девочек выраженность мотива-
ции достижения коррелирует положительно с 

внутренней конфликтностью (r=0,32) и отри-
цательно — с самопривязанностью (r=-0,27). 
Они склонны к рефлексии, сомнениям, не-
удовлетворенности собой. Имеют тенденцию 
к изменению собственного Я.

Выраженность мотивации долженствова-
ния (учеба как тяжелый труд) у младших дево-
чек отрицательно коррелирует с отраженным 
самоотношением (r=-0,32). Они сомневаются 
в положительном отношении к себе окру-
жающих. В то же время у младших девочек 
выраженность статусной мотивации положи-
тельно связана с отраженным самоотноше-
нием (r=0,47) и с самоуверенностью (r=0,32). 
То есть для них характерны самоуверенность, 
ощущение силы своего Я и ожидание поло-
жительного отношения к себе у большинства 
окружающих.

Выраженность мотивации общения у 
старших девочек значимо положительно 
связана с самопривязанностью (r=0,29), т. е. 
с ригидностью Я-концепции, консервативной 
самодостаточностью и нежеланием развития 
собственного Я.

Выраженность статусной мотивации у 
старших девочек положительно коррелирует 
с самопринятием (r=0,28). Для них характер-
но дружеское отношение к себе, согласие со 
своими внутренними побуждениями.

Выраженность мотивации признания в 
коллективе у младших мальчиков коррелиру-
ет положительно с самоуверенностью (r=0,33) 
и отрицательно — с внутренней конфликтно-
стью (r=-0,47). Они имеют тенденцию к самоу-
веренности, поверхностному самодовольству 
и отрицанию собственных проблем.

Выраженность мотивации долженство-
вания (учеба как тяжелый труд) у младших 
мальчиков коррелирует положительно с са-
мообвинением (r=0,35) и отрицательно — с 
отраженным самоотношением (r=-0,36). Они 
не верят в свою способность вызвать у других 
уважение и склонны к отрицательным эмоци-
ям в адрес Я.

Выраженность учебно-познавательной 
мотивации у старших мальчиков положитель-
но коррелирует с самоуверенностью (r=0,26) и 
с самоценностью (r=0,26). Они уверены в себе 
и предполагают ценность своего Ядля других.
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Обсуждение

Как следует из полученных результатов, 
половая и возрастная специфика затрагивает 
одновременно и эмоциональное отношение, и 
самоотношение, а также взаимосвязи между 
ними. Поскольку выделенные факторы отража-
ют целую систему возможно неосознанных эмо-
циональных отношений к объектам-ценностям 
школьной жизни, то их можно рассматривать в 
качестве определенной мотивации к школе.

У девочек эмоциональное отношение к 
учебе в большей степени согласуется с их 
самоотношением, что связано, возможно, 
с более ранним осознанием своего Я. В то 
же время у младших мальчиков согласуется 
только мотивация долженствования и призна-
ния в коллективе, а при взрослении — только 
учебно-познавательная мотивация.

Так, по группе факторов учебной мотива-
ции (учебной у младших девочек, мотивации 
достижения у старших и учебно-познаватель-
ной мотивации у младших и старших мальчи-
ков) можно отметить большее сходство меж-
ду возрастами для мальчиков по сравнению 
с девочками. Мотивация самоутверждения 
в учебе в представлении девочек младшей 
группы связана с самореализацией через 
самые различные сферы школьной жизни 
(самосовершенствование, успешную учебу, 
друзей, общение, авторитет и преодоление). 
Этот факт хорошо согласуется с их самоотно-
шением: они уверены в положительном отно-
шении ближайшего окружения. С возрастом у 
девочек с мотивацией достижения общение, 
друзья и авторитет уходят на второй план, 
остается узкий и конкретный набор ценно-
стей успеха в учебе и достижения. А их само-
отношение уже связано с сильным желанием 
изменений и развития собственного Я, склон-
ностью к рефлексии, сомнениям, неудовлет-
воренности собой. В исследовании [11] пока-
зано также, что девочки чаще, чем мальчики, 
рассматривают учебную деятельность как 
важный фактор, определяющий профессио-
нальную и социальную успешность.

Вторую группу факторов составляет моти-
вация долженствования, когда учеба воспри-
нимается как тяжелый и напряженный труд. 
У девочек с отрицательным эмоциональным 

отношением к учебе ценности познания, 
одобрения и признания в коллективе входят 
в один фактор отношения к учебе в целом. 
Это согласуется и с их самоотношением: не-
уверенностью в своей способности вызывать 
положительное отношение у большинства 
окружающих. В то же время у мальчиков, в 
отличие от девочек с мотивацией должен-
ствования, учебные и аффилиативные цен-
ности разделяются уже в младшем возрасте 
и образуют соответственно два разных фак-
тора-мотива, содержание и эмоциональная 
оценка которых с возрастом значительно не 
меняются. Таким образом, у мальчиков цен-
ности познания, самосовершенствования и 
аффилиативные ценности на эмоциональном 
уровне разделяются. Мотивация признания 
в коллективе и мотивация долженствова-
ния также согласуется с самоотношением 
у младших мальчиков. Мальчики, которые 
оценивают свое положение в коллективе при-
лагательными «легкий» и «простой», имеют 
тенденцию к высокому самоотношению, по-
верхностному самодовольству и отрицанию 
собственных проблем. Мальчики, для которых 
учеба осознается как тяжелый труд, не верят 
в свою способность вызвать у других уваже-
ние и склонны к отрицательным эмоциям в 
адрес своего Я. У девочек эта мотивация так-
же связана с предвосхищаемым, отраженным 
отношением других людей.

У младших мальчиков собственно статусная 
мотивация включает ценности самоутвержде-
ния через общение, признание, одобрение и 
авторитет. С взрослением статусная мотивация 
у мальчиков трансформируется в мотивацию 
достижения и превосходства через успешную 
учебу. Таким образом, в сознании мальчиков 
со статусной мотивацией такие ценности, как 
«успешная учеба» и «быть лучше других» име-
ют смысл мотивации самоутверждения и пре-
восходства. Характерно, что эта мотивация у 
мальчиков на данной выборке не связана значи-
мо с параметрами самоотношения.

У девочек аффилиативно-статусная мо-
тивация разделяется на два фактора — соб-
ственно статусная, которая с взрослением 
приобретает больше смысл межличностной 
конкуренции и превосходства, и собственно 
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мотивация общения. Для старших девочек 
с направленностью на общение характерна 
ригидность Я-концепции, связанная с отрица-
нием желательности развития собственного 
Я,они уверены в положительном отношении к 
себе большинства окружающих.

Ранее было показано [5], что девочки чаще 
отмечают важность для них коммуникативного 
аспекта (возможность общаться в школе). У 
них собственно статусная мотивация хорошо 
согласована с самоотношением: характери-
зуются самопринятием (согласие со своими 
внутренними побуждениями), уверенностью в 
себе и в положительном отношении большин-
ства окружающих. В работе [4] показано, что 
статусная мотивация тесно связана с самоуве-
ренностью и с самопринятием. Таким образом, 
девочки, ориентированные на общение и высо-
кий статус, имеют позитивное самоотношение.

У мальчиков учебно-познавательная мо-
тивация представлена непосредственно цен-
ностями познания, самосовершенствования 
и успешной учебы. В работе [11] показано, 
что мальчики чаще проявляют мотивацию, 
связанную с развитием способности к само-
стоятельному получению новых знаний. Этот 
тип мотивации связан с их самоотношением: 
они уверены в себе и предполагают ценность 
своего Я для других.

Как следует из полученных результатов, 
возрастные изменения эмоционально-мотива-
ционного отношения и самоотношения в стар-
шем школьном возрасте имеют выраженную 
половую специфику. Это можно объяснить раз-
ными социальными требованиями (установками 
и стереотипами) к мальчикам и девочкам. Ис-
следования, посвященные полоролевым стере-
отипам, также показывают, что различные ожи-
дания учителей, родительские ожидания влияют 
на самовосприятие ребенка [1; 2; 10; 13; 14].

Таким образом, полученные результаты 
представляются важными, как для диффе-
ренцированного обучения, так и для органи-
зации более эффективной психологической 
поддержки воспитательной работы в школе. 
Отношение личности к собственному Я в свя-
зи с актуальными мотивами оказывает суще-
ственное влияние на поведение учащегося, а 
также регулирует возникновение и разреше-

ние когнитивно-эмоциональных конфликтов 
личности. Понимание исследуемых особен-
ностей может существенно облегчить дея-
тельность практического психолога. Данные 
результаты будут иметь большое значение 
для перспективных исследований особенно-
стей проявления и разрешения когнитивно-
эмоциональных конфликтов, в том числе в 
телекоммуникативном диалоге, а также в 
разработке компьютеризированных средств 
его диагностики.

В целом, проведенное исследование дало 
следующие результаты.

1. Описана половая специфика взаимос-
вязей эмоционально-мотивационного отно-
шения к учебе и параметров самоотношения.

2. Обнаружено, что у девочек эмоциональ-
но-мотивационное отношение к учебе в боль-
шей степени согласованны с параметрами 
самоотношения.

3. Обнаружено, что с возрастом происхо-
дит изменение смыслового содержания не-
которых мотивов: для мальчиков — в сфере 
аффилиативно-статусной мотивации, а для 
девочек — в сфере самоутверждающей учеб-
ной мотивации.

4. Мотивация долженствования (учеба как 
необходимый труд) оказалась в большей сте-
пени сходной для групп мальчиков и девочек 
и незначительно изменяется при взрослении.

Перспективы и ограничения исследования

Выявленные особенности эмоционально-
мотивационного отношения к учебе отражают 
только фактическое состояние, тогда как при-
чины их формирования еще требуют дальней-
шего исследования. Возможно, на формиро-
вание особенностей мотивации существенно 
влияет семья (семейные ценности и половые 
стереотипы). Для старшеклассников также 
существенной может быть и роль учителей, а 
также их ближайшего социального окружения. 
Не менее важен вопрос влияния национальных 
и культурных особенностей. Все эти вопросы 
не были целью настоящего исследования, од-
нако в дальнейшем использованный в данной 
работе подход, как представляется, можно при-
менить и к другим группам школьников, сфор-
мированным по соответствующим критериям.
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Представлены результаты исследования, в котором на основании ре-
зультатов анкетирования 422 подростков 15—17 лет, прошедших педа-
гогический отбор на специализированные образовательные программы, 
был описан конструкт «отношение к собственной одаренности». Авто-
ры исходят из того, что специализированная поддержка детей и под-
ростков с признаками одаренности предполагает учет особенностей 
их социальной ситуации развития, в значительной мере определяемой 
фактом идентификации личности в качестве одаренной. «Маркировка 
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одаренности» оказывает существенное влияние на систему межлич-
ностных отношений, а также самоотношение детей и подростков. Одна-
ко на сегодняшний день в психологии отсутствует целостный конструкт 
феномена «отношение к собственной одаренности», что определило 
теоретическую и эмпирическую разработку конструкта отношения к 
собственной одаренности в качестве цели представляемого в данной 
статье исследования. С помощью факторного анализа были выделены 
основные размерности конструкта «отношение к собственной одаренно-
сти», типичные для старших подростков: оценка ресурсов — рисков ода-
ренности; среда проявления рисков и ресурсов одаренности (внутрен-
няя  — внешняя); локализация условий высоких достижений (внутрен-
няя — внешняя). На основе анализа достоверности различий показаны 
возможности конструкта для выявления половой специфики отношения 
к собственной одаренности у старших подростков, обучающихся по спе-
циализированным образовательным программам.

Ключевые слова: одаренность, отношение к собственной одаренности, 
подросток, маркировка одаренности.
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Введение

На современном этапе развития системы 
образования во всем мире уделяется боль-
шое внимание специальной поддержке ода-
ренных детей и подростков. Эта поддержка 
часто реализуется в формате краткосрочных 
или долгосрочных образовательных про-
грамм, ориентированных на то, чтобы помочь 
таким детям и подросткам достичь наивыс-
ших результатов в той области, в которой 
проявляются их незаурядные способности, и 
предполагает учет особенностей их личност-
ного развития.

В современных психологических исследо-
ваниях проблематика детской и подростковой 

одаренности раскрывается преимущественно 
в связи с изучением предпосылок достижения 
высоких результатов в тех сферах деятель-
ности, в которых проявляется одаренность. 
В то же время значительно реже отмечается 
особый характер социальной ситуации раз-
вития детей и подростков, обучающихся по 
специальным образовательным программам, 
во многом определяемый фактом идентифи-
кации их как одаренных, что в зарубежной 
психологии обозначается как «маркировка в 
качестве одаренного» или «ярлык одаренно-
сти» («labeling as gifted») [18; 19; 30].

В 1970—1990-х гг. в Западной Европе и 
Америке было проведено несколько иссле-
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дований, результаты которых наглядно по-
казали, что «ярлык одаренности» оказывает 
серьезное влияние на жизнь детей и под-
ростков, прежде всего, в сфере отношения 
к себе как к человеку, обладающему незау-
рядными способностями в какой-либо сфере 
деятельности [18]. Исследователи отмечают, 
что в подростковом возрасте одаренность 
может усиливать свойственную данному 
этапу развития уязвимость к социальным 
проблемам и личностному стрессу [27]. Осо-
бая актуальность проблематики отношения 
к собственной одаренности в подростко-
вом возрасте определяется повышенным 
уровнем сензитивности к обратной связи, 
дифференциацией системы самооценок, до-
минированием аффективного компонента в 
структурах самоотношения, развитием реф-
лексии в целом.

Несмотря на довольно большой интерес 
к проблематике отношения одаренных под-
ростков к собственным возможностям, на 
сегодняшний день отсутствует непротиворе-
чивое представление о феномене «отноше-
ние к собственной одаренности». В то время 
как наличие такого понятия позволило бы 
интегрировать накопленные в психологии 
сведения о психологическом содержании 
этого аспекта самоотношения одаренных 
подростков, механизмах его формирования 
и проявления в их повседневной жизни и де-
ятельности. Цель представляемого в данной 
статье исследования состояла в определе-
нии содержания понятия «отношение к соб-
ственной одаренности» и его эмпирических 
референтов.

«Маркировка одаренности»: механизмы 
воздействия на личность подростка и 

психологические последствия

«Маркировка ребенка или подростка как 
одаренного» включает его в принципиально 
иной, нежели его сверстников, социальный 
дискурс, запуская процесс формирования 
принципиально новых аспектов его идентич-
ности и изменяя его позицию в отношениях 
с окружающими людьми. Таким образом, 
основная функция любой «социальной мар-
кировки» заключается в регуляции соци-

ального поведения индивидуумов [13]. В со-
вокупности это позволяет рассматривать 
«одаренность» как социальный конструкт, 
представляющий собой продукт социально-
го сравнения и продуцирующий различные 
контекстуальные представления о разных 
сторонах действительности, в том числе и об 
одаренности [11].

Исследователи отмечают, что конструкт 
«одаренность» амбивалентен по своему со-
держанию, что находит отражение в характе-
ре отношений детей и подростков, «маркиро-
ванных как одаренных», с другими людьми.

Так, R.F. Patchett и Y. Gauthier отмечают, 
что несмотря на традиционность ассоциаций 
слова «одаренный» с успехом и уважени-
ем, на практике «маркировка одаренности» 
часто становится причиной проблем в меж-
личностных отношениях [31]. Анализируя 
социальный контекст развития детей и под-
ростков, «маркированных как одаренные», 
L. Coleman и Т. Cross сформулировали кон-
цепцию социальной стигмы одаренности, 
согласно которой результатом стигматиза-
ции является актуализация многочисленных 
стереотипов, оказывающих влияние на взаи-
модействие между одаренным человеком и 
окружающими его людьми [14]. Их последую-
щие исследования показали, что «маркиров-
ка одаренности» затрагивает самоотноше-
ние подростков, демонстрирующих признаки 
одаренности, и их адаптацию к различным 
аспектам социального взаимодействия 
[18]. При этом «стигма одаренности» наи-
более ярко проявляется в отношении детей 
и подростков с признаками академической 
одаренности и в значительно меньшей сте-
пени — в отношении тех детей, которые про-
являют неординарные способности в сфере 
искусства или в спорте [21; 30].

Идентификация ребенка или подростка 
как одаренного оказывает существенное вли-
яние на систему социальных связей и меж-
личностных отношений одаренной личности, 
определяя то, как его воспринимают члены 
семьи, сверстники и педагоги [19].

Так, имеются данные о том, что в семьях, 
в которых родители воспринимают своих 
детей как одаренных, фокус родительского 
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внимания часто смещается именно на тако-
го ребенка в ущерб его братьям и сестрам 
[16]. В то же время показано, что дети, вос-
принимаемые собственными родителями 
как одаренные, часто имеют сниженную са-
мооценку и более высокий уровень тревож-
ности в силу того, что их родители ориен-
тированы преимущественно на достижение 
высоких результатов и в меньшей степени 
уделяют внимание эмоциональным пережи-
ваниям детей, что зачастую воспринимает-
ся одаренными подростками как давление и 
порождает страх несоответствия ожидани-
ям [17].

«Маркировка одаренности» оказывает 
влияние и на отношения подростков с учи-
телями. Исследователи фиксируют преиму-
щественное внимание учителей к развитию 
способностей «маркированных» детей и 
подростков в ущерб удовлетворению дру-
гих потребностей, связанных с развитием 
личности [23], а также распространенность 
негативного отношения педагогов к подрост-
кам, проявляющим признаки одаренности 
(прежде всего, академической), склонность 
воспринимать таких подростков как более 
самоуверенных и эгоистичных [21]. Опреде-
ленная противоречивость в оценках степени 
подверженности отношений «подросток—
учитель» негативным последствиям «марки-
ровки одаренности», вероятно, объясняется 
потенциальной вариативностью професси-
ональной позиции конкретных учителей, их 
готовностью к работе в гетерогенных коллек-
тивах и к реализации принципов дифферен-
цированного обучения [12].

Изучая систему отношений «марки-
рованных» подростков со сверстниками, 
А. Tannenbaum, K. Striley показывают, что ода-
ренные дети и подростки находятся под мощ-
ным влиянием своих сверстников, которые, 
как правило, признают их превосходство, но 
зачастую воспринимают их как «ненормаль-
ных» или «неполноценных», что способствует 
актуализации переживания социальной изо-
ляции, дистанцированности у одаренных и 
может рассматриваться в качестве важного 
фактора, определяющего отношение к соб-
ственной одаренности [33; 35].

Отношение к собственной одаренности 
у подростков, «маркированных как 

одаренные»

Исследователи отмечают, что для ода-
ренных подростков характерно более раннее 
становление дифференцирующих возмож-
ностей самосознания, позволяющих им осоз-
нать собственную уникальность [7]. В. Kerr, 
N. Colangelo и J. Gaeth выделили три аспекта 
отношения подростков к собственной одарен-
ности: академический (включающий пред-
ставления о том, что одаренность определяет 
возможность более высокой академической 
успеваемости, обучения на «продвинутых» 
образовательных программах); личностный 
(предполагающий представления об одарен-
ности как предпосылке развития потенциала 
и более высокой уверенности в себе) и со-
циальный (характеризующий представления 
об отношениях со сверстниками). Согласно 
полученным ими результатам, академический 
и личностный аспекты отношения подрост-
ков к собственной одаренности, как прави-
ло, имеют более позитивную модальность, 
в сравнении с социальным аспектом, оце-
ниваемым более негативно [26]. Негативная 
модальность социального аспекта отношения 
подростков к собственной одаренности была 
зафиксирована в исследованиях D. Hewitt и 
др. авторов, согласно которым она находит 
выражение в ожидании негативного отноше-
ния, зависти со стороны окружающих, страха 
не оправдать ожидания родителей и педаго-
гов [21]. В литературе имеются сведения о 
том, что негативная модальность отношения 
к собственной одаренности в большей степе-
ни свойственна для девушек, в сравнении с 
юношами, что объясняется существующими 
негативными стереотипами в отношении ода-
ренных женщин [34].

