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Уважаемые читатели!

Представляем вашему вниманию третий выпуск журнала «Психологическая наука и об-
разование» (№ 3—2024 г.). В выпуске представлены две традиционные рубрики «Психоло-
гия развития» и «Психология образования».

Рубрику «Психология развития» открывает исследование связи развития памяти и вни-
мания дошкольников и игровой деятельности (настольных и цифровых игр) на примере игры 
«Dobble». Еще одна тема, поднимаемая в выпуске, — связь отношения к читерству, соци-
альных верований и предполагаемым отношением других у старшеклассников. Результаты 
показывают наличие связи активной и пассивной нечестности с воспринимаемыми нормами 
и собственными ценностями.

В данной рубрике также можно познакомиться с исследованием большой пятерки лич-
ностных черт как модератора взаимосвязи между языковой тревожностью и креативной 
личностью. А также результатами исследования специфики высших психических функций 
у детей с ведущей левой рукой. Закрывают рубрику исследования специфики влияния сю-
жетно-ролевой игры и проектной деятельности на развитие социальной компетентности у 
старших дошкольников.

В рубрике «Психология образования» обсуждаются методология формирования универ-
сальных учебных действий как основы формирования метапредметных результатов общего 
образования; рассматриваются ключевые идеи культурно-исторического и системно-дея-
тельностных подходов, являющихся основополагающими в достижении основных результа-
тов школьного обучения; поднимается проблема разработки новых методов обучения, осно-
ванных на использовании рефлексивных технологий.

Завершает рубрику обзор современных исследований критического мышления и иссле-
дование навыков критического мышления и грамотности в начальной школе.

Надеемся, что читатели журнала найдут интересные для себя материалы в новом вы-
пуске журнала «Психологическая наука и образование».

Редакция журнала
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В статье представлены результаты проекта «Влияние цифровой активно-
сти на развитие когнитивных функций в дошкольном возрасте». Исследо-
вание проводилось c февраля по май 2023 года на базе Центра междис-
циплинарных исследований современного детства МГППУ при участии 
76 детей из подготовительных групп ДОУ г. Москвы. Были использованы 
следующие методики: Методика «Заучивание 10 слов» (А.Р. Лурия), Ме-
тодика «Шифровка» (Субтест Векслера), Методика «Тест переплетенных 
линий» (Модификация теста А. Рея), Методика «Проставь знаки» (тест 
Пьерона-Рузера). Согласно полученным данным, наибольший эффект на 
развитие исследуемых параметров памяти и внимания детей дошколь-
ного возраста оказывает цифровая версия игры «Доббль». Полученные 
эмпирические данные согласуются с результатами аналогичных иссле-
дований и представляют интерес для психологов, педагогов и родителей 
при планировании и проведении обучающих и игровых занятий.
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The article presents the results of the project “The Impact of Digital Activity on 
the Development of Cognitive Functions in Preschool Age”. The study was con-
ducted from February to May 2023 at the Center for Interdisciplinary Research 
of Contemporary Childhood at MSUPE, involving 76 children from preparatory 
groups of kindergartens in Moscow. The following methods were used: the 
“Learning 10 Words” Method (A.R. Luria), D. Weksler’s Subtest (the “Coding 
Method”), 3.  “Test of Intertwined Lines” (A. Rey’s Test Modification), and the 
“Mark the Signs” Method (Pieron-Ruser Test). According to the obtained data, 
the digital version of the game “Dobble” has the greatest effect on the develop-
ment of the studied parameters of memory and attention in preschool children. 
The obtained empirical data are consistent with the results of similar studies 
and are of interest to psychologists, educators, and parents in planning and 
conducting educational and play activities.
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Введение

В отечественной психолого-педагогиче-
ской науке игра традиционно рассматрива-
ется как ведущая деятельность дошкольного 
возраста, в которой формируются централь-
ные возрастные новообразования, включая 
произвольность, соподчинение мотивов, во-
ображение, наглядно-образное мышление, 
внутренний план действий, опосредование 
[3; 7; 17]. Исключительное значение игры для 
развития ребенка обусловлено, в первую 
очередь, спецификой игры как особого вида 
деятельности. Согласно С.Л. Рубинштейну, 
игра представляет собой «осмысленную 
деятельность, т.е. совокупность осмыслен-
ных действий, объединенных единством 
мотива» [14, с. 649]. По А.Н. Леонтьеву, игро-
вой мотив, в отличие от всех других видов 
деятельности, заключается не в результате 
действия, а в самом процессе игры [10]. 
Именно наличие игрового мотива позволяет 
отличить набор игровых действий, осущест-
вляемых ребенком, от собственно игровой 
деятельности, в которой развиваются раз-
личные психические функции и процессы, в 
т.ч. познавательные. Сегодня внимание ис-
следователей из разных стран все чаще при-
влекает проблема развития познавательных 
процессов у дошкольников в условиях стре-
мительного проникновения в игровую дея-
тельность цифровых технологий.

Как известно, в последние годы по все-
му миру наблюдаются снижение возраста 
знакомства детей с гаджетами и устойчивое 
увеличение времени взаимодействия с ни-
ми [15]. По данным отчета Объединенного 
исследовательского центра Европейской 
комиссии за 2017 г., большинство современ-
ных детей знакомятся с цифровыми техноло-
гиями в первые месяцы жизни и становятся 
активными пользователями гаджетов уже к 
двухлетнему возрасту [20]. При этом если за 
рубежом популярны цифровые устройства, 

адресно предназначенные для детей (игруш-
ки, подключенные к Интернету, книги и игры 
с дополненной реальностью), то в России до-
школьники в основном пользуются гаджета-
ми своих родителей — смартфонами, план-
шетами и компьютерами, что в значительной 
степени определяет доступный им цифровой 
контент [6]. Наиболее часто российские до-
школьники используют образовательные 
программы и цифровые игры.

Понятие «цифровая игра» (далее — ЦИ) 
объединяет два феномена, для которых в 
англоязычном научном дискурсе использу-
ются понятия «digital play» и «digital game». 
Понятие «digital play» обозначает собственно 
игровую деятельность как систему правил, 
ролей, сюжетов и игровых действий. «Digital 
game» относится, прежде всего, к программ-
ному обеспечению и подразумевает опреде-
ленное материальное и/или виртуальное на-
полнение: цель игры, заранее определенные 
настройки, игровые уровни, систему персо-
нажей и т.п. [28]. В рамках настоящего ис-
следования ЦИ рассматривается в значении 
термина «digital game», ближайшим синони-
мом которого является «видеоигра».

На данный момент в психолого-педаго-
гической науке уже накоплен значительный 
массив данных о влиянии ЦИ на развитие 
дошкольников [8; 13; 18; 19; 21; 22; 23; 26]. 
В ряде исследований показано, что при со-
блюдении норм экранного времени ЦИ раз-
вивают рабочую память ребенка [18; 22], 
причем особый эффект оказывают игры на 
скорость реакции [13]. Помимо рабочей па-
мяти развивается также произвольное вни-
мание [8].

Необходимо отметить, что наряду с ис-
следованиями, посвященными влиянию циф-
ровых игр на развитие дошкольников, появ-
ляется все больше работ, в фокусе которых 
оказываются настольные игры (далее — НИ). 
Отчасти эта тенденция связана с ростом 

For citation: Rubtsova O.V., Tokarchuk Yu.A., Salomatova O.V., Gavrilova E.V. Association between 
Memory and Attention Performance among Preschoolers Playing Traditional and Digital Games (on 
the Example of “Dobble”). Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie = Psychological Science and Edu-
cation, 2024. Vol. 29, no. 3, pp. 5—19. DOI: https://doi.org/https://doi.org/10.17759/pse.2024290301 
(In Russ.).
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популярности НИ среди дошкольников [24; 
25; 27; 29]. Так, например, согласно данным 
опроса, проведенного в 2023 году Центром 
междисциплинарных исследований совре-
менного детства МГППУ среди родителей 
дошкольников, 91,5% детей 3—7 лет играют 
в настольные и 70,1% — в цифровые игры 
[16]. В работах, посвященных настольным 
играм, чаще всего исследуется влияние НИ 
на развитие коммуникативных способностей, 
приобретение навыков счета и усвоение 
математических действий, формирование 
регуляторных функций, а также расширение 
знаний об окружающем мире [24; 27; 29]. В то 
же время проблема влияния настольных игр 
на развитие познавательных процессов оста-
ется недостаточно исследованной.

В 2023—2024 гг. на базе Центра междис-
циплинарных исследований современного 
детства МГППУ (ЦМИСД) при поддержке 
Российского научного фонда реализуется 
проект, главной целью которого является 
выявление различий в показателях памяти 
и внимания детей старшего дошкольного 
возраста, играющих в настольные игры и их 
цифровые аналоги (на примере популярной 
игры «Dobble»).

Методологическая основа и дизайн 
исследования

В отличие от целого ряда современных 
исследований в этой области, авторы ко-
торых опираются на популярную сегодня 
модель регуляторных функций (executive 
functions1), исследование ЦМИСД выполнено 
в рамках отечественной традиции, с опорой 
на культурно-историческую теорию и дея-
тельностный подход.