Примечательно, что для подростков с при-
знаками одаренности в значительно большей 
степени, чем для их сверстников, типична 
склонность объяснять свои достижения прило-
женными усилиями, а не фактом наличия неза-
урядных способностей [9; 10]. Возможно, имен-
но поэтому многие подростки с признаками 
одаренности считают, что другие рассматри-
вают их как «иных», что побуждает подростков 



5454

Волкова Е.Н., Микляева А.В., Кошелева А.Н., Хороших В.В. Отношение к собственной одаренности 
у старших подростков, прошедших педагогический отбор на специализированные образовательные...
Психологическая наука и образование. 2020. Т. 25. № 3

к тому, чтобы контролировать информацию о 
себе, маскируя свои возможности [14].

Особенности отношения к собственной 
одаренности у подростков, обучающихся 

на специализированных программах

Поскольку в основе стигматизации одарен-
ности лежат механизмы социального срав-
нения и контроля, психологические эффекты 
«маркировки» будут варьироваться в зависи-
мости от того, насколько разнородной или, на-
против, однородной является социальная сре-
да, в которой происходит личностное станов-
ление подростка с признаками одаренности.

Наиболее распространенная гипотеза, 
объясняющая механизмы позитивного вли-
яния обучения подростков с признаками 
одаренности по специальным образователь-
ным программам, заключается в том, что в 
этих условиях достигается согласованность 
личностных и социальных оценок, которая 
способствует адаптации к «маркировке в ка-
честве одаренного» [24]. Подростки, участву-
ющие в специализированных программах, в 
большинстве своем считают их целесообраз-
ными и эффективными, воспринимая этот 
опыт как ресурс саморазвития [25].

В то же время психологические эффекты 
пребывания в однородной по уровню способ-
ностей среде могут носить и принципиально 
иной характер. Так, согласно модели «боль-
шой рыбки в маленьком пруду», предложен-
ной H.W. Marsh и J.W. Parker [28], отношение 
одаренных детей и подростков к себе и своим 
способностям определяется контекстом срав-
нения своего потенциала и реальных дости-
жений с возможностями окружающих людей, 
одинаково способным детям и подросткам 
свойственно более негативное отношение 
к себе в тех случаях, когда они обучаются в 
среде сверстников с высоким уровнем спо-
собностей. Результаты кросскультурных ис-
следований (на материале академической 
одаренности) показывают, что этот эффект 
гораздо более выражен в странах, в которых 
«маркирование одаренности» осуществляет-
ся открыто, в сравнении со странами, в кото-
рых этот процесс носит менее явный харак-
тер [32]. Данный эффект обнаруживается не 

только в сфере академических достижений, 
но и в других видах деятельности, например, 
в спорте [29].

В целом психологические эффекты уча-
стия подростков с признаками одаренности 
в специализированных образовательных 
программах, неизбежно влекущие за собой 
«маркировку их как одаренных» в силу не-
обходимости прохождения педагогического 
отбора, оцениваются исследователями не-
однозначно [3]. Судя по всему, наиболее 
мощные прогностические факторы будущих 
достижений связаны не с самим фактом про-
явления признаков одаренности в детском 
или подростковом возрасте, а с готовностью 
к усердной работе, а также с наличием эмо-
циональной поддержки и позитивного взгляд 
на жизнь [15; 20].

С нашей точки зрения, психологической 
категорией, позволяющей наиболее объемно 
отразить содержание конструирования под-
ростком субъективной модели Я в контексте 
проблемы его отношения к социальному 
ярлыку «одаренный человек», является ка-
тегория самоотношения. Согласно подходу 
Н.И. Сарджавеладзе, самоотношение не 
сводится ни к самопознанию, ни к эмоцио-
нальному самопринятию, ни к действиям в 
свой собственный адрес, представляя собой 
общее интегральное чувство «за» или «про-
тив» собственного Я [5]. В.В. Столин отме-
чает, что механизмом, который определяет 
характер самоотношения личности, является 
смысл Я субъекта [6], который, как уточняет 
С.Р. Пантилеев, динамичен и определяется 
актуальной иерархией мотивов, отражая со-
держание деятельности, в которую включен 
человек, а также характер его отношений с 
другими людьми [4].

Отношение подростков к собственной ода-
ренности может рассматриваться в качестве 
аспекта самоотношения, представляющего 
собой непрерывный процесс конструирования 
представлений о самом себе в континууме при-
нятия—непринятия «маркировки в качестве 
одаренного». «Маркировка одаренности», 
являясь инструментом социального констру-
ирования реальности, определяет появление 
в социальной ситуации развития одаренного 



5555

Volkova E.N., Miklyaeva A.V., Kosheleva A.N., Khoroshikh V.V.
Self-Perception of Giftedness in Adolescents Selected for Gifted Education Programmes

Psychological Science and Education. 2020. Vol. 25, no. 3

подростка особого измерения, принципиаль-
но отличающего ее от условий становления 
личности сверстников и задающего спец-
ифический вектор социального сравнения, в 
процессе которого формируется самоотноше-
ние одаренных подростков. В процессе кон-
струирования самоотношения выстраивается 
субъективная модель собственного Я, в кото-
рой находят отражение специфика отноше-
ний подростка с признаками одаренности со 
значимыми другими, а также его каузальная 
интерпретация своих возможностей. Субъек-
тивные модели собственного Я определяются 
практиками взаимодействия, в которых под-
ростку транслируются те или иные смыслы со-
циального ярлыка «одаренный человек».

Преломляя общепсихологические представ-
ления о самоотношении к проблеме конструи-
рования модели собственного Я подростком, 
идентифицированным как «одаренный», можно 
отметить, что тот аспект самоотношения, ко-
торый выражает отношение подростка к соот-
ветствующей социальной маркировке, в разные 
моменты жизни может быть актуальным в боль-
шей или меньшей степени. Он актуализируется, 
прежде всего, в ситуациях социального срав-
нения и отражает различные измерения соци-
ального конструкта одаренности (в частности, 
«ресурс саморазвития и самореализации — 
фактор риска социальной дезадаптации», «при-
родный дар как основное условие высоких до-
стижений — достижения как результат упорного 
труда»; «позитивная — негативная модальность 
отношения к собственной одаренности»), в про-
странстве которых подросток, «маркированный 
как одаренный», выстраивает субъективную 
модель собственного Я, содержащую генера-
лизованное отношение к соответствующей со-
циальной маркировке.

Социальная ситуация развития подрост-
ков, вовлеченных в специализированные об-
разовательные программы для одаренных, 
«маркирующие их в качестве одаренных», 
определяет формирование специфического 
аспекта самоотношения таких подростков — 
отношения к себе как к одаренному человеку. 
Анализ этого аспекта самоотношения под-
ростков имеет большое значение для прак-
тики психологической работы. В связи с этим 

целью данного исследования стало изучение 
содержания понятия «отношение к собствен-
ной одаренности» у подростков 15—17 лет, 
прошедших отбор на специализированные 
образовательные программы.

Программа исследования

Эмпирическое исследование содержания 
понятия «отношение к собственной одарен-
ности» было осуществлено с помощью ан-
кетного опроса старших подростков. Выборку 
исследования, сформированную в логике экс-
пертного подхода к идентификации одарен-
ности [1], составили 422 подростка (191  де-
вушка и 231 юноша) в возрасте 15—17  лет, 
обучающиеся на специализированных обра-
зовательных программах в образовательных 
учреждениях для одаренных детей и подрост-
ков открытого и интернатного типов в Санкт-
Петербурге и Нижнем Новгороде. Зачисле-
нию на программы в специализированные 
спортивные, математические школы и цен-
тры обучения одаренных детей и подростков 
предшествовал педагогический отбор.

Анкета, разработанная на основании ре-
зультатов теоретического анализа, позволяла 
охарактеризовать представления подростков 
об условиях достижения высоких результатов 
в тех видах деятельности, в которых проявля-
ется их одаренность; самооценку одаренно-
сти (реальное и зеркальное Я); модальность 
отношения к себе как к одаренному человеку; 
представления о преимуществах и проблемах 
одаренного человека. Участникам исследо-
вания предлагалось оценить степень согла-
сия с каждым утверждением, включенным 
в анкету, по шкале от 1 до 10. Программа и 
протокол исследования были рассмотрены и 
одобрены Этическим комитетом Российского 
государственного педагогического универси-
тета им. А.И. Герцена (IRB00011060 Herzen 
State Pedagogical University of Russia IRB#1, 
протокол № 5 от 28.01.2019).

Для обработки результатов исследования 
применялись методы описательной статисти-
ки, дисперсионный анализ, факторный ана-
лиз по методу главных компонент. Расчеты 
осуществлялись с помощью программного 
пакета «Statistica 12.0».
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Результаты исследования 
и их обсуждение

В результате факторизации данных ан-
кеты было выделено семь факторов, опи-
сывающих основные элементы понятия «от-
ношение к собственной одаренности» (см. 
табл. 1). Корректность факторного решения 
оценивалась по результатам теста КМО 
(КМО=0,815).

Первый фактор включил в себя показа-
тели, отражающие представление о возмож-
ностях, которые появляются у одаренного 
человека (достижение социального успеха, 
получение социального признания, матери-
альный достаток, реализация своего потенци-
ала, переживание событийной наполненности 
жизни), что позволило дать ему название 
«Одаренность как возможность достижения 
успеха».

Таблица 1
Факторная структура конструкта «отношение к собственной одаренности»

Наименование 
фактора

Пункты анкеты, составляющие фактор
Дисперсия 

фактора
Доля 

дисперсии

1 2 3 4

Одаренность как 
возможность до-
стижения успеха

Возможность зарабатывать большие деньги как пре-
имущество одаренности (0,81)
Возможность прославиться (0,79)
Возможность достичь успеха в будущем (0,69)
Возможность заявить о себе (0,66)
Возможность посмотреть мир (0,65)

2,94 0,11

Риск социальной 
депривации в 
среде ровесников

Непонимание со стороны сверстников (0,80)
Ограниченный круг общения (0,66)
Зависть со стороны других (0,60)
Невозможность развивать все свои таланты (0,59)

2,58 0,09

Мотивационно-во-
левая регуляция 
как ресурс высоких 
достижений

Упорство в процессе тренировок, занятий, решении 
учебных задач как условие достижения высоких резуль-
татов (0,76)
Регулярные занятия, тренировки (0,73)
Настрой на высокие результаты, победу (0,70)
Уверенность в себе (0,63)
Понимание цели занятий (0,62)

2,65 0,09

Уверенность 
в собственной 
одаренности

Окружающие (родители, учителя) считают меня одарен-
ным человеком (0,82)
Мои друзья и ровесники считают меня одаренным 
человеком (0,81)
Я считаю себя одаренным человеком (0,74)
Моя одаренность проявляется в разных видах деятель-
ности (0,67)

2,55 0,09

Одаренность как 
ресурс принадлеж-
ности к референт-
ной группе

Возможность общаться с единомышленниками как пре-
имущество одаренности (0,84)
Возможность заниматься любимым делом (0,73)
Возможность общаться с интересными людьми (0,70)

2,23 0,08

Риск физического 
неблагополучия

Недостаток свободного времени (времени для развле-
чений, отдыха) как проблема одаренности (0,78)
Усталость (0,72)
Риски ухудшения здоровья (0,62)

2,25 0,08

Опыт соревнований 
как условие высо-
ких достижений

Участие в соревнованиях, конкурсах и предметных 
олимпиадах высокого уровня как условие достижения 
высоких результатов (0,83)
Опыт участия в конкурсах, соревнованиях (0,79)

1,69 0,06
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Во второй фактор вошли пункты анкеты, 
отражающие представление о возможных 
проблемах и сложностях, сопряженных с ода-
ренностью, возникающих во взаимодействии 
одаренной личности со сверстниками (непо-
нимание, негативные чувства, изоляция), в 
связи с чем данный фактор был квалифици-
рован как «Риск социальной депривации в 
среде ровесников».

Третий фактор объединил пункты анкеты, 
отражающие представление о личностных 
предпосылках высоких достижений, демон-
стрируемых одаренным человеком (целеу-
стремленность, направленность личности на 
достижение результата, готовность прикла-
дывать усилия, преодолевать себя для дости-
жения успеха, осознанность, веру в себя), и 
был назван «Мотивационно-волевая регуля-
ция как ресурс высоких достижений».

Четвертый фактор объединил собствен-
ные и зеркальные оценки своего потенциала, 
что позволило обозначить его как «Уверен-
ность в собственной одаренности».

Пятый фактор включил в себя перемен-
ные, отражающие представление о ресур-
сах одаренности в контексте социального 
взаимодействия. Одаренность выступает в 
качестве своеобразного пропуска, позволя-
ющего интегрироваться в привлекательную и 
значимую для личности группу, получать удо-
вольствие от общения, занимаясь любимым 
делом в группе единомышленников. Данный 
фактор был назван «Одаренность как ресурс 
принадлежности к референтной группе».

Шестой фактор отражает отношение к ода-
ренности в связи с возможными рисками для 
личности и ее физического благополучия. Не-
достаток времени для развлечений, отдыха уве-
личивает вероятность нервно-психических пере-
грузок, накопления усталости и ухудшения здо-
ровья, что позволяет определить данный фактор 
как «Риск физического неблагополучия».

Седьмой фактор, названный «Опыт со-
ревнований как условие высоких достиже-
ний», отражает представление подростков 
о значимости состязательного опыта, пред-
полагающего умение мобилизовать свои ре-
сурсы, контролировать свои эмоции, умение 
ориентироваться в требованиях к участникам 

испытаний и учитывать правила и критерии 
оценок того или иного конкурса для достиже-
ния высоких результатов.

Таким образом, отношение подростков 
к собственной одаренности включает в себя 
общую самооценку одаренности, представ-
ления об одаренности как о возможности 
достижения успеха и возможности общения 
с единомышленниками, представления о со-
циальной депривации одаренного человека 
в среде сверстников, осознание физического 
неблагополучия и временных ограничений 
одаренного человека, необходимость разви-
тия волевого потенциала личности, важность 
опыта участия в соревнования. В этих эле-
ментах воспроизводятся основные измерения 
конструкта «отношение к собственной ода-
ренности», охарактеризованные на основе 
анализа литературы («ресурс саморазвития и 
самореализации — фактор риска социальной 
дезадаптации» [22; 26 и др.], «природный дар 
как основное условие высоких достижений — 
упорный труд как основное условие достиже-
ний» [9; 10 и др.]; «позитивная — негативная 
модальность отношения к собственной ода-
ренности» [14; 18 и др.]), что может рассма-
триваться как подтверждение содержатель-
ной валидности предложенной модели.

В целом можно отметить, что выделенные 
факторы позволяют сконструировать гипоте-
тическую модель, наглядно представляющую 
и иллюстрирующую полученные результаты, 
и выделить основные размерности отношения 
к одаренности: ресурсы — риски одаренности 
(факторы 1, 2, 6 и 7); внутренние — внешние ус-
ловия высоких достижений (факторы 3 и 5); лич-
ность — социум как основная среда проявления 
рисков и ресурсов одаренности (факторы 1—5 
и 7), а также включают генерализованную оцен-
ку собственной одаренности (фактор  4), что 
схематично представлено на рисунке.

Высокие нагрузки факторов «Одарен-
ность как возможность достижения успеха», 
«Риск социальной депривации в среде ро-
весников», «Одаренность как ресурс принад-
лежности к референтной группе» отражают 
общие закономерности развития ребенка в 
подростковом возрасте — определяющее 
влияние ведущей деятельности — общения 
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со сверстниками и временной перспективы 
на развитие личности. Так же как и любой 
подросток одаренный подросток определяет 
смыслы своего существования здесь и сейчас 
в пространстве реальных взаимоотношений, 
но управляющей инстанцией этих отношений 
являются его представления о будущем, ши-
рокая временная перспектива. Однако для 
того чтобы это будущее могло реализоваться, 
необходимы личностные инструменты, меха-
низмы. В подростковом возрасте таким ин-
струментом выступает воля. И. Ялом приво-
дит удачное образное выражение Х. Аррендт 
о том, что воля — это орган будущего [8]. Для 
подростка развитие воли как сочетание про-
извольности и целеустремленности является 
необходимым условием нормального раз-
вития, однако для большинства подростков 
именно этот личностный ресурс наиболее де-
фицитарен. По меткому замечанию Л.С. Вы-
готского, слабость воли у подростка  — это 
слабость цели [2]. В нашей модели фактор 
воли занимает одно из центральных мест. 
То есть на основе нашей модели можно ут-

верждать, что особенностью одаренного 
подростка является выраженность волевого 
потенциала, во всяком случае представление 
о том, что одаренность — это результат соб-
ственных усилий, а не просто дар, награда, 
подарок. Важно подчеркнуть, что в нашем 
случае в этот фактор включается и волевое 
напряжение, сила воли, и смысловые регуля-
торы поведения подростка, представление о 
цели и назначении действий и деятельности.

Отличительной особенностью отношения 
к собственной одаренности одаренных под-
ростков оказались значительные нагрузки 
фактора физического неблагополучия, что 
отражает, на наш взгляд, особенности ор-
ганизации жизнедеятельности одаренных 
подростков. Можно предположить, что ин-
формационно-пространственно-временной 
континуум жизни ученика специализирован-
ного образовательного учреждения не отве-
чает психофизиологическим возможностям 
подростка и акцентирует идею повышения 
рисков нарушений физического и психологи-
ческого здоровья.

Рис. Модель основных размерностей отношения к одаренности



5959

Volkova E.N., Miklyaeva A.V., Kosheleva A.N., Khoroshikh V.V.
Self-Perception of Giftedness in Adolescents Selected for Gifted Education Programmes

Psychological Science and Education. 2020. Vol. 25, no. 3

Необходимость участия в соревнованиях, 
конкурсах составляет обязательное условие 
развития одаренного подростка, что опреде-
ляет в нашей модели фактор опыта участия в 
соревнованиях.

Проверка значений факторов на нормаль-
ность распределения показала, что факторы 
«Одаренность как возможность достижения 
успеха», «Одаренность как ресурс принад-
лежности к референтной группе» имеют 
распределения, отличные от нормального со 
сдвигом в сторону более высоких значений. 
Это позволяет предположить их дифференци-
рующий статус для подростков с академиче-
ской, спортивной и лидерской одаренностью.

В табл. 2 представлены среднегрупповые 
значения и стандартные отклонения показа-
телей, характеризующих особенности отно-
шения к собственной одаренности в целом 
по выборке, а также с учетом пола респон-
дентов. В связи с тем, что каждый фактор 
включает разное количество переменных, 
вычисление среднегрупповых значений про-
водилось по усредненным показателям для 
каждого фактора, в итоге диапазон возмож-
ных оценок по каждому параметру находится 
в пределах от 1 до 10.