Необходимо сразу уточнить трактовку и 
содержание ключевых понятий, использу-
емых в настоящем исследовании. Под вни-
манием понимается «осуществление отбора 
нужной информации, обеспечение избира-
тельных программ, действий и сохранение 

постоянного контроля над их протеканием» 
[11, с. 168]. Внимание определяется струк-
турой деятельности человека, отражает ее 
динамику и служит механизмом ее контро-
ля. С.Л. Рубинштейн выделяет 6 основных 
свойств внимания [14], к которым относит: 
концентрированность (концентрацию), рас-
пределяемость, устойчивость, переключае-
мость, гибкость и объем.

В свою очередь, память, согласно 
А.Р. Лурии, представляет собой «запечатле-
ние (запись), сохранение и воспроизведение 
следов прежнего опыта, дающего человеку 
возможность накопить информацию и иметь 
дело со следами прежнего опыта, после то-
го как вызвавшие их явления исчезли» [11, 
с. 192]. Процесс формирования памяти у ре-
бенка связывается с освоением механизма 
опосредования [3; 4]. Традиционно в психо-
лого-педагогической науке выделяют раз-
личные типы памяти [2; 5; 9]. В фокусе вни-
мания настоящего исследования находятся 
слуховая, зрительная, кратковременная и 
долговременная память.

Дизайн исследования, представленного 
в настоящей статье, включал собственно 
эксперимент, а также входную и выходную 
диагностику, в рамках которой применялись 
следующие методики:

1. Методика «Заучивание 10 слов» 
(А.Р.  Лурия) — использовалась для оценки 
таких параметров слуховой кратковремен-
ной и долговременной памяти, как запоми-
нание, сохранение и воспроизведение;

2. Методика «Шифровка» (Субтест 
Д.  Векслера) — использовалась для иссле-
дования объема зрительной памяти;

3. Методика «Тест переплетенных линий» 
(Модификация теста А. Рея) — использо-
валась для изучения степени концентрации 
произвольного внимания;

4. Методика «Проставь знаки» (тест Пье-
рона-Рузера) — использовалась для оценки 
таких параметров произвольного внимания, 

1 Термин «executive functions» по-разному переводят на русский язык: как «исполнительные функции», «регуля-
торные функции», «управленческие функции». В данной работе мы не будем касаться нюансов перевода [12] и 
будем использовать вариант «регуляторные функции».
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как устойчивость, распределение, переклю-
чаемость и темп деятельности.

Данные входной и выходной диагностики 
были проверены на нормальность распреде-
ления по критерию Колмогорова-Смирнова. 
Показатели распределения всех переменных 
отличались от нормального, поэтому ис-
пользовались непараметрические методы 
статистического анализа. В частности, приме-
нялись: статистический непараметрический 
t-критерий Вилкоксона для сравнения эффек-
тов внутри каждой группы до и после экспери-
ментального воздействия (внутригрупповые 
сравнения), статистический непараметриче-
ский критерий U Манна-Уитни для межгруп-
повых сравнений, коэффициент корреляции 
Спирмена. Расчеты были проведены в стати-
стическом пакете IBM SPSS Statistics 23.

Экспериментальное исследование прово-
дилось с февраля по май 2023 г. на базе двух 
ДОУ г. Москвы (ЮАО и ЦАО). В эксперименте 
приняли участие 76 детей подготовительных 
групп (М=6,60 лет, SD=0,41, 51% девочек).

В рамках эксперимента дети были разде-
лены на три группы: экспериментальная груп-
па № 1 (далее — ЭГ1), в которой дети играли 
в настольную версию игры «Dobble», экспери-
ментальная группа № 2 (далее — ЭГ2), в ко-
торой дети играли на планшетах в цифровую 
игру «Dobble» — «Double Match: one common 
image», и контрольная группа (далее — КГ). 
19 детей вошли в ЭГ1 (11 мальчиков и 8 де-
вочек), 26 детей — в ЭГ2 (10 мальчиков и 16 
девочек) и 31 ребенок — в КГ (16 мальчиков и 
15 девочек). В рамках эксперимента была ис-
пользована игра «Dobble» в настольном фор-
мате и ее цифровой аналог. Игра направлена 
на развитие способности к концентрации, 
распределению и переключению внимания, 
когнитивной гибкости, а также на развитие 
скорости реакции. В качестве цифрового 
аналога настольной игры было выбрано при-
ложение «Double Match: one common image». 
В этом приложении внешний вид предлагае-
мых карт максимально схож с картами из НИ, 
кроме того, данное приложение допускает 
возможность совместной игры со знакомым 
партнером, что принципиально важно для на-
стоящего исследования.