Можно отметить, что самооценка одарен-
ности у наших респондентов отличается опти-

мальными значениями с некоторой тенденцией 
к повышению: опрошенные подростки уверены 
в собственной одаренности, демонстрируя не-
значительные колебания уверенности в своих 
способностях, что, с одной стороны, можно объ-
яснить возрастными особенностями опрошен-
ных, с другой стороны, многоплановостью и зна-
чимостью ситуаций, актуализирующих проявле-
ние одаренности у учащихся старшей школы. 
Опрошенные подростки склонны высоко оцени-
вать роль личностных ресурсов, и в частности, 
мотивационно-волевой регуляции в достиже-
ниях одаренного человека, а также позитивно 
оценивают ресурсы одаренности для развития, 
самореализации личности, достижения успеха 
и социальной интеграции с референтными груп-
пами. Они придают достаточно большое зна-
чение соревновательному опыту, отмечая его 
роль и значимость для достижений, что можно 
объяснить распространенностью практики оцен-
ки учебных достижений, достижений в рамках 
предметных олимпиад для идентификации ода-
ренности, а также важностью внешних оценок 
в определении способностей в подростковом 
возрасте. При этом риск физического неблаго-
получия одаренной личности оценивается ими 
выше, чем риск социальной депривации в среде 
сверстников, что может быть связано с благо-
приятным социально-психологическим клима-

Таблица 2
Среднегрупповые значения, стандартные отклонения показателей, характеризующих 

особенности отношения к собственной одаренности
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1. Одаренность как возможность достижения успеха 7,3 (1,9) 7,49 (1,99) 7,39 (1,97) 0,26

2. Риск социальной депривации в среде ровесников 3,8 (2,1) 4,29 (2,15) 3,44 (1,90) 18,52**

3. Мотивационно-волевая регуляция как ресурс высоких 
достижений

8,9 (1,2) 8,99 (1,08) 8,80 (1,30) 2,82

4. Уверенность в собственной одаренности 6,6 (1,9) 6,31 (1,99) 6,76 (1,86) 5,57*

5. Опыт соревнований как условие высоких достижений 7,5 (2,1) 7,26 (2,10) 7,77 (2,01) 6,68**

6. Одаренность как ресурс принадлежности к референтной 
группе

7,7 (2,2) 7,77 (2,18) 7,64 (2,16) 0,34

7. Риск физического неблагополучия 5,9 (2,5) 6,52 (2,43) 5,37 (2,49) 22,69***
Условные обозначения. *p≤0,05, **p≤0,01, ***p≤0,001.
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том тех образовательных учреждений, где про-
ходят обучение подростки, отсутствием явного 
разрыва между способностями обучающихся, 
гомогенностью образовательной среды.

Анализ значимости различий средних зна-
чений выделенных компонентов отношения к 
собственной одаренности у юношей и девушек 
показал, что юноши демонстрируют более вы-
сокую уверенность в собственной одаренности, 
а также признают более высокую значимость 
для собственных достижений опыта соревно-
ваний. Полученные различия можно объяснить 
как темпами развития девушек и юношей в 
подростковом возрасте (девушки демонстри-
руют более высокий уровень рефлексии), так и 
гендерными стереотипами, согласно которым 
стремление к социальному успеху и участию в 
конкурентной борьбе традиционно чаще припи-
сываются мужскому полу. В целом эти резуль-
таты совпадают с данными о различиях в от-
ношении к собственной одаренности девушек 
и юношей [32], что также подтверждает содер-
жательную валидность предложенной модели.

Выводы

Результаты нашего исследования позво-
ляют определить феномен «отношение к соб-
ственной одаренности» как аспект самоотно-
шения личности, актуализирующийся в ситу-
ациях социального сравнения и включающий 
в себя общую самооценку одаренности, пред-
ставления об одаренности как о возможности 
достижения успеха и возможности общения с 
единомышленниками, представления о риске 
социальной депривации одаренного человека 
в среде сверстников, осознание угрозы физи-
ческого неблагополучия и временных ограни-

чений одаренного человека, необходимость 
развития волевого потенциала личности, 
важность опыта участия в соревнованиях.

На примере подростков 15—17 лет, обу-
чающихся на специализированных образова-
тельных программах, показано, что для под-
ростков, «маркированных как одаренные», 
характерны такие размерности отношения 
к собственной одаренности, как: оценка ре-
сурсов — рисков одаренности; локализация 
(внутренняя — внешняя) условий высоких 
достижений; среда (внутренняя — внешняя) 
проявления рисков и ресурсов одаренности.

Содержательная валидность предложен-
ной модели подтверждается сопоставимо-
стью полученных результатов с данными, по-
лученными в исследованиях других авторов, 
как в отношении структурных компонентов 
модели в целом, так и возможностью воспро-
изведения с ее помощью тенденций станов-
ления отношения к собственной одаренности 
у юношей и девушек. Дальнейшие исследо-
вания предполагают необходимость анализа 
возможностей предложенной модели для изу-
чения отношения к собственной одаренности 
у подростков с учетом специфики деятельно-
сти, в которой проявляются их способности.

В данной работе затрагивается то изме-
рение образования, от которого зависит его 
включающий, т.е. инклюзивный потенциал. 
Инклюзию принято характеризовать как кон-
струкцию системы образования, которая при-
знает разнообразие учащихся в общих груп-
пах и принимает ответственность за него [9]. 
Современная концепция инклюзии на первое 
место ставит задачу адаптации общества к 
особенностям составляющих его индивидов.
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Рассматривается роль «подлинного Я» в процессах возрастного раз-
вития студентов в диапазоне от 18 до 33 лет. Представлены материалы 
эмпирического исследования, полученные на выборке студентов (N=320), 
обучающихся в российских вузах по направлениям бакалавриата и маги-
стратуры. Измерены показатели рефлексивной оценки «подлинного Я» 
и «взрослого Я» (авторская методика), экзистенциальной исполненности 
жизни («Тест экзистенциальных мотиваций», ТЭМ), социально-психоло-
гической адаптации и зрелости («Опросник социально-психологической 
адаптации», СПА). Полученные результаты дают возможность говорить о 
том, что переживание формирующейся взрослости у студентов возникает 
в связи с осознанием причастности своего Я комплексу отличительных 
характеристик взрослости (принятие ответственности и независимости, 
достижение стабильной трудовой занятости и устойчивых межличностных 
отношений) и черт аутентичного бытия (релятивность и личная вовлечен-
ность в процесс жизни). Выявлено, что степень рефлексии «подлинного 
Я» выступает также предиктором оптимистичной оценки экзистенциаль-
ной исполненности жизни и достижения студентами уровня социально-
психологической зрелости.
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Введение

Жизненное самоопределение, сопряжен-
ное с формированием целостного и непроти-
воречивого Я, является центральной задачей 
для современных молодых людей, обучающих 
в высшей школе [9; 13; 15].

Вузовское образование, охватывающее 
период с 17 до 30 лет, отодвигает вовлечен-
ность студентов в реальную профессио-
нальную и социальную жизнь, обусловливая 
отличительные особенности развития чело-
века в новом переходном периоде «форми-
рующейся взрослости» (emerging adulthood) 
[13] в странах с высоким уровнем постинду-
стриального развития, к которым можно от-
нести современную Россию [7; 11]. Для этого 
периода характерны: длительное образова-
ние, сексуальные отношения до вступления 
в брак, откладывание брака и родительства 
до 30 лет, отказ от постоянного труда, неста-
бильность социальных отношений, сохране-
ние финансовой зависимости от родителей и 
проживание в родительском доме [2; 14; 17]. 
К психологическим особенностям студентов 
в этот период можно отнести: подчеркивание 
своего достоинства и аутентичности, свобода 
самовыражения «подлинного Я», ориентация 

на достижение личных целей, эгоцентризм, 
отказ от планов и целей при наличии за-
труднений в их реализации, биографическое 
экспериментирование, оптимистичное ожи-
дание будущего, чувство «переходности» [9; 
10; 15]. Отмечается низкий уровень эмпатии, 
релятивности, заботы о других людях, граж-
данской активности современных студентов 
[4; 12; 18]. Ориентация на индивидуализацию 
жизненного пути значительно повышает не-
вротизацию, тревожность и дезадаптацию, 
поскольку студенты при этом теряют тради-
ционные социально-культурные источники и 
ресурсы поддержки выбранного пути. Одной 
из особенностей «формирующейся взросло-
сти» студентов является расхождение между 
социальными экспектациями в отношении к 
ним как самостоятельным и ответственным 
взрослым и их субъективным нежеланием 
принимать на себя ответственность, ценить 
труд, заботиться о других, откладывая всту-
пление во взрослость когнитивно, эмоцио-
нально и поведенчески. В  результате скла-
дывается противоречие развития, связанное 
с ожиданием взрослости: обладая всей сово-
купностью возможностей и прав быть взрос-
лым, студенты часто не могут рефлексивно 

This article explores the role of “authentic Self” in the developmental processes of 
students aged 18—33 years. The study involved 320 undergraduate and gradu-
ate students of Russian universities. The following aspects were measured: the 
reflexive assessment of the “authentic Self” and “adult Self” (using the author’s 
technique), the existential life fulfillment (“Existential Motivation Test”, EMT), the 
socio-psychological adaptation and maturity (“Social and Psychological Adapta-
tion Questionnaire”, SPA). The outcomes of the study demonstrate that the emo-
tional experience of emerging adulthood is associated with one becoming aware 
of a combination of characteristics of adulthood (the adoption of responsibility 
and independence, the achievement of stable employment and stable interper-
sonal relationships) and the authentic being of personality (relativity and personal 
involvement in the process of life). We also found that the degree of the students’ 
reflection of the “authentic Self” acts as a predictor of optimistic assessment of the 
existential life fulfillment and achievement of socio-psychological maturity.

Keywords: authentic Self, adult Self, emerging adulthood, reflection, authentic-
ity, students.
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осмыслить и осуществить свое подлинное 
«Я» в индивидуальной жизни.

Подлинное Я — конструкт, образованный 
совокупностью характеристик, которыми 
личность наделяет свое Я как аутентичное, 
оригинальное, достоверное, конгруэнтное 
собственным ценностно-смысловым ориента-
циям и убеждениями.

В психологических исследованиях кон-
структ «подлинного» Я обнаруживается через 
противопоставление с «ложным», «неподлин-
ным». Изначально эта традиция была задана в 
русле психоаналитического подхода (Д.В. Вин-
никотт, Х. Кохут, К. Юнг и др.), ориентирован-
ного на анализ глубинных структур личности. 
В современных исследованиях «подлинное 
Я» рассматривается в событийном контексте 
жизни. Так, в группах студентов выявлены сле-
дующие отличительные признаки «подлинного 
Я»: 1) реляционная аутентичность (открытость 
и искренность в межличностных отношениях, 
понимание другими, доверие другим); 2) со-
противление внешнему влиянию; 3) доверие и 
выражение своих истинных чувств, желаний, 
мыслей, мотивов, самости; 4) удовлетворен-
ность (наслаждение, комфорт, релаксация, 
счастье); 5) управление своими действиями 
и поступками, соответствующими системе 
собственных ценностей, принятие ответствен-
ности за них; 6) свобода выбора; 7) открытость 
(признание недостатков, достижение успеха, 
компетентность, безоценочное принятие се-
бя); 8) беспристрастность в отношении своих 
качеств [16; 19].

Зарубежные [5; 20] и отечественные ав-
торы [6; 10] отмечают, что рефлексируемое 
и ясно осознаваемое «подлинное Я» в моло-
дости сочетается с высоким уровнем авто-
номии личности и является основополагаю-
щим фактором социально-психологической 
адаптации, психологического благополучия, 
а стремление соответствовать социальным 
ожиданиям и подчиняться внешнему влиянию 
сочетается с подавлением истинных чувств, 
мыслей и действий, вызывает отвращение к 
себе, самоотчуждение, самоотрицание, отказ 
от подлинного Я. В отличие от зарубежных 
психологов, которые «подлинное Я» видят в 
совокупности врожденных качеств, обуслов-

ливающих достижение самореализации и оп-
тимального функционирования, российские 
психологии обнаруживают «подлинное Я» в 
целенаправленном экспансивном изменении 
потенциальных качеств личности в условиях 
внутреннего диалога с собой и трансформа-
ции внутреннего мира.

Итак, рефлексия «подлинного Я» опирает-
ся на социокультурные возможности развития 
личности и ее влияния на мир, вовлеченность 
в ситуации взаимодействия с другими, про-
фессиональную продуктивность, самодер-
минацию и самореализацию, позитивное 
самопринятие и принятие других, осознание 
ценностей и смыслов жизни, т. е. на психоло-
гические признаки взрослости и личностной 
зрелости. «Подлинное Я» может выступать 
внутренним ресурсом, поддерживающим до-
стоинство личности и независимость, укре-
пляющим ответственность и уверенность за 
результативность своей жизни.

Исходя из вышеизложенного, полагаем, 
что исследование рефлексии «подлинного 
Я» как предиктора формирующейся взрос-
лости с учетом анализа соотнесения инди-
видуально-личностного видения человеком 
своего Я с социальными экспектациями 
позволит выявить и описать личностные 
детерминанты развития студентов в пери-
од обучения, а также исследовать феномен 
формирующейся взрослости на российской 
выборке.

Программа исследования

Гипотезой настоящего эмпирического 
исследования выступило предположение о 
том, что рефлексия «подлинного Я» выступа-
ет предиктором формирующейся взрослости 
студентов в возрастном диапазоне от 18 до 
33 лет.

Цель исследования — изучить показате-
ли рефлексивного содержания «подлинного 
Я» и «взрослого Я», а также исследовать их 
связи с характеристиками экзистенциальной 
исполненности и социально-психологической 
адаптации у студентов.

Выборка. Приняли участие 320 человек, 
обучающихся по гуманитарным и техниче-
ским направлениям бакалавриата и маги-
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стратуры в вузах г. Москвы и г. Тулы. Из них: 
173 человека в возрасте 18—25 лет (Мо = 19) 
и 147 человек в возрасте 26—33 лет (Мо = 27). 
Средний возраст — 24,14 ± 8,57. По полу воз-
растные группы уравнены (р = 0,84).

Методики: авторская методика 
«Я-взрослое — Я-подлинное», шкалы ТЭМ 
[12] и СПА [8]. Выбор шкал обусловлен бли-
зостью к конструктам, рассматривающим Я 
через механизм самооценивания мыслей, 
поступков и чувств человека, вызванных пер-
сональным волеизъявлением, внутренним 
согласием с собой и причастностью к труду и 
заботе о других.

Инструкция авторской методики: «За-
полните таблицу. Напишите 10 событий сво-
ей жизни, которые являются важными для 
Вас, которые сделали Вас тем, кто Вы есть 
(в  столбце «событие»). Напротив каждого 
события укажите свой возраст на момент 
его свершения (в столбце «возраст»). Да-
лее оцените каждое событие по степени вы-
раженности «подлинного Я» (это когда Вы 
чувствовали себя больше всего похожим на 
себя), используя шкалу от 0 до 10, где 0 — 
Вы не чувствовали своей подлинности и все 
происходившее вызывало самоотрицание и 
самоотчуждение, 10 — когда Вы предельно 
ясно осознали себя больше всего похожим 
на себя (в столбце «оценка подлинного Я»). 
Рядом, в столбце «признак подлинности», 
укажите те качества (например, мысли, 
чувства, желания, поступки, действия, от-
ношения и  пр.), которые Вы считаете по-
настоящему подлинными, выражающими 
Ваше истинное Я. Затем оцените каждое со-
бытие по степени выраженности «взрослого 
Я», используя шкалу от 0 до 10, где 0 — Вы 
не чувствовали своей взрослости, 10 — Вы 
предельно ясно осознали себя взрослым че-
ловеком (в столбце «оценка взрослости»). 

Рядом, в столбце «признак взрослости», 
опишите те качества (например, мысли, 
чувства, желания, поступки, действия, отно-
шения и пр.), которые делают Вас взрослым 
человеком».

Стимульный материал авторской методи-
ки представлен в табл. 1.

Для обработки лингвистических данных 
использован контент-анализ [1]. Контент-
анализ осуществлен двумя независимыми 
экспертами (психолог и лингвист), которые на 
основе лингвистических признаков создали 
дескрипторы и сформировали обобщенные 
и концептуально согласованные категории — 
К-переменные. Далее, тексты последователь-
но подвергнуты проверке методом эксперт-
ных оценок (два психолога), а затем статисти-
ческому анализу.

Статические методы анализа данных. 
Проверка групповых различий осуществлена 
с использованием φ*-критерия углового пре-
образования Фишера для сравнения частот 
К-переменных, а также с использованием 
U-критерия и T-критерия для сравнения ме-
трических показателей. Согласованность 
оценок Я оценена с помощью альфа (α) Крон-
баха. Выявление связей между показателями 
осуществлено с использованием корреляци-
онного (rs, Спирмена) и кластерного анализа. 
Оценка связи показателей проведена мето-
дом моделирования структурными уравнени-
ями. Для оценки пригодности путевой модели 
использован метод максимального правдопо-
добия. Степень соответствия теоретической 
модели эмпирическим данным оценена по 
критериям согласия: χ2 при р > 0,05; χ2/df ≤ 2,0; 
RMSEA ≤ 0,05; CFI ≥ 0,90.

Оценка согласованности результатов 
контент-анализа осуществлена с использова-
нием коэффициента Каппы Коэна (результат 
значим: κ ≥ 0,87).

Таблица 1
Фрагмент авторской методики

События жизни Возраст
«Подлинное Я» «Взрослое Я»

Оценка Признак Оценка Признак

1.

……
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Результаты

Сравнительный анализ демонстрирует, 
что рефлексивные оценки «подлинного Я» и 
«взрослого Я» в обеих подгруппах не имеют 
статистических различий, однако изменяется 
соотношение между субъективными оценками 
«подлинного Я» и «взрослого Я»: от домини-
рования «подлинного Я» над «взрослым Я» к 
конгруэнтности оценок (табл. 2). Однако субъ-
ективные оценки «взрослого Я» оптимистичны 
и противоречивы в обеих подгруппах: студенты 
оценивают себя как субъектов, не достигших 
полноценной взрослости, но относящих себя к 
возрастной когорте взрослых людей.

В 26—33 года показатели экзистенциаль-
ной исполненности жизни выше, чем в 18—
25  лет (значимость различий по U-критерию 
при р ≤ 0,03), тогда как межгрупповые разли-
чия по показателям СПА отсутствуют.

Согласованность оценок подлинного «Я» 
и «взрослого Я» в младшей группе низкая 
(α = 0,41), а в старшей группе высокая (α = 0,91).

Корреляционный анализ показателей 
«подлинного Я» и «взрослого Я» показал, что в 
младшей группе отсутствует связь (rs = +0,18; 
при р = 0,08), а в старшей группе связь суще-
ствует (rs = +0,63; при р < 0,001). Обнаружена 
отрицательная связь между «подлинным Я» и 
возрастом (rs = — 0,13; р = 0,03).

Обращают внимание значимые корреля-
ции «подлинного Я» и «взрослого Я» со шка-
лами ТЭМ и СПА (табл. 3), где положитель-
ные — свидетельствует о связности оптими-
стичной рефлексивной оценки «подлинного 
Я» и «взрослого Я» с осмысленностью жизни, 
осознанием собственного достоинства, ау-
тентичности и влияния на других людей, а 
отрицательные — о связности оптимистичной 
оценки «подлинного Я» и «взрослого Я» с 

неуверенностью в привлекательности своих 
черт для других людей. Обнаруженный факт 
подчеркивает конфликтность между осоз-
нанием причастности своего Я отличитель-
ным характеристикам взрослости и приняти-
ем аутентичности Я в 18—25 лет.

В результате контент-анализа выделены 
К-переменные — категории рефлексии «под-
линного Я» и «взрослого Я» в событиях жизни.

Для «подлинного Я» это: 1) удовлетворен-
ность (благополучие, комфорт, радость); 2) не-
зависимость (от родителей, обязательств, 
правил, догм); 3) свобода (выбора, реализации 
мечты, желаний и пр.); 4) близость с Другим 
(причастность к жизни другого, любовь, со-
вместность, доверие); 5) причастность к лично-
му бытию (авторство жизни, ответственность 
за свои действия, самовыражение, самоува-
жение, самопринятие, уверенность, самоопре-
деление, осознание своих ресурсов и ограни-
чений, своего мировоззрения, инициатива); 
6)  открытость миру (новизна впечатлений, 
встречи с новыми людьми, чувство единения с 
миром); 7) социальное одобрение (успешность, 
чувство компетентности, состоятельность, гор-
дость); 8) экзистенциалы человеческого бытия 
(смерть, грусть, разочарование, тоска, сожале-
ние, одиночество, страх, боль утраты).