Согласно дизайну исследования, в те-
чение 8 недель дети из экспериментальных 
групп 2 раза в неделю играли в настольную 
(ЭГ1) или цифровую версию (ЭГ2) игры 
«Dobble». Таким образом, каждый ребенок 
за время экспериментального исследования 
провел около 16 игровых сессий.

Участники ЭГ1 играли в НИ около 10—
15 минут в парах или в тройках. В случае, ес-
ли дети оказывались сильно увлечены, игра 
могла продолжаться дольше. В начале экс-
перимента несколько детей из ЭГ1 (N=2) от-
казались играть в НИ, мотивируя это тем, что 
им интереснее играть в конструкторы. В про-
цессе эксперимента примерно на 2—3  не-
деле еще часть детей (N=4) отказались 
играть в НИ, сказав, что им «надоело играть 
в “Dobble”». К концу эксперимента только 
6—8 детей проявляли интерес к НИ, осталь-
ные дошкольники включались в игру только 
после уговоров, однако в процессе игры у них 
обычно появлялась заинтересованность. На 
6—8 неделях эксперимента дети стали приду-
мывать свои правила игры: им разрешалось 
играть в карточки по своим правилам после 
того, как пройдет время эксперимента. В на-
чале эксперимента дети ярко реагировали на 
победу или поражение, к концу проекта от-
мечалось снижение силы выражения эмоций.

У детей из ЭГ2 время игровой сессии 
фиксировалось и составляло приблизитель-
но 10—15 минут в день, поскольку, согласно 
СанПиН 2.4.1.2660-10, непрерывная продол-
жительность работы с компьютером в форме 
развивающих игр для детей 6—7 лет должна 
составлять не более 15 минут в день. Игра 
проходила в парах под наблюдением взрос-
лого. В ЭГ2 каждый ребенок использовал 
свой планшет с установленной ЦИ. Планшеты 
были подключены друг к другу по Сети для 
совместной игры. Примерно на 3 неделе экс-
периментального исследования дети из ЭГ2 
(N=2) стали проявлять признаки усталости и 
нежелания играть в ЦИ. Помимо этого, часть 
детей (N=3) пыталась взять на себя роль ор-
ганизаторов игрового процесса, придумывая 
собственные правила очередности ходов. 
После этого была введена постоянная смена 
игровых партнеров, появился соревнователь-
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ный мотив в игре, что способствовало возвра-
щению интереса к игровому процессу. Также 
на протяжении исследования выделялась 
группа детей (N=6), у которых проявилось же-
лание в оказании поддержки своему партнеру 
по игре (дети помогали партнеру находить 
одинаковые изображения на его карточках).

Результаты экспериментального 
исследования

На этапе входной диагностики по мето-
дике «Заучивание 10 слов» различия между 
тремя группами отсутствовали: средние по-
казатели воспроизведения не обнаруживают 
статистически значимых различий (Z=–0,24; 
p≤0,81 для ЭГ1 и ЭГ2; Z=–0,19; p≤0,85 для ЭГ1 
и КГ; Z=–0,34; p≤0,74 для ЭГ2 и КГ), что сви-
детельствует о равных когнитивных показате-
лях дошкольников в каждой группе на этапе 
входного тестирования. Значимые результаты 
обнаружились во всех трех группах между 
данными входной и выходной диагностики, то 
есть среднее количество воспроизводимых 
слов увеличилось в каждой группе (табл. 1).

По всем трем группам прослеживаются 
различия между объемом запоминания в по-
казателях до и после эксперимента (Z=–5,59; 
p≤0,0). Четко прослеживается динамика уве-
личения количества воспроизведенных слов 
к 4 пробе и успешное отсроченное удержание 
стимульного материала по результатам вход-
ной и выходной диагностики. В целом получен-

ные данные объясняются общим возрастным 
когнитивным развитием детей. При этом были 
обнаружены значимые различия в средних по-
казателях воспроизведенных слов между тре-
мя группами на этапе выходного тестирования 
(рис. 1). Лучше всего слова запоминали дети 
из ЭГ2. Среднее количество воспроизведен-
ных слов составило почти 9 (8,75) — этот пока-
затель значимо превышает те, которые проде-
монстрировали дети из ЭГ1 (Z=–2,96; p≤0,003) 
и КГ (Z=–3,68; p≤0,0) (рис. 1).