Для «взрослого Я» это: 1) независимость 
(финансовая, от родителей); 2) взаимодей-
ствие с людьми (проявление коммуникабель-
ности, дружба, социальный опыт, способ-
ность давать свободу другому, умение стро-
ить отношения, поддерживать другого, быть 
привлекательным для другого, заботиться, 
помогать); 3) причастность к личному бытию 
(принятие решения, самостоятельность, вы-
бор пути, самоопределение, самодостаточ-
ность, самопонимание, борьба со страхом, 

Таблица 2
Средние значения, стандартные отклонения и статистика различий  

переменных при сравнении двух возрастных групп

Переменная
M ± σ

Статистика U-критерия
Статистика T-критерия

18—25 лет 26—33 года 18—25 лет 26—33 года

Подлинное Я 8,31±1,36 7,59±3,0 р = 0,40 р = 0,02 р = 0,76

Взрослое Я 7,56±2,55 7,71±2,8 р = 0,18
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осознание собственного влияния на свою 
жизнь, решительность, целеустремленность, 
принятие риска, воля, внутренний контроль, 
борьба с обстоятельствами, преодоление ис-

пытаний, ответственность за свои поступки 
или за действия другого).

Статистические показатели К-переменных 
представлены в табл. 4.

Таблица 3
Корреляции «подлинного Я» и «взрослого Я» со шкалами ТЭМ и СПА

Шкалы
Показатели

Подлинное Я Взрослое Я

Шкалы ТЭМ

Эзистенциальная исполненность жизни -0,15/+0,16 +0,16/+0,22**

Возможности бытия -0,15/+0,20* +0,10/+0,20*

Ценности жизни +0,04/+0,18* -0,08/+0,25**

Самоценность +0,17*/+0,19* +0,18*/+0,21**

Смысл жизни -0,12/+0,13 +0,11/+0,27**

Шкалы СПА

Социально-психологическая адаптация -0,19*/-0,09 -0,18*/-0,15

Принятие себя -0,23**/-0,11 -0,24**/-0,13

Принятие других -0,57**/-0,28 -0,68**/-0,12

Эмоциональный комфорт -0,18*/-0,10 +0,14/+0,15

Внутренний контроль -0,16/+0,16 -0,18*/+0,18*

Доминирование +0,69**/-0,10 +0,36**/+0,11

Эскапизм +0,11/-0,52** +0,13/-0,38*
Условные обозначения. «*» — значимость при р ≤ 0,05; «**» — значимость при р ≤ 0,01. Данные для групп 
представлены через «/», где первое значение соответствует показателю корреляции в группе 18—25 лет, а 
второе — в группе 26—33 лет.

Таблица 4
Частота К-переменных и статистика различий  рефлексии 

«подлинного Я» и «взрослого Я» в возрастных группах

К-переменная
Частота, %

φ*эмп18—25 лет 26—33 года

«Подлинное Я»

Удовлетворенность 25 22 0,50

Свобода 2 2 -

Независимость 3 4 0,38

Близость с Другим 1 10 3,14

Причастность к личному бытию 20 24 0,68

Открытость миру 2 5 1,18

Социальное одобрение 3 7 1,32

Экзистенциалы человеческого бытия 12 10 0,45

«Взрослое Я»

Независимость 1 12 3,58

Взаимодействие с людьми 10 14 0,87

Причастность к личному бытию 35 45 1,45
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Межгрупповые значимые различия обна-
ружила К-переменная «близость с Другим» в 
рефлексии «подлинного Я» и К-переменная 
«независимость» в рефлексии «взрос-
лого Я». Наиболее частыми категориями 
(φ*эмп≤2,54) в рефлексии «подлинного Я» об-
учающихся в 18—33 года стали: «удовлетво-
ренность», «причастность к личному бытию» 
и «экзистенциалы человеческого бытия», а 

в 26—33 года добавляется «близость к Дру-
гим». В рефлексии «взрослого Я» значимо 
чаще (φ*эмп≤5,40) в 18—33 года использова-
на К-переменная «причастности к личному 
бытию». Сравнительный анализ данной 
переменной показал, что значимо чаще она 
использована в рефлексии «взрослого Я» 
по сравнению с рефлексией «подлинного Я» 
(φ*эмп≤2,39) в 18—33 года.

Таблица 5
События жизни и статистика различий  

рефлексии «подлинного Я» и «взрослого Я» в возрастных группах

Событие
Частота, %

φ*эмп 18—25 лет 26—33 года

«Подлинное Я»

Выбор профессии 17 5 2,81

Встреча с особенным человеком 9 3 1,85

Путешествие 9 - -

Хобби 12 6 1,50

Окончание школы 12 - -

Работа 18 3 3,73

Болезнь 3 6 1,04

Любовь 10 - -

Разрыв отношений 7 4 0,94

Смерть 5 - -

Близкие отношения 4 4 0

Поступление в университет 10 29 3,49

Уход из дома родителей - 25 -

Рождение ребенка - 25 -

Окончание университета - 10 -

Брак - 15 -

«Взрослое Я»

Поступление в университет 23 25 0,33

Встреча с особенным человеком 4 9 1,46

Работа 12 7 1,21

Разрыв отношений 8 3 1,60

Любовь 5 - -

Уход из дома родителей 15 15 -

Выбор профессии - 10 -

Рождение ребенка - 16 -

Болезнь - 8 -

Брак - 15 -

Окончание университета - 5 -

Стипендия 14 - -
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В результате кластерного анализа были 
выделены события, имеющие наиболее вы-
сокие показатели оценок «подлинного Я» и 
«взрослого Я».

Частота и статистика различий в возраст-
ных группах представлены в табл. 5.

Студенты 18—25 лет «подлинное Я» связы-
вают с самостоятельным выбором профессии, 
завершением школьного образования, трудом, 
путешествиями, влюбленностью, смертью близ-
ких людей, по сравнению с 26—33-летними, для 
которых «подлинное Я» сопряжено с началом и 
завершением университетского образования, 
с началом взрослой жизни — уходом из дома 
родителей, браком и родительством.

Студенты 18—33 лет рефлексируют 
«взрослое Я» к контексте событий, связанных 
с началом университетской жизни, уходом 
из дома родителей. В младшей подвыборке, 
по сравнению со старшей, к событиям, при-
общающим к взрослости, отнесены: начало 
трудовой деятельности, любовь и получение 
стипендии, а в старшей подвыборке в первую 
очередь выбраны: брак, родительство и вы-
бор профессии.

Результаты исследования обобщены в 
виде структурной (путевой) модели (рисунок), 
которая демонстрирует высокую степень 
адекватности эмпирическим данным и при-
годности.

Обсуждение

Полученные материалы настоящего ис-
следования согласуются с положениями со-
временной психологии развития о социаль-
но-психологических характеристиках нового 
переходного периода формирующейся взрос-
лости, культурно-исторической психологии — 
о социальных и личностных предикторах воз-
растно-психологического развития человека, 
а также экзистенциальной психологии — об 
аутентичности, «подлинном Я» как условии 
позитивного развития личности.

Обнаружено, что в рефлексии современ-
ных студентов (18—33 лет) наиболее значи-
мые смыслы взрослой жизни связаны с до-
стижением ответственности, независимости, 
релятивности, личной причастности или «ав-
торства» жизни, стабильной трудовой занято-
сти и устойчивых межличностных отношений.

Рис. Путевая модель влияния «подлинного Я» на показатели «формирующейся взрослости» 
(n = 320; χ2=3,14; df=3; p=0,05; χ2/df=1,04; RMSEA = 0,007; CFI = 0,95)
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В рефлексивных оценках собственной 
взрослости студенты подчеркивают пере-
живание переходного периода формирую-
щейся взрослости, обретение которой еще 
не завершено. Чувство «переходности» воз-
никает у современных студентов в связи с 
фрагментированным, неполным осознанием 
причастности всего комплекса отличитель-
ных характеристик взрослости своему Я, 
что, как мы полагаем, сопряжено с попытка-
ми преодолеть неуверенность в позитивном 
принятии обществом «подлинного Я». Мы 
разделяем точку зрения Е.Е. Сапоговой о 
том, что обретение взрослости связано с эк-
зистенциальным отношением к своей жизни, 
когда «Во все, что делает взрослый человек, 
он вкладывает частичку своего Я, своего 
индивидуального опыта и тем самым ста-
новится участником культурно-социального 
прогресса» [10, с. 32].

Полученные нами данные согласуются с 
результатами исследований формирующей-
ся взрослости в отношении социально-пси-
хологических показателей независимости и 
ответственности [13], но и дополняют совре-
менные работы в области формирующейся 
взрослости студентов [например: 3; 7; 9], 
выделяя в качестве показателей оценку 
релятивности и причастности, которые ха-
рактеризуют экзистенциально-личностные 
аспекты развития студентов, осознания 
подлинности своего Я. Полагаем, что реф-
лексия «подлинного Я» способствует пре-
одолению «раздутого Эго» у студентов [11; 
13; 18], делая их способными ценить труд и 
заботиться о других. «Lieben und arbeiten» — 
формула исполненности взрослой жизни, 
остроумно сформулированная S. Freud, кон-
кретизирована в современных исследова-
ниях взрослости и зрелости (А.Г.  Асмолов, 
Л.А. Головей, Д.А. Леонтьев, Е.Е. Сапого-
ва, Н.Н. Толстых, Г. Олпорт, М.А.  Щукина, 
Э. Эриксон и др.) как профессиональная 
продуктивность, вовлеченность в широкие 
социальные связи, установление близких 
позитивных межличностных отношений, 
принятие другого человека. Современные 
студенты обретение статуса взрослого 
человека связывают с этими ключевыми 

характеристиками, а также включают об-
учение в вузе и получение стипендии в ка-
честве критериев достижения финансовой 
независимости и социального признания 
своей компетентности.

Материалы исследования позволяют рас-
сматривать период от 18 до 33 лет как воз-
растной переход от диффузии к интеграции 
и связности «подлинного Я» и «взрослого 
Я», когда человеку удается гармонично сба-
лансировать свою аутентичность и социаль-
ные экспектации. В период формирующейся 
взрослости социальные экспектации лежат в 
области принятия самостоятельности и ответ-
ственности за результативность собственной 
жизни, подлинного самоопределения и экс-
пансии в сферу общественного производ-
ства, рефлексивного осмысления себя как 
взрослого человека. Полагаем, что дисбаланс 
приводит к утрате «подлинного Я», а также к 
дезадаптации и отчаянию.

Выводы

1. Переживания по поводу формирую-
щейся взрослости в рефлексивных оценках 
современных студентов (18—33 лет) охваты-
вают как социально-психологические (дости-
жение ответственности, независимости, ре-
лятивности, стабильной трудовой занятости и 
устойчивых межличностных отношений), так 
и экзистенциально-личностные (осознание 
аутентичности, признание личной причастно-
сти и свободы выбора смыслов жизни) аспек-
ты возрастного развития.

2. Критерии достижения взрослости по-
мимо «классических» признаков включают 
утверждение человеком «подлинного Я» и 
собственного достоинства. Рефлексивные 
оптимистические самооценки и оценки дру-
гих «подлинного Я» студентов, вступающих 
во взрослость, способствуют осознанию себя 
самостоятельными и ответственными взрос-
лыми, способными ценить труд и заботиться 
о других.

3. «Переходным» период с 18 до 33 лет 
является лишь в случае диффузии Я, сопря-
женной с неполным осознанием причастности 
всего комплекса отличительных характери-
стик взрослости своему Я.
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Авторы характеризуют противоречивую ситуацию большого числа теоре-
тических и практических работ по психологическим аспектам воспитания, 
высокой значимости жизнестойкости для продуктивной жизнедеятельности 
личности в современном обществе и неразработанности вопросов роди-
тельского влияния на ее формирование. Представлены результаты иссле-
дования связи жизнестойкости юношей и девушек студенческого возраста 
с характером их субъективного образа семьи детства и актуальным отно-
шением отца и матери. Выборка исследования — 119 студентов (43 юно-
ши и 76 девушек). Методическое обеспечение исследования: Тест жизне-
стойкости (адаптированный Д.А. Леонтьевым опросник Hardiness Survey 
С. Мадди); две шкалы опросника BIV (Biographisches Inventar zur Diagnose 
von Verhaltenstörungen), выявляющие у респондентов характер образа се-
мьи детства; методика «Операционализированная психодинамическая 
диагностика», оценивающая состояние ключевых аспектов отношений. По-
казано, что уровень жизнестойкости респондентов тесным образом связан 
с характером образа семьи раннего детства: чем он положительнее, тем 
выше жизнестойкость. Связь жизнестойкости с актуальным отношением 
родителей имеет как общие, так и гендерно специфические тенденции. За-
ботливость и высокая заинтересованность родителей в привязанности со 
стороны ребенка затрудняют проявления жизнестойкости молодых людей. 
Гендерная специфика благоприятных для жизнестойкости молодых людей 
аспектов отношения родителей не совпадает с общепринятыми образцами 
родительского отношения.
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The authors focus on the controversial situation of a large number of theoretical 
and practical works on psychological aspects of education, the high importance 
of hardiness for productive life of individuals in modern society and the absence of 
works exploring how parents influence the formation of hardiness in their children. 
The paper presents results of the study of the relationship between hardiness in 
young male and female students and the features of their subjective childhood im-
age of family and current attitudes of their parents. The sample of the study was 
119 students (43 males and 76 females). Methodological support of the research 
included the following: Hardiness test (Hardiness Survey by S. Muddi, adapted 
by D.A. Leontiev); two scales of the BIV questionnaire (Biographisches Inventar 
zur Diagnose von Verhaltenstörungen) revealing the nature of childhood image 
of family; the Operationalized Psychodynamic Diagnostics technique assessing 
the key aspects of relationships. The results of the study showed that the level of 
hardiness in the subjects is closely related to the nature of their childhood images 
of family: the more positive the image is, the higher the hardiness. The relation-
ship between hardiness and the current attitude of parents has both common and 
gender-specific trends. Parental care and high interest in preserving the child’s at-
tachment impede the manifestation of hardiness in the young people. The gender 
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Введение

Отношения отцов и детей — проблема од-
новременно и вечная, и актуальная, значимая 
в контекстах и микро-, и макросоциума бытия 
человека, имеющая выраженную обществен-
но-историческую природу. Характеристики 
социальных отношений и отношений родите-
лей с детьми взаимообусловлены. Отноше-
ния родителей и детей, определяясь актуаль-
но доминирующими в социуме ценностными 
ориентациями, в то же время оформляют 
систему диспозиций подрастающего поко-
ления, которые будут реализовываться им в 
грядущем мироустройстве [8; 11].

Психоисторик Л. Демоз описал истори-
ческую последовательность изменения от-
ношения родителей к детям, выделив его 
стили, поэтапно сменяющие друг друга: стиль 
детоубийства (античность до IV века н.э.), 
оставляющий стиль (IV—ХIII в.н.э), амбива-
лентный стиль (XIV—XVII в.в.), навязываю-
щий стиль (XVIII в.), социализирующий стиль 
(XIX-середина XX) и, наконец, помогающий 
стиль (с середины ХХ века) [7]. Характеризуя 
последний, Л. Демоз пишет: «Этот стиль ос-
нован на допущении, что ребенок лучше, чем 
родитель, знает свои потребности на каждой 
стадии развития. В жизни ребенка участвуют 
оба родителя, они понимают и удовлетворяют 
его растущие индивидуальные потребности. 
Не делая совершенно никаких попыток дис-
циплинировать или формировать “черты”… 
Быть слугой, а не повелителем ребенка, 
разбираться в причинах его эмоциональных 
конфликтов, создавать условия для разви-
тия интересов, уметь спокойно относиться 
к периодам регресса в развитии — вот, что 
подразумевает этот стиль…» [8, с. 86]. Во 

второй половине ХХ века в практической 
психологии наблюдается бум тренингов и 
методических разработок для родителей [21]. 
Определение их «идеологической» цели как 
создание условий для максимального по-
нимания ребенка, снижение противостояния 
поколений, демократизация отношений опи-
рается на постулаты гуманистической психо-
логии. Перед родителями разворачиваются 
прекрасные перспективы. Л. Демоз пишет: 
«Из книг, в которых описываются дети, вос-
питанные в помогающем стиле, видно, что в 
итоге вырастают добрые, искренние люди, 
не подверженные депрессиям, с сильной во-
лей, которые никогда не делают “как все” и 
не склоняются перед авторитетом» [8, с. 86]. 
Данных конкретных исследований при этом 
не приводится, но звучит многообещающе. 
Еще один источник, серьезно повлиявший 
на представления о родительстве — фром-
мовское «Искусство любить», постулирует 
априорный характер материнской любви как 
безусловной и отцовской как обусловленной 
[20]. Их описание производит впечатление 
гармоничной взаимодополнительности, не 
требующей уточнений.

Но естественное течение жизни показыва-
ет: звучащее как вдохновляющая идея, даже и 
растиражированное во множестве популярных 
публикаций, далеко не в полной мере гаран-
тирует прекрасный результат, особенно если 
не связывается с исследовательскими данны-
ми. П. Бронсон, автор книги «Мифы воспита-
ния» [4], приводит тому множество примеров. 
Один из них, весьма показательный, связан 
с абсолютизацией положительного значения 
чувства собственного достоинства. В вышед-
шей в 1969 году книге «Психология чувства 

specifics of those aspects of parental attitude that promote hardiness does not 
coincide with the generally accepted patterns.

Keywords: hardiness, commitment, control, challenge, student age, parental 
family, family image, parental attitude.
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собственного достоинства» психотерапевт 
Н.  Бранден утверждал, что оно является са-
мым важным, обеспечивающим психосоци-
альное благополучие, качеством личности. 
И через пятнадцать лет в штате Калифорния 
на законодательном уровне была создана 
специальная группа, предназначенная для ре-
шения задач его развития. Полагалось, что это 
решит множество социальных проблем, таких 
как зависимость от социальных пособий, под-
ростковые беременности, алкоголизм и т.п. 
Меры, разрабатываемые и реализуемые с ве-
рой в целительную силу чувства собственного 
достоинства, имели столь решительный харак-
тер, что П. Бронсон, описывая их, употребил 
выражение «крестовый поход». Но в 2003 году 
американская Ассоциация психологических 
наук попросила одного из самых известных 
сторонников идеи развития чувства собствен-
ного достоинства Р. Баумайстера провести 
анализ научных работ, посвященных этой те-
ме. Проанализировав со своими сотрудниками 
огромный массив публикаций, ученый заявил, 
что пережил «большое разочарование», обна-
ружив, что чувство собственного достоинства 
на самом деле не имеет отношения к множе-
ству приписываемых ему позитивных эффек-
тов [4, c. 19—20].

Другой пример касается отношения к кон-
фликтным сюжетам детско-родительского 
взаимодействия. Дж. Сметана, опрашивая 
матерей и девочек-подростков, выявила, 
что матери в два раза чаще приписывали 
конфликтам разрушительную роль в отноше-
ниях. Большинство же дочерей считали, что 
споры улучшают их отношения с родителями, 
воспринимали их как возможность услышать 
искренне и ясно выраженное мнение матерей 
[4, c. 138].

Рассмотрев множество таких штампов о 
«добром родительстве», П. Бронсон присо-
единяется к словам Дж. Аллена о том, что 
многие родители находятся в ситуации так 
называемого парадокса: «Защита детей — 
врожденное стремление родителей. Но, пре-
успев в этом, они лишают чад возможности 
учиться на ошибках и жизненных сложностях. 
Само по себе стремление совершенно здо-
ровое, и полвека назад родители вели себя 

точно так же, но у них не было возможности 
в такой степени контролировать жизнь своих 
детей. А мы можем себе это позволить и по-
рой переходим все границы» [4, с. 171—172].

А ведь жизнь в современном социуме 
предъявляет к человеку непростые требова-
ния: быть толерантным к неопределенности, 
стрессоустойчивым, продуктивным в быстро 
меняющихся условиях существования и т.д. 
В данном контексте интересны данные про-
веденного в 2014—2015 гг. Е.П. Белинской 
исследования идентификационных моделей 
юных россиян. Портрет человека, могущего, 
по их мнению, служить образцом, характери-
зуется «мужеством жить», силой характера, 
обеспечивающей его жизнестойкость [3].

Тема жизнестойкости привлекает все 
большее внимание в психологической науке. 
Этот термин и его содержательное наполне-
ние появились не в кабинетных условиях, а в 
результате полевых исследований в условиях 
трудностей, поставляемых самой жизнью. 
Введенный в обиход науки Сьюзен Кобей-
са и Сальваторе Мадди в формулировке 
«hardiness» [22], русскоязычной психологии 
он был подарен в удачном обозначении «жиз-
нестойкость» Дмитрием Алексеевичем Леон-
тьевым [15]. «Психологическая живучесть», 
«расширенная эффективность» в трудных 
ситуациях обеспечиваются, как показали 
С. Мадди с коллегами, системой убеждений, 
включающих в качестве компонентов вовле-
ченность, контроль и принятие риска [23].

Исследования с темой жизнестойкости 
были направлены в основном на определе-
ние ее места в психической организации и 
регуляции жизнедеятельности человека по-
средством выявления связей с различными 
характеристиками личности и ее жизнедея-
тельности. Результаты подтверждают роль 
жизнестойкости как фактора личностной 
продуктивности. Она действительно повы-
шает адаптивность личности, снижая уровень 
стрессового напряжения, показана ее связь 
с различными аспектами и предикторами 
психологического благополучия личности: це-
леустремленностью, самоэффективностью, 
смысложизненными ориентациями, креатив-
ностью, толерантностью, социальным интере-
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сом, эмоциональным интеллектом, оптимиз-
мом, копинг-стратегиями, ориентированными 
на решение проблем и поиск поддержки, 
субъективной удовлетворенностью жизнью, 
здоровьесберегающим поведением, общим 
уровнем здоровья и даже с убеждением чело-
века о доброте мира [1; 6; 7; 12; 13; 16; 17; 24].

Гораздо меньше известно о формирова-
нии жизнестойкости и факторах, ему способ-
ствующих либо препятствующих. Закономер-
но в данном контексте ставить вопрос о вли-
янии родительской семьи (на что указывал и 
С. Мадди) и при этом не ограничиваться рас-
смотрением только детских возрастов. Ведь 
это влияние распространяется и на более 
поздние возрастные периоды [5], при этом 
родительское отношение меняется по мере 
взросления детей [2; 9]. В психологической 
литературе можно найти указания на то, что 
отношения с родительской семьей являются 
интерсубъектным ментальным ресурсом и 
даже предиктором жизненной успешности 
человека [10].

Особый интерес составляет вопрос о се-
мейных факторах жизнестойкости в студен-
ческом возрасте, который в психологической 
науке рассматривается как период вступления 
в самостоятельную взрослую жизнь. Как ука-
зывают авторы посвященной этому возрасту 
монографии, его начало совпадает с норма-
тивным кризисом, связанным с осознанием 
возможностей и ответственности выбора и по-
строения своего будущего. При этом молодые 
люди в значительной своей части встроены в 
жизнь родительской семьи либо поддержива-
ют с ней тесные связи, нередко окрашенные 
борьбой за самостоятельность [19].

Методическое обеспечение и выборка

В связи с вышеизложенным нами было ор-
ганизовано и проведено исследование связи 
жизнестойкости студентов с их отношениями 
с родительской семьей. В качестве респон-
дентов в нем приняли участие 119 студентов 
Красноярского государственного педагоги-
ческого университета им. В.П. Астафьева, из 
них 43 юноши и 76 девушек.

Методическое обеспечение исследования 
составили:

1. Тест жизнестойкости (адаптированный 
Д.А. Леонтьевым опросник Hardiness Survey 
С. Мадди) [14], включающий три шкалы: «во-
влеченность» (убежденность в том, что вовле-
ченность в происходящее дает возможность 
найти нечто стоящее, интерес к действитель-
ности и удовольствие от собственной дея-
тельности, противоположность этому — чув-
ство отвергнутости); «контроль» (уверенность 
в возможности воздействовать на происходя-
щее, в том, что борьба позволяет оказывать 
влияние на результат, противоположность — 
чувство беспомощности); «принятие риска» 
(убеждение в том, что жизненный опыт, каким 
бы он ни был, полезен и стимулирует разви-
тие, а стремление к комфорту и безопасности 
приводит к обеднению жизни личности).

2. Две шкалы опросника BIV (Biographisch-
es Inventar zur Diagnose von Verhaltenstörun-
gen), выявляющие у респондентов характер 
образа семьи детства:

а) шкала FAM («Семейная ситуация»), 
оценивающая субъективное описание семей-
ной ситуации в детстве, характера взаимо-
действия с родителями и отношения семьи к 
окружающим. Высокие оценки по этой шкале 
свидетельствуют о неудовлетворительных 
взаимоотношениях с родителями, недоста-
точном влиянии со стороны семьи в детстве, 
неадекватном отношении семьи к окружаю-
щему миру;

б) шкала ERZIEHEN («Стиль воспитания»), 
оценивающая субъективное описание воспи-
тательного воздействия родителей в детстве. 
Высоким оценкам соответствует негативный, 
неврозогенный характер воспитательного 
воздействия родителей, плохое взаимодей-
ствие между ними [5].

3. Методика «Операционализированная 
психодинамическая диагностика» (ОПД), со-
стоящая из шкал, оценивающих состояние 
ключевых аспектов отношений [18]. В соот-
ветствии с целью исследования методика 
была модифицирована: согласно инструк-
ции, респонденты оценивали не отношения 
человека вообще, как в аутентичном вари-
анте методики, а отношение родителя (отца 
и матери отдельно) к самому респонденту. 
Методика включает шкалы: 1) предостав-
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ление автономии (личного пространства); 
2)  независимость (делает все по-своему, 
ориентируясь только на себя); 3) признание, 
восхищение; 4) самоутверждение (требова-
ние уважения и внимания); 5) проявление 
привязанности (может быть даже навязчи-
вым); 6)  принятие привязанности (быстрая 
вовлекаемость в проявление привязанности 
со стороны сына/дочери); 7) забота (бес-
покойство за сына/дочь); 8) надежда и до-
верие (полагается, уповает на сына/дочь); 
9) авторитарный контроль; 10) приспособле-
ние (сдерживает недовольство, смиряется); 
11)  приписывание ответственности (упрека-
ет и обвиняет); 12)  признание вины (прини-
мает на себя обвинения); 13) демонстрация 
агрессии; 14) самозащита (настороженность, 
страх нападения в общении); 15) игнориро-
вание (не замечает, не проявляет внимания); 
16) неконтактность. Характеристики отно-
шений оценивались в диапазоне шкал от 
«очень мало» до «очень много».

Обработка данных включала: корреля-
ционный анализ (коэффициент Спирмена), 
сравнение средних значений и выявление 
достоверных различий с использованием 
U-критерия Манна—Уитни.

Результаты исследования

Корреляционные связи с уровнем зна-
чимости ρ≤0,05 между показателями жизне-
стойкости молодых людей и тем, каким они 
помнят образ семьи детства, отражены на 
рис. 1. Пунктиром обозначены отрицательные 
связи, но их трактовка делается с учетом то-
го, что большим показателям методики BIV 
соответствует более негативная оценка об-
раза семьи.

Из всех возможных связей отсутствует 
только одна: связь показателя «контроль» со 
стилем воспитания родительской семьи дет-
ства. Все остальные значимые связи отрица-
тельны, и это означает, что жизнестойкость 
юношей тем выше, чем более положительный 
характер имеет образ семьи детства.

Корреляционные связи с уровнем значимо-
сти ρ≤0,05 между показателями жизнестойко-
сти молодого человека и актуального отноше-
ния к нему отца и матери представлены на рис. 
2. Сплошными линиями обозначены положи-
тельные связи, пунктирными — отрицательные.

Выборку юношей, как видно на рис. 2, 
характеризует целая система связей показа-
телей жизнестойкости и показателей отноше-
ния к ним родителей обоего пола.

Из показателей отношения отца только 
два имеют положительные связи с проявле-
ниями жизнестойкости: предоставление сыну 
автономии, личного пространства и приспо-
собление (сдерживание недовольства, адап-
тивная позиция). Оба эти аспекта отцовского 
отношения благоприятны для вовлеченности 
и убежденности молодого человека в своей 
способности влиять на происходящее (кон-
троль). Заботливость отца, авторитарный кон-
троль с его стороны, самозащитные и агрес-
сивные проявления в отношениях с сыном не 
благоприятствуют проявлению у юноши во-
влеченности и принятия риска. Обвинения и 
упреки (приписывание ответственности) сни-
жают возможность проявления всех аспектов 
жизнестойкости. А чрезмерное упование на 
сына, потребность полагаться на него (шкала 
«надежда и доверие») снижают веру сына в 
возможности влиять на происходящее. Иными 
словами, жизнестойкости молодого человека 

Рис. 1. Связь показателей жизнестойкости с характеристиками образа семьи детства у юношей
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способствует принимающая, адаптивная, не 
ограничивающая позиция отца.

Что касается отношения матери, то его свя-
зи с жизнестойкостью сына во многих аспектах 

представляют зеркальную противоположность 
того, что описано для отцовского отношения. 
Самым «жизнестойкогенным» для сына оказа-
лось проявление агрессии в материнском от-

Рис. 2. Связь жизнестойкости юношей с отношением к ним отца и матери
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ношении. Этот показатель положительно свя-
зан со всеми тремя показателями жизнестой-
кости. Настороженность в отношениях с сыном 
(самозащита) способствует его позитивному 
отношению к опыту любого характера. А спо-
собность матери признавать свою вину благо-
приятствует его ощущению подконтрольности 
происходящего. Адаптивность материнской 
позиции, сдерживание недовольства — фак-
тор, препятствующий проявлению у сына во-
влеченности и принятия риска. Интенсивность 
проявления материнской привязанности об-
ратным образом связана со способностью сы-
на принимать риски как возможность получить 
важный для себя опыт. Схожими с картиной 
связей отцовского отношения являются только 
связи показателя авторитарного контроля со 
стороны матери (негативен для всех аспектов 
жизнестойкости) и заботы (снижает возмож-
ность вовлеченности).

Если попробовать определить совокуп-
ность описанных связей образным языком, то 
можно сказать, что в родительском отноше-
нии к юношам для их жизнестойкости проти-
вопоказано «плотное родительство» (забота 
и авторитарный контроль) как со стороны 
отца, так и со стороны матери. Более высо-
ким уровням жизнестойкости способствует 
совокупность характеристик, которые можно 
было бы сформулировать как «принимающий 
отец» и «не всем довольная мать».

Корреляционные связи с уровнем зна-
чимости ρ≤0,05 между показателями жизне-
стойкости девушек и тем, каким они помнят 
образ семьи детства, отражены на рис. 3.

Все показатели жизнестойкости девушек 
оказались связаны с характеристиками об-

раза семьи детства. Чем положительней этот 
образ, тем выше жизнестойкость.

На рис. 4 отражены корреляционные свя-
зи с уровнем значимости ρ≤0,05 между пока-
зателями жизнестойкости девушек и характе-
ристик отношения к ним отца и матери.

Связей между показателями отношения 
родителей и жизнестойкости в выборке де-
вушек гораздо меньше, чем полученных для 
выборки юношей. Проявление привязанности 
со стороны отца способствует ощущению 
подконтрольности происходящего, а некон-
тактность отца ослабляет способность отно-
ситься к опыту как полезному стимулу разви-
тия. Упреки и обвинения со стороны матери 
(приписывание ответственности) ослабляют у 
девушки веру в свою способность влиять на 
происходящее (контроль) и восприятие опыта 
как полезного и стимулирующего.

Для уточнения данных корреляционного 
анализа были также проведены следующие 
процедуры обработки данных. Выборки юно-
шей и девушек были поделены на группы в 
соответствии с уровнем показателя жизне-
стойкости (высокий, средний, низкий). В  вы-
борке юношей группа с высоким уровнем 
жизнестойкости составила 26%, со средним 
уровнем — 53% и с низким уровнем — 21%. 
В  выборке девушек группа с высоким уров-
нем жизнестойкости составила 17,1%, со 
средним уровнем — 61,8%, с низким — 21,1%. 
Затем проводилось сравнение средних зна-
чений показателей образа семьи детства и 
актуального отношения родителей в оценках 
респондентов каждой группы и выявление 
достоверных различий по этим показателям 
между группами.

Рис. 3. Связь показателей жизнестойкости с характеристиками образа семьи детства у девушек
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В табл. 1 представлены средние значения 
показателей шкал методики BIV для каждой 
из сравниваемых групп. Наибольшие среди 
групп значения с достоверностью различий 
ρ≤0,05 выделены подчеркиванием, наимень-
шие — курсивом.

Данные таблицы подтверждают выявлен-
ную посредством корреляционного анализа 
закономерность: жизнестойкость молодых 
людей обоего пола тесным образом связана 
с характером образа семьи детства. Высокая 
жизнестойкость характеризует респондентов 

с положительным образом семьи детства 
(низкие значения показателей BIV), низкая — 
юношей и девушек с негативным образом се-
мьи (высокие значения показателей BIV).

Средние значения показателей методики 
ОПД в группах юношей с разным уровнем 
жизнестойкости представлены в табл. 2. Под-
черкиванием выделены наибольшие среди 
групп значения (ρ≤0,05), курсивом — наи-
меньшие.

Обобщенный «портрет» отношения роди-
телей к юношам с высоким уровнем жизне-

Рис. 4. Связь жизнестойкости девушек с отношением к ним отца и матери
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стойкости, исходя из данных таблицы, полу-
чается следующий. Отцы, менее других отцов 
обеспокоенные своей правотой и ее защитой, 
менее склонные к упрекам, обвинениям и 
агрессивным формам взаимодействия, а так-
же способные к предоставлению личного про-
странства, не отягощающие взаимодействие 
с сыном родительскими упованиями, сдержи-
вающие проявления недовольства, способ-
ные соглашаться с мнением сына, умерен-
ные в проявлениях заботы. Матери, меньше 
других проявляющие заботу, направляющий 
контроль, заинтересованность в проявлениях 
привязанности сына, восхищение им, и боль-
ше, чем другие матери, способные проявлять 
агрессию и настороженность в отношении сы-
на, но при этом и признавать свою вину.

«Портрет» родительского отношения к мо-
лодым людям с низким уровнем жизнестой-

кости определился в таких характеристиках. 
Отцы: больше других заинтересованы в про-
явлениях привязанности со стороны сына, но 
меньше других отцов способны принять его, 
восхищаться им, больше других проявляют в 
отношении сына агрессию и самозащитную 
настороженность при определенной склон-
ности к опекающей заботе, авторитарному 
контролю, упрекам и обвинениям. Матери 
также более других матерей заинтересова-
ны в проявлениях привязанности со стороны 
сына и менее других способны к проявлению 
недовольства, меньше, чем у других, в их ро-
дительском отношении проявляется невнима-
ние к сыну.

Интересный феномен можно обнаружить, 
если проанализировать не отдельные пока-
затели, а их сочетания в группах. Оказалось, 
что проявление привязанности со стороны 

Таблица 1
Средние значения показателей методики BIV в группах юношей и девушек 

с разным уровнем жизнестойкости

Уровень жизнестойкости 
группы

юноши девушки

семейная ситуация воспитание семейная ситуация воспитание

высокая 3,6 4,2 3,0 4,0

средняя 4,6 6,2 4,0 6,6

низкая 8,1 8,6 6,6 9,1

Таблица 2
Отношение родителей в семьях юношей с разным уровнем жизнестойкости
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Отношение отца

высокая 0,2 -0,1 0,1 0,1 -0,2 0,0 -0,2 -0,5 -0,2 0,2 -0,3 -0,2 -0,7 -0,5 -0,1 0,0

средняя 0,1 0,0 0,1 0,1 -0,1 -0,1 0,1 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 -0,3 0,2 0,0 0,1

низкая -0,2 0,1 -0,4 -0,1 0,0 0,4 0,3 -0,2 0,6 -0,2 0,5 -0,1 0,4 0,3 -0,1 0,1

Отношение матери

высокая 0,1 0,1 0,1 -0,1 0,4 0,0 0,1 0,1 -0,2 0,1 0,0 0,3 0,1 0,2 0,0 -0,2

средняя 0,0 0,1 0,4 -0,2 -0,1 0,4 0,4 0,0 0,0 0,2 0,0 0,0 -0,2 -0,1 0,0 -0,3

низкая 0,4 0,0 0,4 3,0 0,4 0,7 0,6 0,0 0,3 0,8 -0,3 0,1 -0,1 -0,1 -0,3 -0,3
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матери имеет самый низкий показатель в 
группе молодых людей со средним уровнем 
жизнестойкости. И высокая, и низкая жиз-
нестойкость юношей сочетаются с выражен-
ным проявлением привязанности со стороны 
матери. Но проявления материнской любви в 
сочетании с заботливостью, контролем, высо-
кой заинтересованностью в проявлениях при-
вязанности сына, податливостью на его влия-
ние и навязчивостью в контактах препятству-
ют формированию у него жизнестойкости.

Средние значения показателей методики 
ОПД в группах девушек с разным уровнем 
жизнестойкости представлены в табл. 3. Под-
черкиванием выделены наибольшие среди 
групп значения (ρ≤0,05), курсивом — наи-
меньшие.

В выборке девушек сравнение интересно 
тем, что наиболее выраженные «выпуклые» 
особенности отношения к дочерям харак-
теризуют родителей группы респонденток 
с низкой жизнестойкостью. Отцы девушек 
этой группы значительно меньше других про-
являют привязанность, внимание и интерес 
к дочери, предоставляя ей свободу личного 
пространства, не обременяя родительскими 
упованиями, но и не особенно сдерживаясь 
в родительских упреках. Стиль такого отно-

шения в традиционных терминах можно было 
бы обозначить как «попустительский». Мать 
больше других ориентирована на проявление 
привязанности дочери, меньше склонна само-
утверждаться за счет нее, меньше предостав-
ляя свободу, меньше других ожидая от до-
чери и меньше попрекая ее. Матери девушек 
с высокой жизнестойкостью на этом фоне 
могут показаться «монстрами»: менее других 
они склонны восхищаться дочерью, больше 
проявляют защитной настороженности и 
склонности к упрекам. Зато отцы больше, чем 
остальные, реализуют в отношении дочери 
контролирующее и направляющее внимание, 
в то же время не отказывают себе в проявле-
ниях отеческой заботы и легком вовлечении в 
проявления дочерней привязанности, меньше 
«стесняются» в признании своей вины.

Заключение

Характер выборки (недостаточность объ-
ема и репрезентативности) не позволяет 
говорить о том, что исследование дает осно-
вание для выведения универсальных законов 
формирования жизнестойкости. Выводы ис-
следования можно рассматривать как неко-
торый пилотажный вариант их определения. 
Но, обобщая результаты с ограничением «для 

Таблица 3
Отношение родителей в семьях девушек с разным уровнем жизнестойкости
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Отношение отца

высокая 0,0 0,2 0,0 0,3 0,0 0,3 0,3 -0,2 0,3 -0,1 -0,3 -0,1 -0,2 -0,2 0,0 -0,2

средняя 0,0 0,2 0,1 0,1 -0,2 0,1 0,1 -0,3 -0,2 -0,2 -0,2 -0,4 -0,1 -0,1 0,1 -0,2

низкая 0,4 0,2 0,1 0,3 -0,5 0,0 -0,1 -0,5 -0,3 -0,4 -0,4 -0,5 -0,1 -0,3 0,3 0,1

Отношение матери

высокая 0,0 -0,1 -0,2 -0,1 0,0 0,3 0,3 0,1 0,2 0,0 0,2 -0,3 -0,2 0,0 0,0 -0,2

средняя 0,2 0,2 0,2 0,0 0,0 0,3 0,4 0,0 0,0 -0,1 -0,1 -0,1 -0,2 -0,1 -0,1 -0,5

низкая -0,1 -0,2 0,1 -0,3 0,1 0,5 0,5 -0,3 0,2 -0,2 -0,4 -0,1 -0,1 -0,2 0,0 -0,3
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данной выборки», мы можем говорить о до-
статочно выраженных тенденциях:

1. Уровень жизнестойкости молодых лю-
дей обоего пола тесным образом связан с ха-
рактером образа семьи раннего детства: чем 
он положительнее, тем выше жизнестойкость.

2. Связь жизнестойкости с актуальным от-
ношением родителей имеет как общие, так и 
гендерно специфические тенденции.

3. В целом жизнестойкость юношей тес-
нее связана с отношением к ним родителей, 
чем жизнестойкость девушек.

4. Общим является то, что жизнестойко-
сти молодых людей благоприятствует способ-
ность матери проявлять недовольство и при-
нимающая позиция отца. От отца требуется 
определенная адаптивность, податливость 
влиянию, принятие индивидуальности, не об-
виняя ни себя, ни ребенка. В противополож-
ность этому, для матери желательна более 
жесткая, менее подверженная влиянию пози-
ция. А ее адекватность может проявляться в 
способности критически относиться не только 
к ребенку, но и к себе, принимая свою долю 
вины (ответственности).

5.	 Благоприятствующая жизнестой-
кости принимающая отцовская позиция в 
отношении девушек носит гораздо более 
активный, можно даже сказать, настойчи-
вый характер, чем принимающая позиция в 
отношении юношей, предполагающая предо-
ставление значительной степени свободы в 
отношениях.

6. Родительская заботливость в отноше-
нии юношей как со стороны отца, так и со 
стороны матери снижает возможность прояв-
ления их жизнестойкости.

7. Интересным является связь жизнестой-
кости молодых людей с активностью родите-
ля в принятии свидетельств их привязанно-
сти. Проявления привязанности к родителям 
относятся к высоко желательным и поощряе-
мым общественным мнением. Однако по по-
лученным данным можно говорить о том, что 
поощряющее поведение родителей скорее 
негативно влияет на проявление жизнестой-
кости молодых людей, особенно юношей.

Результаты исследования вносят лепту 
в «прояснение психологической ситуации» 

взросления в современном обществе. В на-
стоящее время межпоколенческая пробле-
матика, с одной стороны, является «горячим» 
фокусом обсуждений разного рода, в боль-
шей мере в ракурсе исследования характери-
стик людей разных поколенческих когорт и их 
учета в учебной и производственных сферах, 
сложностей, которые стоят перед молодым 
поколением в эпоху неопределенности и его 
готовности с ними справляться. При этом во-
просы влияния отношений «отцов и детей» 
на жизненно важные диспозиции молодых 
людей если и рассматриваются, то на уровне 
рассуждений без исследовательского обо-
снования. Следствием этого является то, что 
в проблемном поле отношений родителей с 
взрослеющими детьми в качестве ориенти-
ров выступают устоявшиеся стереотипные 
представления, которые, следуя за П. Брон-
соном [4], можно было бы назвать мифами. 
Данные исследования свидетельствуют, что 
следование родителей этим стереотипам для 
формирования жизнестойкости молодых лю-
дей может быть неблагоприятным фактором. 
К таким стереотипам можно отнести: пред-
ставление о вневозрастной универсальности 
характеристик «хорошего отца» и «хорошей 
матери» (в исследовании показано, что ха-
рактер родительского отношения, благопри-
ятствующего жизнестойкости молодых людей 
в период взросления, носит не столь пози-
тивный характер, как в детском возрасте); 
основанное на постулатах гуманистической 
психологии представление о том, что безот-
носительно гендерной специфики проявле-
ние и принятие чувств ребенка и родителя 
является условием свободной жизненной 
активности (данные исследования демон-
стрируют гендерную специфичность условий 
формирования жизнестойкости: открытость в 
проявлении чувств родителя, причем далеко 
не нежных, берет на себя женская линия, при-
нятие ребенка как фактор, благоприятствую-
щий его жизнестойкости, оказалось прерога-
тивой мужского родительства); заложенное 
Э.Фроммом представление об априорном ха-
рактере материнской любви как безусловной 
и отцовской как обусловленной (в исследова-
нии показано, что жизнестойкости молодых 
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людей способствует снижение родительской 
адаптивности в материнском отношении и 
увеличение в отцовском); стереотип о том, 
что критерием качества родительства явля-
ется проявление привязанности со стороны 
детей (ориентированность родителей на этот 
стереотип, как оказалось, составляет серьез-
ное препятствие для формирования жизне-
стойкости молодых людей).

Результаты исследования можно рассма-
тривать и как свидетельство необходимости 

дальнейшего изучения данной темы: проведе-
ния исследований на более широкой выборке; 
на выборках с разными социально-демографи-
ческими характеристиками, исследования вкла-
да в формирование жизнестойкости личности 
отношений с родительской семьей в разных 
возрастных периодах; исследования возмож-
ностей оптимизации условий формирования 
жизнестойкости молодых людей средствами 
обоснованных программ психологической ра-
боты с межпоколенными отношениями в семье.
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Представлен психологический анализ маргинализма и прокрастинации как 
барьеров, препятствующих личностно-профессиональному развитию челове-
ка. Авторы считают, что решение проблемы личностного и профессиональ-
ного развития современного человека требует постановки ряда взаимосвя-
занных теоретических, экспериментальных и практических задач. Одной из 
основных является необходимость изучения психологических барьеров — тех 
негативных явлений, которые влияют на индивидуальное и общественное 
сознание. Основной признак маргинальности профессионального сознания 
и самосознания — инверсия ценностей и смыслов, желание иметь блага не 
путем реализации своей уникальности как личности и профессионала, а по-
лучать их незаслуженно наиболее коротким путем. Склонность человека к 
постоянному откладыванию намеченных действий и важных дел — прокра-
стинация — обусловливает искажение самодетерминации в личностном и 
профессиональном самоопределении. Основным психологическим фактором 
проявления маргинализма и прокрастинации специалиста является возник-
новение в детском возрасте и закрепление в учебном процессе школы и вуза 
различных форм личностной (выученной) беспомощности. Важным ресурсом 
предотвращения и коррекции выученной беспомощности, маргинализма и 
прокрастинации является благоприятная воспитательно-образовательная 
среда в семье, школе, вузе, других социальных институтах.

Ключевые слова: личностно-профессиональное развитие, профессио-
нальное самоопределение, концепция, выученная беспомощность, марги-
нальное сознание, прокрастинация.
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Solving the problem of personal and professional development of modern man re-
quires the formulation of a number of interconnected theoretical, experimental and 
practical problems. One of the main ones is the need to study psychological barri-
ers — those negative phenomena that affect individual and social consciousness. 
The article presents a psychological analysis of marginalism and procrastination 
as barriers to personal and professional development of a person. The main sign 
of the marginality of professional consciousness and self-consciousness is the 
inversion of values ​​and meanings, the desire to have benefits not by realizing 
one’s uniqueness as an individual and professional, but by receiving them unde-
servedly in the shortest way. The person’s tendency to constantly postpone the 
planned actions and important matters — procrastination — causes a distortion 
of self-determination in personal and professional self-determination. The main 
psychological factor in the manifestation of marginalism and procrastination of 
a specialist is the emergence in childhood and the consolidation in the educa-
tional process of schools and universities of various forms of personal (learned) 
helplessness. An important resource for the prevention and correction of learned 
helplessness, marginalism and procrastination is a favorable educational environ-
ment in the family, school, university, and other social institutions.

Keywords: personal and professional development, professional self-determi-
nation, concept, learned helplessness, marginal consciousness, procrastination.
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Введение

Современная эпоха характеризуется 
большими вызовами и рисками, обусловлен-
ными научно-технологическим развитием 
общества. Вызовы времени требуют ответы 
на ряд фундаментальных вопросов:

— насколько современный человек спо-
собен и готов к изменениям, может выйти за 
рамки традиций, определять для себя новые 
задачи?

— готов ли он к преобразованиям себя и 
своего сознания?

Но главное — какие его качества могут 
выступить в роли мотиваторов, катализато-
ров принятия вызовов, а какие, наоборот, 
представляют внутренние барьеры, блокиру-
ющие потенциал развития?

Особую остроту вышесказанное приоб-
ретает в связи с необходимостью решения 
проблемы личностно-профессионального 
развития субъектов образовательного про-
странства школы, колледжа, вуза, системы 
инклюзивного образования, ответственной за 
обеспечение развития, здоровья и эффектив-
ной жизнедеятельности учащихся.

Ответы на поставленные вопросы следу-
ют из решения ряда взаимосвязанных тео-
ретических, экспериментальных и практиче-
ских задач. Одной из центральных является 
необходимость изучения психологических 
барьеров, препятствующих личностному и 
профессиональному развитию человека, т.е. 
тех негативных явлений, которые в последнее 
время приобрели массовый характер.

Основная часть

Речь пойдет о маргинализации профес-
сионального сознания и самосознания, а 
также прокрастинации как факторе, стиму-
лирующем искажения самодетерминации в 
личностном и профессиональном развитии 
(самоопределении, самовыражении, саморе-
ализации) человека.

Проблема маргинализации сознания из-
учается главным образом в социальной пси-
хологии. В настоящее время специалистами 
отмечается рост числа исследований профес-
сионального маргинализма субъектов образо-
вания (учащихся и педагогов) [15; 17; 41 и др.].

Актуальность проблемы маргинализации 
профессионального сознания обусловлена 
качественными изменениями не только в от-
ношениях между личностью и профессией, но 
и в отношениях профессионала с обществом. 
Отражение в сознании общественного бытия 
означает преломление его одновременно в 
индивидуальной и общественной психике, 
влияя друг на друга [26].

В основе массовой маргинализации про-
фессионального сознания лежит смысловая 
инверсия понятий профессиональной иден-
тичности и профессионального маргинализ-
ма [11; 12; 15; 17; 23].

Основной признак маргинальности инди-
видуального профессионального сознания — 
это разрыв между понятиями «Я умею» и «Я 
имею», а корпоративного профессионального 
сознания — расхождение понятий «професси-
онал» и «должность», разрыв между карьер-
ным ростом и профессиональным совершен-
ствованием [12].

На уровне общественного сознания мар-
гинализация проявляется в психологической 
готовности принятия низкого уровня профес-
сиональных услуг, не отвечающих социаль-
ным ожиданиям. Выбор между потребностью 
личной пользы и пониманием наносимого со-
циального вреда происходит путем его «пре-
уменьшения» субъектом или полного игнори-
рования.

Ранее в психологии уже были исследо-
ваны идентификационные аспекты профес-
сионального маргинализма в нестабильном 
обществе на переломе эпох, когда еще было 
неясно, насколько этот феномен окажет-
ся жизнеспособен. Теперь, когда понятие и 
критерии профессионализма трансформи-
руются, а маргинальное профессиональное 
сознание становится социальной нормой, 
его исследование представляет собой новое 
научное направление в русле концепции про-
фессионального развития личности [20; 21].

Проведенный нами анализ маргинализма 
и близких ему понятий показал, что данный 
феномен целесообразно изучать комплексно 
вместе с проблемой прокрастинации, обозна-
чающей склонность человека к постоянному от-
кладыванию «на потом» различных дел [21; 41].
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Необходимость углубленного изучения 
проблемы влияния прокрастинации на про-
цесс личностно-профессионального развития 
субъектов образования и, прежде всего, на 
процесс личностного и профессионального 
самоопределения молодежи заключается в 
том, что в последнее время в условиях дина-
мично развивающегося общества и дефицита 
времени усилилась тенденция добровольно-
го, иррационального откладывания молоды-
ми людьми намеченных действий [4; 18; 22; 
24; 30]. Показателями и следствием прокра-
стинации являются стресс, фрустрация, тре-
вожность, вызванные нереализованностью в 
полной, желаемой мере жизненно значимых 
для личности целей. Снижение самоэффек-
тивности, общей удовлетворенности жизнью 
являются, в свою очередь, предикторами 
активизации негативного социального само-
чувствия современной молодежи. Наряду с 
этим, прокрастинация является фактором, 
стимулирующим искажения самодетермина-
ции в жизненной, личностной, социальной и 
профессиональной сферах самоопределения 
современного человека.

Впервые в психологическую практику 
термин «прокрастинация» ввел П. Рингенбах 
в 1977 году. В дальнейшем над изучением 
феномена прокрастинации работали М. Аит-
кен [30], Дж. Бурка и Л. Юэн [32], А. Эллис и 
В. Кнаус [34], И. Дженис, Л. Манн [37], К. Лэй 
[38], У. МакКоун, Дж. Джонсон и Т. Пецель 
[39], Н.  Милгрем [40], Л. Соломон и Э. Роб-
блюм [44], П. Стилл [45] и др. В начале ХХI ве-
ка данная проблема привлекла внимание от-
ечественных исследователей [3; 6; 9; 10; 13; 
22; 29 и др.].

Первоначально феномен «прокрастина-
ция» рассматривался достаточно узко. Иссле-
дователи трактовали его с этико-философ-
ской точки зрения, чаще всего подразумевая 
под данным понятием термин «лень», то есть 
психическое состояние, характеризующееся 
отсутствием желания что-либо делать, если 
это требует волевого усилия [25; 27 и др.]. 
Существенно расширила понимание данного 
понятия К. Лэй, охарактеризовав его как до-
бровольное, иррациональное откладывание 
намеченных действий, невзирая на негатив-

ные последствия этого для человека [38]. 
П.  Стилл рассматривал феномен «прокра-
стинация» в контексте стратегии избегания 
дел, вызывающих негативные эмоции [45]. 
Противоположной точки зрения придержива-
лись Т.  Пичил, Дж. Феррари, связывая про-
крастинацию с попыткой человека вызвать 
«острые» ощущения, выполняя необходимые 
задачи в предельно краткие и последние 
сроки [24; 35]. Н. Милграм исследовал виды 
прокрастинации (бытовая, прокрастинация 
принятия решений, невротическая, компуль-
сивная, академическая) и совместно с Р. Тен-
не впоследствии объединил перечисленные 
виды в два основных: откладывание выполне-
ния заданий и откладывание принятия реше-
ний. Отечественные исследователи чаще все-
го рассматривали феномен прокрастинации в 
связи с личностными характеристиками [9; 
10; 22 и др.]. Синдром «мотивационной недо-
статочности» рассматривался также в контек-
сте перцептивно-семантической организации 
времени [14] и теории перфекционизма [8; 28; 
31; 33; 36; 43]. Таким образом, анализ науч-
ных источников показал, что прокрастинация 
личности выступает индикатором протекания 
процесса самоопределения личности, суще-
ственно определяя основные вехи ее про-
движения к самоэффективности и, как след-
ствие, к удовлетворенности жизнью.

Самоопределение личности — абсолютно 
сознательная активность человека по вы-
явлению, анализу и отстаиванию субъектной 
позиции в жизненных ситуациях, не имеющих 
жестко нормативных решений [16]. При этом 
самоопределение личности является не набо-
ром локальных решений, а представляет со-
бой базово-стилевой способ реагирования на 
разнообразные жизненные обстоятельства, 
своего рода образ жизни. Как показывает 
практика, основными направлениями изуче-
ния самоопределения являются: профессио-
нальное, личностное, жизненное, социальное.

Наши исследования профессионального 
самоопределения человека проходят в рам-
ках системного личностно-развивающего 
подхода к изучению психологических основ 
профессиональной деятельности человека 
[19; 20; 21].
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В результате многолетних теоретико-эм-
пирических исследований профессионально-
го труда нами была разработана концепция 
профессионального развития личности, в 
которой выделяются две альтернативные мо-
дели (стратегии) профессионального труда: 
модель профессионального развития лич-
ности и модель адаптивного функционирова-
ния. Данные модели отличаются друг от друга 
уровнем развития профессионального само-
сознания и интегральных личностных харак-
теристик (направленности, компетентности, 
гибкости), а также уровнем рефлексивного 
ресурса, выполняющего по отношению к раз-
решению внутриличностных противоречий 
определенную функцию: смыслового, регуля-
тивного и патогенного уровней.

В наших исследованиях доказано, что мо-
дель профессионального развития характе-
ризует конструктивный путь человека в про-
фессии, путь созидания, наращивания своего 
творческого потенциала, тогда как модель 
адаптивного функционирования определяет 
деструктивный путь в профессии, путь стаг-
нации и невротизации, маргинализма и про-
крастинации, путь разрушения, утраты своего 
креативного потенциала и личностных ресур-
сов [19; 20; 21; 41].

Наше внимание также в течение многих 
лет было обращено на проблему онтогенеза 
личностно-профессионального развития че-
ловека.

Исследования показали [20; 41], что глав-
ным психологическим фактором професси-
ональной инволюции, маргинализма и про-
крастинации специалиста является возник-
новение и закрепление различных форм лич-
ностной беспомощности в детском возрасте, 
прежде всего выученной беспомощности.

Впервые феномен выученной беспомощ-
ности был описан психологами М. Селигма-
ном и С. Майером в 1967 году [42]. Экспери-
менты М. Селигмана заложили основу теории 
выученной беспомощности, которая стала 
поворотным пунктом в развитии психологиче-
ской науки XX века [1; 2; 4; 18].

По мнению ряда авторов, синдром вы-
ученной беспомощности проявляется в убеж-
денности личности в собственной безуспеш-

ности, устойчивом восприятии себя в роли 
«жертвы обстоятельств» [5; 18].

А.М. Бандурка определяет выученную 
беспомощность как пассивное поведение че-
ловека, которое проявляется в большинстве 
ситуаций как доминантный паттерн. Это на-
рушение мотивационной сферы человека, 
которое образуется в результате повторения 
неподконтрольных ситуаций, связанных с не-
зависимостью от прилагаемых усилий [1].

В психологии выделяют ситуативную и 
личностную беспомощность. Ситуативная 
выученная беспомощность — это периодиче-
ское реагирование на ситуации, которые по 
каким-либо причинам понимаются человеком 
как неподвластные ему. Личностная выучен-
ная беспомощность — это уже устойчивая 
мотивационная характеристика субъекта, 
которая формируется в процессе развития 
под воздействием взаимодействий с другими 
людьми. Этот вид выученной беспомощности 
проявляется в тревожности, возбудимости, 
замкнутости, зависимости от окружающих [4].

По мнению М. Селигмана, полностью 
синдром выученной беспомощности форми-
руется к восьми годам, и суть его состоит в 
том, что человек не верит в результативность 
своих действий. Автор отмечает 3 источника 
формирования этого синдрома:

1) опыт переживания отрицательных 
(негативных) событий, то есть отсутствие в 
детстве возможности держать под контро-
лем события своей жизни. При этом негатив, 
пережитый из-за одной ситуации, может с 
легкостью отразиться на другой, даже если 
есть возможность выхода. Примерами таких 
событий могут быть: развод родителей, дет-
ские обиды из-за ссор с родителями, потеря 
близкого человека или животного и др.;

2) значительное ограничение автономно-
сти (самостоятельности) в детском возрасте, 
готовность родителей делать все за ребенка;

3) опыт наблюдения за беспомощными 
людьми (например, телепередачи о безза-
щитных жертвах).

Вместе с тем современные исследования 
доказывают, что выученная беспомощность 
формируется не только в дошкольном воз-
расте, но и в более позднем возрасте и даже 
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у взрослых. Ей способствует высокий уровень 
мотивации к избеганию различных неудач, а 
также контроль за действием по типу ориен-
тации на состояние. Исследования, проведен-
ные на сотрудниках, показали, что выученная 
беспомощность может сформироваться, если 
стиль руководства ими является авторитар-
ным [10].

Устойчивость синдрома выученной беспо-
мощности доказана в трудах различных авто-
ров [4; 5]. При этом они утверждают, что этот 
синдром остается на всю жизнь.

Выученная беспомощность проявляется в 
трех сферах: 1) мотивационной, 2) когнитив-
ной и 3) эмоциональной. В мотивационной — 
это неспособность каким-либо образом 
повлиять на событие; в когнитивной — это 
неумение обучаться способам, которые в по-
хожих ситуациях могут быть эффективными; 
в эмоциональной — это подавленное состоя-
ние, депрессия из-за неудачных последствий.

Разные формы поведения при выученной 
беспомощности включаются неосознанно, 
без выбора стратегии и тактики поведения. 
Все эти формы поведения могут сменять друг 
друга по мере окончания ресурсов. Состояние 
выученной беспомощности является предпо-
сылкой возникновения зависимостей, психо-
соматических заболеваний и стрессов.

В связи с этим становится актуальным 
вопрос о факторах, способствующих форми-
рованию выученной беспомощности у детей, 
влиянии семьи и школы на возникновение 
данного синдрома.

Большая часть исследователей сходятся 
во мнении о том, что огромная роль в форми-
ровании выученной беспомощности принадле-
жит семье, ее типу воспитания. Дети, у кото-
рых родители имели похожий синдром, и дети, 
родители которых были «освобождены» от 
него, воспитывались совершенно по-разному. 
Причем у родителей, которые были подверже-
ны выученной беспомощности, наблюдается 
неустойчивый стиль воспитания [5].

Наиболее тяжелые последствия для пол-
ноценного психологического развития насту-
пают, если беспомощность человека поощ-
ряется со стороны и социально одобряется. 
Закрепление позиции «Я — беспомощный» 

формируется в образовательных учрежде-
ниях, а также в домашних условиях, если 
ребенок претерпевает неправильный стиль 
воспитания. Но именно в школьных условиях, 
где наблюдается расширение поля социаль-
ных контактов, наиболее сильно проявляется 
тенденция к обобщению (генерализации) по 
принципу: если я беспомощен в этой ситуа-
ции, то я беспомощен всегда и везде [18].

Исследователи выделяют 2 группы причин, 
способствующих формированию выученной 
беспомощности. Объективные причины: вы-
ученная беспомощность формируется после 
негативного воздействия, избежать которого 
не удается. В экспериментах на животных для 
этих целей используется электрический ток, а 
людям представляется серия нерешаемых за-
дач, либо в процесс их деятельности вводятся 
неустранимые помехи. Субъективные причи-
ны: выученная беспомощность чаще возника-
ет у лиц, склонных к позиции Жертвы. За ним 
обычно стоят четыре причины проблемного 
поведения: 1) демонстрация беспомощности; 
2) борьба за власть; 3) месть; 4) привлечение 
внимания [2; 4; 10 и др.].

Особо необходимо отметить, что для де-
тей с выученной беспомощностью характерен 
высокий уровень мотивации к избеганию не-
удач. Пассивным детям усилия кажутся бес-
полезными для продолжения выполнения це-
левого задания, и поэтому они отказываются 
от попыток продолжать целенаправленное 
поведение. Такие дети считают, что все об-
речено на провал и все их деяния в конечном 
итоге ведут к неудаче. В результате они по-
стоянно откладывают все для них трудное на 
потом (как следствие — прокрастинация); с 
радостью решают только задачи, которые не 
требуют особых усилий и с готовностью при-
нимают низкий результат своей деятельно-
сти, не отвечающий социальным ожиданиям 
(как следствие — маргинальное сознание).

Таким образом:
— причины, влияющие на формирова-

ние выученной беспомощности, могут быть: 
объективными — многократное повторение 
негативных действий по отношению к учаще-
муся; субъективными — соблюдение позиции 
Жертвы;



9696

Митина Л.М., Митин Г.В. Психологический анализ проблемы маргинализма, прокрастинации,
выученной беспомощности как барьеров личностно-профессионального развития человека
Психологическая наука и образование. 2020. Т. 25. № 3

— важнейший фактор формирования вы-
ученной беспомощности — это отношение ро-
дителей к своим детям, их стиль воспитания;

— выученная беспомощность формиру-
ется и закрепляется в процессе длительных 
неудач в период школьного и вузовского об-
учения, чему способствует жестко-ролевой, 
авторитарный стиль руководства педагога;

— беспомощность учащихся проявляется 
в замкнутости, тревожности, возбудимости, 
зависимости от окружающих;

— личностная беспомощность является 
предпосылкой возникновения зависимостей, 
психосоматических заболеваний, стрессов;

— следствием выученной беспомощности 
учащегося является формирование в дальней-
шем маргинального сознания и прокрастинации, 
приверженность модели адаптивного функцио-

нирования, характеризующейся ранней личност-
но-профессиональной стагнацией, профессио-
нальными деформациями и девиациями [20; 41].

Результаты психологического анализа об-
условливают необходимость проектирования 
такой воспитательной и образовательной 
среды, в условиях которой учащийся будет 
получать опыт самостоятельной деятельно-
сти, проявления активной позиции в поиске и 
обретении смыслов собственной жизни и про-
фессии, преодоления проявлений выученной 
беспомощности, маргинализма, прокрасти-
нации. Это даст возможность в дальнейшем 
осуществлять непрерывный процесс само-
проектирования личности и последовательно 
переходить с одной стадии психологической 
перестройки личности на другую: самоопре-
деление, самовыражение, самореализацию.
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В фокусе внимания авторов находится социально-психологический анализ 
влияния технологий на человека, на его социальный опыт. Утверждается, 
что среди последствий проникновения социальных медиа в повседневную 
жизнь индивида находятся трансформация и упрощение процесса ком-
муникации, преобразование властных отношений и норм, сопряженных с 
этим процессом. Участники общения имеют разнообразные возможности 
для поддержания анонимности (с вытекающими психологическими по-
следствиями). Они обладают степенями свободы для конструирования и 
модифицирования идентичности, прерывания и прекращения общения в 
любой момент. Анализ литературы позволяет говорить о негативной сто-
роне использования Интернета и социальных сетей, свидетельствует о яв-
лениях антинормативного спектра. Поиск причин агрессивного поведения 
онлайн и попытки прогнозировать поведение в реальном мире на основе 
наблюдения за действиями в Сети базируются в значительной степени на 
индивидуальных конструктах. Палитра этих объяснительных конструктов 
значительна, однако исследования носят дескриптивный характер. В ра-
боте представлен анализ потенциала социально-психологического знания 
(социально-когнитивная теория, теория социальных представлений и тео-
рия деиндивидуализации) для ответа на вопрос о соотношении поведения 
в сети Интернет и в реальности, обсуждаются механизмы социального по-
ведения. Делается вывод об объяснительном потенциале теории социаль-
ных представлений, намечается перспектива дальнейшего исследования 
проблемы антинормативного поведения. Акцентируется внимание на пер-
спективности использования теории социальных представлений для раз-
работки профилактических программ, направленных на представителей 
подростково-молодежной среды.

Ключевые слова: социально-когнитивная теория, теория социальных 
представлений, теория деиндивидуализации, теория социальной идентич-
ности, эффузия, поведение онлайн и офлайн, антинормативное поведе-
ние, кибербуллинг, социальные медиа, злоупотребление интернет-техно-
логиями.
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The paper focuses on a social psychological analysis of the effects of new tech-
nologies on the individual and his/her social experience. Among the impacts of 
social media on everyday life are the transformation and simplification of com-
munication process, as well as the transformation of power relations and norms 
associated with this process. Participants of communication process have vari-
ous opportunities to maintain anonymity, to construct and modify identities, and 
to interrupt and or even to terminate communication process at any time. The lit-
erature review reveals the negative side of the Internet use and demonstrates an-
tinormative phenomena. The explanations of aggressive online behaviour, as well 
as the attempts to predict offline behaviour from online observations, are based 
on a wide range of interindividual constructs. However, these studies are mostly 
descriptive. The paper highlights the potential of social psychological knowledge 
(social cognitive theory, social representations theory and deindividuation theory) 
to answer the question about the relationship of online and offline behaviour. The 
theory of social representations may also be of much use in creating prevention 
programmes for adolescents and young people.
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Психологические последствия 
«банализации» интернет-технологий

В современном мире Интернет настолько 
встраивается в повседневную жизнь чело-
века, трансформируя его картину мира, что 
у индивида возникает ощущение, будто бы 
он является важным участником различных 
глобальных процессов [9; 51]. Интернет, несо-
мненно, открыл перед человеком такие воз-
можности, которых у него не было ранее [10].

В современном мире происходит транс-
формация традиционных институтов социа-
лизации, в значительной степени это касает-
ся семьи и школы. Снижение их влияния на 
индивида восполняется ростом воздействия 
средств массовой коммуникации (СМК) [12], 
ключевая роль принадлежит Интернету. Из 
трех социальных функций СМК — информа-
ционной, образовательной и развлекательной 
[3] — именно последняя является ведущей, 
особенно в подростково-молодежной среде, 
представители которой образуют субъекта 
образовательного процесса.

Цель настоящей работы заключается в 
социально-психологическом анализе влияния 
интернет-технологий на человека, на его со-
циальный опыт.

45% населения земного шара являются 
пользователями социальных сетей, в РФ — 
57,75 млн человек (40% населения страны) 
используют социальные сети. В среднем 
пользователи Интернета проводят в сети 6 
часов 29 минут ежедневно, социальным се-
тям отдается в среднем 2 часа 16 минут [23]. 
Какую именно активность человек заменил 
Интернетом в своей повседневной жизни? 
Беглый взгляд позволяет заметить: на на-
учных конференциях, заседаниях, лекциях и 
семинарах, в общественном транспорте, пе-
редвигаясь по улице, управляя автомобилем 
и пр., верные пользователи Всемирной сети 
неотступно отслеживают события, знакомят-
ся с новостями, оставляют комментарии в со-
циальных сетях, играют онлайн.

Цифры, полученные в опросе дискуссион-
ны, ибо пользователи Сети едва ли точны в 
своих оценках по ряду причин. Во-первых, по-
груженность в деятельность онлайн искажает 
восприятие и оценку времени, проведенного 

в Сети. Экспериментальные факты демон-
стрируют, что ресурсы внимания, которыми 
располагает человек в тот или иной момент, 
определяются особенностями его когнитив-
ной деятельности. Решая задачи, требующие 
абстрактной мыслительной деятельности, ин-
дивид располагает большими ресурсами вни-
мания, чем в случае конкретной деятельно-
сти; как следствие, время в этих двух случаях 
воспринимается по-разному: в первом случае 
оно переживается как более продолжитель-
ное, во втором — как более короткое. Пре-
бывание в Интернете соответствует первому 
типу когнитивной активности, пребывание 
в социальных сетях — второму. Во-вторых, 
если обратиться к критериям интернет-зави-
симости или проблемного использования Ин-
тернета, предложенным К. Янг, по аналогии с 
признаками патологической игры в азартные 
игры, то наличие пяти признаков уже говорит 
о зависимом интернет—поведении, которое 
характеризуется: 1) озабоченностью Интер-
нетом; 2) потребностью в увеличении време-
ни пребывания в Интернете для получения 
удовлетворения; 3) повторяющимися усили-
ями для уменьшения времени пребывания 
в Интернете; 4) раздражительностью; 5)  де-
прессией; 6) лабильностью настроения при 
ограничении Интернета; 7) более продолжи-
тельным пребыванием в Интернете, чем это 
ожидается; 8) тем, что работа и отношения 
оказываются под угрозой, вызванной исполь-
зованием Интернета; 9) обманом окружаю-
щих относительно длительности пребывания 
в Интернете; 10) использованием Интернета 
для улучшения настроения [54]. Очевидно, 
что самооценочные суждения о времени, про-
веденном в Интернете, не являются точными.

Итак, растет количество пользователей 
Интернета и социальных сетей, наиболее ак-
тивной группой оказываются представители 
подростково-молодежной среды, ежегодно 
снижается возраст дебюта использования 
Интернета, возраст, в котором пользовате-
ли самостоятельно выходят в Интернет и 
определяют потребляемый контент [31]. Тех-
нические устройства индивидуализировали 
Интернет, сделали его мобильным [31]. По ре-
зультатам последних замеров, проведенных в 
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европейских странах (в том числе и в России), 
за десятилетие значительно выросло число 
пользователей смартфонов; время, которое 
счастливые обладатели новых технологий 
проводят в Сети, увеличилось, удвоившись в 
некоторых странах [48].

Экспоненциальный рост показателей ис-
пользования социальных сетей [23; 40; 41] от-
разился на специфике межличностного обще-
ния, оно в значительной степени перенеслось 
из реального мира в виртуальный [32]. А. Кен-
де отмечает: «Социальные медиа (и сопут-
ствующие технологии) представляют собой, 
вероятно, самый большой переворот в том, 
как люди взаимодействуют и взаимодейству-
ют друг с другом со времен Уильяма Джейм-
са» [27, p. 277]. К последствиям этого перево-
рота относится серьезная трансформация са-
мого процесса коммуникации, сопряженных 
с ним властных отношений, с расширением 
прав и возможностей участников коммуника-
ции [34], норм коммуникации. Среди других 
качественных изменений процесса общения в 
Сети по сравнению с реальной ситуацией — 
его упрощение. Участники общения теперь 
имеют значительную степень свободы для 
поддержания анонимности (с вытекающими 
психологическими последствиями и особен-
ностями взаимодействия); участники имеют 
возможность сконструировать идентичность, 
изменить ее, прервать или прекратить обще-
ние в любой момент [4; 5; 6; 11]. На уровне 
самого субъекта происходят изменения; как 
отмечает А.Ш. Тхостов, говоря о трансформа-
ции ВПФ в эпоху информационного общества 
[10], различаются последствия злоупотре-
бления информационными технологиями: не-
специфические и специфические. В  первом 
случае базовый дефект являет собой дефи-
цит усилия — дефицит произвольной регу-
ляции. Вторичные нарушения связываются 
с трудностями инициации и планирования 
деятельности, с нарушением контроля, с ин-
фантилизацией. Во втором случае базовым 
дефектом является изоляция ВПФ и нару-
шение их иерархического строения. В этом 
случае вторичные нарушения связываются 
с «клиповым мышлением», растворением 
границ, трудностями принятия обязательств, 

ответственности, субординации, а также с 
диффузией идентичности [10]. Не имея здесь 
достаточного формата для обсуждения этого 
вопроса, озадачимся, однако, тем, что есть 
злоупотребление. Почти 6,5 часов в день в 
среднем, добровольно отданные Интернету, 
являются ли показателем оного?

Анализ значительного количества работ 
свидетельствует о негативной стороне ис-
пользования Интернета и социальных сетей, 
в частности, указывает на возникновение фе-
номенов антинормативного спектра [4; 5; 6; 8; 
10; 20; 26; 28; 30; 41; 42; 43; 50; 52; 53].В под-
ростково-молодежной среде социальные сети 
превратились в средство совершения актов 
насилия, направленных как на сверстников, 
(кибербуллинг), так и на самого себя (кибер-
самоубийство) [32].

Один пример: буллинг в реальной и вир-
туальной ситуациях. Кибербуллинг включает 
распространение угрожающих сообщений, 
слухов, раскрытие персональной информа-
ции или демонстрацию изображений щекот-
ливого содержания, исключение из общения 
[52]. Несмотря на совпадение проявлений 
и последствий (снижение академической 
успеваемости, депрессия, снижение само-
оценки, суицидальные мысли [49]) этого яв-
ления в реальной жизни и в сети Интернет, 
в случае кибербуллинга отсутствие физиче-
ской составляющей компенсируется иными 
способами воздействия, будь то тексты или 
изображения, которые в Интернете остаются 
постоянно и доступны широкой аудитории. 
Зачинщик кибербуллинга может использо-
вать анонимность коммуникации, жертва 
же имеет ограниченную степень свободы 
для защиты [52].  Эмпирические факты по-
зволяют говорить о связи поведения в Сети 
и в реальности на основе того, что 60% под-
ростков, вовлеченных в буллинг, продолжают 
свои действия в Сети в виде кибербуллинга. 
Это справедливо для ситуаций, в которых ин-
тернет-пространство является продолжением 
реального взаимодействия [33]. С другой сто-
роны, более продолжительное пребывание в 
Интернете коррелирует с вовлеченностью в 
буллинг и кибербуллинг [29]. И если в отноше-
нии кибербуллинга можно выдвинуть простое 
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объяснение: чем больше человек пребывает в 
Интернете, тем больше у него шансов расши-
рить палитру действий онлайн, — то связь во-
влеченности в буллинг с более продолжитель-
ным пребыванием в Интернет-пространстве 
потенциально указывает на существование 
другого механизма, объясняющего этот факт, 
а специфика причинно-следственных связей 
требует отдельного анализа. Необходимость 
поиска ответа на вопрос о том, как действия 
в интернет-пространстве соотносятся с пове-
дением в реальной жизни, очевиден. К тому 
же явление агрессивного поведения в Сети, 
несмотря на значительное количество иссле-
дований [например: 20; 33; 52], по-прежнему 
остается не очень ясным. Исследования, на-
сколько позволяет судить анализ, предприня-
тый К. Рост с коллегами [47], дескриптивны, 
что указывает на необходимость иного под-
хода, чем апелляция к интраиндивидуальным 
конструктам, среди которых: отсутствие эм-
патии, недостаточные социальные навыки, 
нарциссизм, поиск новых ощущений, трудно-
сти с эмоциональной регуляцией или явления 
психологического спектра: одиночество, де-
прессия и тревога.

Использование Интернета влияет на субъ-
екта общения, качественно меняя сам процесс. 
Тогда возникает вопрос: дает ли все сказанное 
выше основание утверждать, что с возникно-
вением Интернета и его широким использо-
ванием взаимодействие в реальной жизни 
тоже претерпевает изменения, или все же из-
менения происходят с общением в Интернете 
по сравнению с реальностью, не затрагивая 
последней. Если опираться на идеи А.Ш. Тхо-
стова, то представляется возможным говорить 
об изменениях, происходящих с индивидом в 
цифровую эпоху, с тем, как он думает, чувству-
ет и действует — со всеми вытекающими по-
следствиями [4; 5; 6; 10; 11]. Однако обратимся 
к рассмотрению исследований для ответа на 
этот вопрос, ибо во внимание нужно прини-
мать тот факт, что действия в Интернете — это 
социальная практика, социальное взаимодей-
ствие, которые необходимо рассматривать 
в связи с такими конструктами, как группа, 
групповые нормы, социальная идентичность, 
социальное влияние.

Апелляция к «темной триаде» (макиавел-
лизм, неклинический нарциссизм, неклини-
ческая психопатия; предлагается говорить о 
«темной тетраде»: четвертый элемент — не-
клинический садизм [36]) широко использу-
ется, более или менее успешно для прогноза 
поведения, которое находится на периферии 
того, что считается социально приемлемым, 
т.  е. речь идет о вовлеченности в буллинг, 
агрессивном поведении, совершении актов 
насилия в реальном и виртуальном взаимо-
действии [17; 36]. Подчеркнем, что, опираясь 
на эту теоретическую рамку, возможно объ-
яснить интраиндивидуальными конструктами 
агрессию в Сети, артикулировать асоциаль-
ное поведение в Сети с оным в реальном 
мире для тех, у кого показатели «темной 
триады» выражены в значительной мере, т. е. 
схема применима только для незначительной 
части пользователей Интернета. Явление же 
агрессии онлайн гораздо шире. Едва ли ин-
дивидуальные различия позволяют объяснить 
социальное поведение, групповое взаимо-
действие, с которым мы имеем дело в сети 
Интернет. Очевидна необходимость социаль-
но-психологического знания.

Поведение в сети Интернет и в реальной 
жизни: в поисках объяснительной схемы

Социально-когнитивная теория направ-
лена на предсказание поведения индивида, 
на определение способов модификации по-
ведения, ибо оно не изменяется под действи-
ем только одного желания [14; 15; 16]. Среди 
ключевых понятий теории — реципрокный 
детерминизм, т. е. функционирование чело-
века определяется действием трех типов вза-
имозависимых факторов: 1) когнитивных, аф-
фективных, биологических, 2) поведенческих, 
3) связанных с окружением. Вклад каждого из 
них варьирует. Человек осваивает новое по-
ведение посредством моделирования; наблю-
дая других, он понимает то, как реализуется 
новое поведение, затем эта символическая 
конструкция направляет его собственное дей-
ствие [14]. Используя символ, человек осмыс-
ляет опыт, придает ему форму, приближает к 
себе, у него открывается возможность анали-
зировать последствия поведения без его не-
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посредственного выполнения. Поведение че-
ловека в значительной степени регулируется 
его умением обдумывать действие заранее. 
Отсюда в теории предлагается различать ряд 
ожиданий, на которые люди ориентируются, 
предпринимая (не предпринимая) те или иные 
действия.

Различают два типа ожиданий: восприни-
маемая самоэффективность и ожидания от 
результата. Самоэффективность — суждение 
индивида в отношении его умения органи-
зовать и выполнить действия. То, что люди 
думают, в чем убеждены, что чувствуют, ока-
зывает влияние на то, как они себя ведут [14; 
16]. Операционально воспринимаемая само-
эффективность рассматривается как уверен-
ность человека в том, что он сможет выпол-
нить намеченное поведение. Этот конструкт 
является более точным способом предсказа-
ния поведения, чем его умения. Чем сильнее 
воспринимаемая самоэффективность, тем 
сильнее поддержка целей, на достижение 
которых направлены усилия индивида, тем 
больше усилий будет прикладывать он для 
выполнения того или иного действия. Ожи-
дания в отношении результата — суждение о 
том, что исполнение поведения в результате 
приведет к определенному результату. Потен-
циал этой теории в том, чтобы продемонстри-
ровать обучение поведению через процессы 
моделирования.

Вслед за Э. Аронсоном можно сделать ряд 
выводов, относительно последствий наблю-
дения насилия и агрессии на примере телеви-
дения [2]: 1) в результате наблюдения насилия 
у зрителей снижается запрет на совершение 
агрессивных и жестоких действий; 2) наблю-
дение жестоких действий, совершаемы героя-
ми на экране, дает зрителям образец для под-
ражания; 3) у зрителей возникает ощущение 
того, что гнев выразить легче, а это повышает 
вероятность агрессивного действия; 4) на-
блюдение за многочисленными агрессивны-
ми, жестокими действиями ведет к тому, что 
снижается сочувствие к жертве, увиденные 
действия не воспринимаются как ужасные, в 
результате зрителям теперь легче совершать 
агрессивные действия. По сути, речь идет о 
«нормализации насилия», когда этот способ 

поведения не вызывает негативной эмоци-
ональной реакции, становится приемлемой 
стратегией действия; соответственно, порог 
чувствительности к насилию возрастает. По-
добное происходит и в случае наблюдения за 
жестокими действиями в Интернете. Опира-
ясь на идеи социально-когнитивной теории 
для ответа на вопрос о соотношении онлайн-
офлайн поведения, можно предполагать, что 
наблюдение за насилием, антинормативным, 
асоциальным поведением, которое остается 
без наказания, позволит субъекту смодели-
ровать поведение, сконструировать самоэф-
фективность и действовать сходным образом 
в реальной жизни. Интернет-пространство 
оказывается площадкой для моделирования 
поведения, которое затем может выполняться 
в реальном мире.

Другой теоретической традицией, позво-
ляющей понять то, что происходит с индиви-
дом в эпоху глобализации, проанализировать 
последствия проникновения Интернета в по-
вседневную жизнь, пролить свет на соотноше-
ние поведения в виртуальном мире и в реаль-
ности, является теория социальных представ-
лений [37; 38]. Социальные представления 
(СП) — система ценностей, идей, практик; бу-
дучи социально выработанными и социально 
разделенными, они имеют структуру и обла-
дают определенной социальной полезностью, 
необходимы индивидам в их повседневной 
жизни. СП позволяют индивидам ориентиро-
ваться в материальном и социальном мирах, 
создавая последний. Члены группы получают 
возможность выстраивать коммуникацию, 
обладая сходными кодами для называния и 
классификации различных аспектов окружа-
ющего мира [37]. Другими словами, функции 
СП таковы: 1) трансформация чего-то неиз-
вестного, пугающего, зловещего в известное; 
2) облегчение коммуникации за счет обеспе-
чения участникам определенных кодов, выра-
ботанных в многочисленных диалогах; 3) ори-
ентация социального поведения и оправдание 
социальных отношений; 4) конструирование и 
поддержание социальной идентичности [13; 
18; 21; 38]. Существование СП указывает на 
существование группы, которая его порожда-
ет и разделяет, члены которой используют их 
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в своей повседневной жизни. СП, будучи со-
циально выработанными и разделенными, по-
рождаются в многочисленных коммуникациях 
и обсуждениях. Различается ряд уровней ком-
муникаций [35]: 1) межличностной уровень 
(коммуникация среди людей, обладающих 
высокой социальной близостью (члены се-
мьи, друзья, коллеги). Неформальная комму-
никация, происходящая в реальном времени, 
характеризуется особенностями, присущими 
межличностному общению. Здесь происходит 
социальная валидизация выводов, категори-
зации и атрибуции. Предполагаются большая 
вовлеченность индивидов, консенсус, ибо со-
беседники намерены поддерживать сложив-
шиеся социальные контакты); 2) уровень пу-
бличных дебатов (межличностная коммуни-
кация осуществляется в присутствии других, 
которые не принимают непосредственного 
участия в процессе обсуждения. Участники 
стремятся высказывать мнение, аргумен-
тировать позицию, предполагается не кон-
сенсус, а столкновение мнений); 3) уровень 
СМК (реципиенты сталкиваются с большим 
количеством разнообразной, противоречивой 
информации, которая не принимается полно-
стью как истинная, но и не рассматривается 
как ложная. Возникает феномен «снежного 
кома»: чем больше люди говорят о чем-либо, 
тем более важным оно становится, — еще 
больше об этом говорим); 4) уровень куль-
турной коммуникации (литературная, теа-
тральная, кинематографическая продукция).

В рамках теории СП различают системы 
массовой коммуникации [38]: распростране-
ние (широкая передача информации, опира-
ющаяся на дистанциированный, интеллекту-
альный стиль), воспроизведение (информи-
рование групп, имеющих сходные взгляды 
о некотором явлении, здесь используются 
указания на нормы и ценности, разделяемые 
в группе), пропаганда (способ усиления иден-
тичности, побуждения к действию).

Рассматривая ситуацию возникновения 
и широкого распространения новых техно-
логий, в частности Интернета, С. Московиси 
отмечает, что социальные сети и виртуальная 
реальность — это «магистрали» информации, 
но по ним передаются СП, обладающие опре-

деленной логикой; С. Московиси обозначает 
их как киберпредставления [39; 46]. В пер-
спективе — необходимость исследовать но-
вые явления, а именно: «как здравый смысл, 
языковой обмен и группы формируются в ки-
бер-коммуникации» [39, p.19]. Развитие этой 
идеи последователями Московиси позволило 
описать новую систему коммуникации — эф-
фузию [19]: участники коммуникации облада-
ют эквивалентными статусами, их позиции 
власти в процессе коммуникации взаимоза-
меняемы, асимметрия статуса, характерная 
для всех остальных систем, отсутствует. Це-
ли, которые преследуются, а также аудитория, 
к которой обращается коммуникатор в случае 
эффузии, отличаются от оных в классических 
системах, описанных С. Московиси. Предпо-
лагается не только обмен информацией, но и 
впечатлениями, оценками, чувствами и эмо-
циями. Как отмечает Ф. Бушини, представля-
ется возможным проводить аналогии между 
этой системой коммуникации и слухами, ибо 
в обоих случаях информация передается от 
коммуникатора к реципиенту, каждый из них 
взаимозаменяем и обладает равным стату-
сом [19]. Эта система коммуникации подраз-
умевает не только ориентацию на других, но 
и активное вовлечение в коммуникацию ее 
участников, что объясняет трансформации 
общения в сети Интернет, о которых мы го-
ворили выше. Таким образом, теория СП 
является средством анализа социального 
поведения, дает ключ к пониманию того, как 
массовая коммуникация связана с СП, кото-
рые, в свою очередь, регулируют социальное 
поведение и социальные отношения.

Анализ поведения через призму этих двух 
теорий скорее позволяет говорить о том, что 
обе теории дают объяснение поведению, ин-
тегрируя факт распространения и широкого 
использования Интернета. Антинормативное 
поведение в одном случае моделируется, Ин-
тернет выступает той самой ареной для этого 
поведения. В другом случае антинормативное 
поведение объясняется тем, что в коммуника-
циях на различных уровнях, в том числе по-
средством социальных сетей, формируется 
СП, регулирующее поведение и оправдываю-
щее социальные отношения.
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Третья теоретическая традиция — теории 
деиндивидуализации. Деиндивидуализа-
ция — широко изучаемый эффект, происходя-
щий в группах [44], восходит к первым истори-
ческим формам социально-психологического 
знания, предложенным в рамках психологии 
масс [1]. Так, Г. Лебон настаивает на том, 
что деиндивидуализация происходит только 
при определенных условиях, «… собрание 
людей имеет совершенно новые черты, отли-
чающиеся от тех, которые характеризуют от-
дельных индивидов, входящих в состав этого 
собрания» [7, с. 156]. Собрание индивидов, 
образующих толпу, трансформируется в так 
называемую коллективную душу, которая об-
ладает определенными чертами, хотя и вре-
менно. В толпе исчезает сознательная лич-
ность, чувства и идеи отдельных индивидов 
принимают одно направление. Анонимность, 
внушаемость и заражение трансформируют 
собрание индивидов в толпу, действующую 
по «закону духовного единства толпы» [7, 
с. 157], когда коллективный разум доминирует 
над индивидуальным. Человек, погруженный 
в толпу, утрачивает самоконтроль, интеллек-
туальные способности, превращается в «без-
мозглую марионетку, способную нарушать 
персональные и социальные нормы» [44, 
p. 239]. По сути, понимание трансформаций, 
происходящих с индивидами, когда они попа-
дают в интернет-пространство, возвращают 
нас к идеям Лебона.

Феномен деиндивидуализации полу-
чил экспериментальную проверку в работах 
Л. Фестингера в 50-е гг. ХХ в. [22]. Деиндиви-
дуализация, с точки зрения Л. Фестингера, — 
это состояние, возникающее, когда человек 
«погружен в группу»; в результате этого ин-
дивиды не рассматриваются как индивиды и 
не рассматривают других как индивидов, т. е. 
снижаются самоконтроль и самоограничения, 
человек утрачивает свою индивидуальность. 
В результате человек позволяет себе поведе-
ние, которое обычно сдерживается [22].

Представители классических и современ-
ных вариантов теории деиндивидуализации 
спорят о механизмах явления, описанного 
Г. Лебоном [44]. Метааналитическое ис-
следование, предпринятое Т. Постмесом и 

Р.  Спирсом, проливает свет на предикторы 
антинормативного поведения. Если изна-
чально предполагалось, что оно вызывается 
анонимностью, многочисленностью группы, 
снижением самосознания, то метаанализ не 
выявил этого. Антинормативное поведение 
связывается с нарушением общих социаль-
ных норм, как результатом деиндивидуализа-
ции [44]. Исследователи заметили, что деин-
дивидуализирующие факторы (анонимность, 
многочисленность группы, снижение самосо-
знания) усиливают следование ситуативным 
нормам, по аналогии с тем, как это показал 
С. Рейчер при анализе коллективного поведе-
ния [24; 44]: толпа подчиняется определенным 
ограничениям и правилам, нежели действует 
иррационально. То, что наблюдателем из-
вне воспринимается как антинормативное 
и бессмысленное, с точки зрения толпы, со-
ответствует нормам, однако не общим, а си-
туативным [24; 44]. По сути, это возвращает 
нас к работам М. Шерифа [45] — ситуация 
неопределенности способствует выработке 
норм, а именно: вырабатывается общее по-
нимание того, что допустимо и ожидаемо, а 
что таковым не является. По идее Шерифа, 
это требуется для ориентации и стабилиза-
ции поведения [45]. Именно это и объясняет 
то, что происходит в Интернет-коммуникации. 
В ситуации неопределенности, которая харак-
теризует общение в Интернете, пользователи 
ориентируются на ситуативные нормы.

Т. Постмес и Р. Спирс предлагают объяс-
нение результатов метаанализа в рамках под-
хода социальной идентичности [24; 44]. Для 
Г. Тэшфела социальная идентичность — это 
«… знание индивидом своей принадлежности 
к определенным социальным группам вместе 
с некоторой эмоциональной и ценностной 
значимостью для него принадлежности к этой 
группе» [цит. по: 24, р. 15], это интернализи-
рованная групповая принадлежность, кото-
рую индивид использует для ответа на вопрос 
«кто мы такие?» в том или ином контексте. 
Именно благодаря социальной идентичности, 
этому когнитивному механизму, возможно 
групповое поведение [24]. Этот тип идентич-
ности отличается от персональной идентич-
ности (интернализированного чувства инди-
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видуальности) [24]. С точки зрения теории 
социальной идентичности, человек принад-
лежит к разными группам, имеет различные 
социальные и персональные идентичности, 
существует своего рода варьирование в от-
ношении важности идентичностей, однако 
социальный контекст актуализирует только 
одну релевантную социальную идентичность, 
через призму которой индивид будет воспри-
нимать других и действовать [25]. Новые тех-
нологии открывают перед индивидом широ-
кие возможности управлять своей идентично-
стью, конструировать ее, представлять ее так, 
как он желает [49]. Очевидно, что в реальной 
жизни это гораздо сложнее осуществить.

В ситуации деиндивидуализации человек 
не утрачивает персональной идентичности, 
социальная идентичность оказывается реле-
вантной, преобладает по сравнению с персо-
нальной идентичностью. Отсюда человек в 
состоянии деиндивидуализации уделяет пре-
имущественное внимание именно групповым, 
ситуативным нормам, а не общим социаль-
ным, он реагирует в соответствии с нормами, 
диктуемыми непосредственным социальным 
контекстом, общие социальные нормы не 
действуют [41].

Обращение к деиндивидуализации как 
механизму объяснения того, что происходит 
в интернет-коммуникации, ставит под сомне-
ние возможность прогнозирования поведения 
человека в реальности на основе наблюдений 
за его действиями в виртуальном простран-
стве. Результаты исследований, в которых 
словесная война, разгорающаяся на просто-
рах интернет-пространства, обман в онлайн 
играх, объясняются с точки зрения модели 
социальной идентичности, приложимой к эф-
фектам деиндивидуализации [20; 28; 33; 44]. 
Состояние деиндивидуализации изменяет 
поведение человека, не позволяя прогнози-
ровать его действия в реальном мире.

Выводы. В современную эпоху интернет-
технологии настолько встраиваются в картину 
мира человека, что у него возникает ощуще-
ние, будто бы он является важным участни-
ком глобальных процессов. Наиболее активно 
сеть Интернет и социальные медиа использу-
ются в подростково-молодежной среде [31].

Среди последствий проникновения соци-
альных медиа в повседневную жизнь пред-
ставляется возможным различать трансфор-
мацию и упрощение процесса коммуникации, 
изменение властных отношений и норм ком-
муникации. Участники общения теперь имеют 
разнообразные возможности для поддержа-
ния анонимности (с вытекающими психоло-
гическими последствиями). Они обладают 
степенями свободы для конструирования и 
модификации идентичности, прерывания или 
полного прекращения общения в любой мо-
мент [4; 5; 6]. Злоупотребление интернет-тех-
нологиями оборачивается рядом изменений 
самого субъекта взаимодействия, среди кото-
рых — дефицит усилия, ведущий к дефициту 
произвольной регуляции. Как следствие воз-
никают нарушения, связанные с трудностями 
инициации и планирования деятельности, с 
реализацией функции контроля, с инфантили-
зацией. Кроме того, изоляция ВПФ и наруше-
ние их иерархического строения связывается 
с «клиповым мышлением», растворением 
границ, трудностями принятия обязательств, 
ответственности, субординации, а также с 
диффузией идентичности [10].

Анализ исследований свидетельствует 
о негативной стороне использования Ин-
тернета и социальных сетей, указывает на 
возникающие феномены и явления анти-
нормативного спектра [4;5; 6; 8; 10; 20; 26; 
28; 30; 41; 42; 43; 50; 52; 53]. Поиск причин 
агрессивного поведения онлайн и попытки 
прогнозировать поведение в реальном ми-
ре на основе наблюдения за действиями в 
Сети базируются в значительной степени на 
интраиндивидуальных конструктах. Палитра 
оных значительна, а сами исследования но-
сят дескриптивный характер; зачастую это 
серии эмпирических фактов, которые нуж-
даюся в дальнейшем теоретическом осмыс-
лении. Отсюда следуют два важных вывода: 
во-первых, требуется теоретическая модель, 
которая позволила бы объяснить механизмы 
поведения и дать основания для прогноза 
соотношения поведения в Сети с действия-
ми в реальности. Во-вторых, необходимая 
теоретическая рамка должна обладать объ-
яснительным потенциалом, приложимым к 
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проблеме социального поведения, группово-
го взаимодействия; именно такими являются 
действия в сети Интернет, т. е. речь идет о 
социально-психологическом знании.

Предпринятый анализ социально-психо-
логических теорий (социально-когнитивной 
теории, теории СП и теории деиндивидуали-
зиации с апелляцией к теории социальной 
идентичности) позволил выявить механиз-
мы, объясняющие социальное поведение 
индивида, а также ответить на вопрос, как 
соотносится поведение в сети Интернет с по-
ведением в реальном мире. Социально-ког-
нитивная теория говорит в пользу того, что 
антинормативное поведение моделируется, 
Интернет выступает той самой ареной для 
этого поведения, что облегчает исполнение 
его в реальной жизни. С позиции теории СП, 
антинормативное поведение может быть объ-
яснено тем, что в коммуникациях, осущест-
вляемых на различных уровнях, в том числе 
посредством социальных сетей, формируется 
СП, регулирующее поведение и оправды-
вающее социальные отношения. Наконец, с 
позиции теории деиндивидуализации, анти-
нормативное поведение связывается с тем, 
что деиндивидуализирующие факторы (ано-
нимность, многочисленность группы, сниже-
ние самосознания) усиливают следование 
ситуативным нормам, ситуация неопределен-
ности способствует выработке норм, а имен-
но: вырабатывается общее понимание того, 
что допустимо и ожидаемо, а что таковым не 
является [45]. В ситуации неопределенности, 
которая характеризует общение в Интернете 
пользователи ориентируются на ситуативные 
нормы. Таким образом, наблюдая поведение 
человека в сети Интернет, не представляется 
возможным прогнозировать его действия в 
реальном мире, ибо состояние деиндивиду-
ализации объясняется тем, что социальная 
идентичность оказывается релевантной, пре-

обладает по сравнению с персональной иден-
тичностью, как следствие человек уделяет 
преимущественное внимание именно группо-
вым, ситуативным нормам, а не общим соци-
альным, его действия регулируются нормами, 
диктуемыми непосредственным социальным 
контекстом, а общие социальные нормы не 
функционируют [44].

Предпринятый нами анализ позволяет 
наметить линию исследования проблемы 
соотношения поведения онлайн и офлайн. 
В  частности, изучению подлежит вопрос о 
том, как понимаются нормы поведения в Сети 
и в реальной жизни с точки зрения теории СП, 
как пользователи Интернета воспринимают 
насилие в реальности и в Сети, такого рода 
знание позволит строить ожидания в отноше-
нии действий индивида. Потенциал этой тео-
ретической линии, по сравнению с другими, 
определяется тем, что ее объяснительными 
конструктами являются: СП, коммуникация 
(в  процессе которой происходит построение 
СП. Кроме того, новая система коммуника-
ции — эффузия — объясняет процесс обще-
ния в Сети, те трансформации, которые про-
исходят с процессом общения в Сети по срав-
нению с реальностью), а также поведение, 
которое регулируется соответствующим СП. 
Именно в рамках теории СП артикулированы 
отношения между СП и социальной иден-
тичностью. Наконец, предпринятый анализ 
убедительно демонстрирует необходимость 
разработки профилактических мер антинор-
мативного поведения в подростково-моло-
дежной среде. Перспективность именно этой 
теории связывается с тем, что СП — это свое-
го рода фильтры, которые действуют при вос-
приятии превентивной информации. Отсюда 
эффективность профилактических программ 
определяется знанием СП о соответствующих 
объектах (насилие, агрессия), ибо СП направ-
ляют поведение индивида.
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