Результаты сравнительного анализа 
показывают эффект в развитии кратковре-
менной и долговременной слуховой памяти 
у детей ЭГ2 после проведения эксперимен-
тального исследования.

Положительные эффекты, наблюдавши-
еся между средними показателями объема 
зрительной памяти по методике «Шифров-
ка» (Субтест Д. Векслера) до и после экспе-
римента у детей всех трех групп, свидетель-
ствуют о положительной динамике развития 
памяти в целом. Так, например, в ЭГ2, где 
до эксперимента дети продемонстрирова-
ли средний уровень развития зрительной 
памяти (9,43), по окончании эксперимента 
дошкольники достигли значительно более 
высокого уровня (11,79). Тот же эффект, но 
менее выраженный можно наблюдать на 
примере КГ (9,69 до и 10,59 после). Дети ЭГ1 
также улучшили свои результаты, достигнув 
порогового значения высокого уровня разви-

Таблица 1
Сравнение средних показателей по каждой пробе на этапах входного 

и выходного тестирований

ЭГ1 ЭГ2 КГ

Вход Выход Вход Выход Вход Выход

1 проба 4,31 6,16 3,77 6,39 4,03 5,9

2 проба 5,52 7,16 6,31 8,26 6,19 7,17

3 проба 6,57 8,32 7,32 9,48 7,13 8,07

4 проба 7,63 8,84 8,16 9,7 8,26 8,14

5 проба 8,26 9,21 8 9,82 9 8,1

Проба через 1 час 7,68 7,53 6,92 8,9 7,23 7,44

М (5 проб) 6,458 7,938 6,712 8,73 6,922 7,476

М (5 проб + отсроченное 
воспроизведение)

6,67 7,86 6,62 8,75 6,68 7,47
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тия зрительной памяти (9,63) (рис. 2). В экс-
периментальных группах (НИ и ЦИ) выявле-
ны значимые различия между показателями 
выходного тестирования (Z=–2,17, p≤0,03). 
Также значимые различия выявлены между 
показателями выходного тестирования в 
ЭГ2 и в КГ (Z=–1,9; p≤0,06). В обеих группах 
средние показатели по методике до и после 
эксперимента коррелируют между собой (в 

ЭГ2 (r=0,64; p≤0,03) и КГ (r=0,51; p≤0,01)). 
При этом различия между показателями ре-
спондентов из ЭГ1 и КГ обнаружить не уда-
лось (Z=–0,73; p≤0,5).

Полученный эффект означает, что дети, 
игравшие в ЦИ, стали эффективнее запоми-
нать и воспроизводить зрительные стимулы 
по сравнению с детьми, игравшими в НИ, а 
также детьми из КГ.

Рис. 1. Сравнение показателей входного и выходного тестирований по всем группам

Рис. 2. Различия между группами до и после эксперимента: * — р≤0,05; ** — р≤0,0
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Результаты по методике «Тест перепле-
тенных линий» (модификация теста А. Рея) 
были проанализированы по параметрам 
времени и количеству ошибок при выпол-
нении.

В ЭГ1 среднее время на выполнение за-
даний снизилось с 1,94 (вход) до 1,7 (выход) 
при уровне значимости р≤0,05. В ЭГ2 затра-
ченное на игру время снизилось с 2,58 (вход) 
до 1,91 (выход), однако эти показатели не-
много не дотягивают до приемлемого уровня 
статистической значимости при p≤0,1. В КГ 
показатель спустился с 2,13 (вход) до 1,69 
(выход) на уровне значимости р≤0,01 (рис. 3). 
В целом по всем трем группам тенденция со-
кращения времени прослеживается с уровня 
2,23 до 1,76 (р≤0,0), то есть все дети стали 

выполнять задания быстрее по результатам 
выходного тестирования (рис. 3). Данная 
тенденция может объясняться фактором уз-
наваемости методики.

Показатель по количеству ошибок во 
всех трех группах также носит убывающий 
характер (рис. 4). В ЭГ1 количество ошибок 
при выполнении заданий снизилось с 4,53 
(вход) до 3,42 (выход), в ЭГ2 — с 4 (вход) 
до 3,05 (выход) (уровни значимости p≤0,05). 
Контрольная группа улучшила свои резуль-
таты с 4,1 (вход) до 3,5 (выход), тем не менее 
этот показатель не дотягивает до необхо-
димого уровня статистической значимости 
(p≤0,24). В целом количество ошибок по 
всем трем группам снизилось с 4,15 до 3,35 
при уровне значимости р≤0,0.

Рис. 3. Сравнение показателей времени по всем группам: * — р≤0,05; ** — р≤0,0

Рис. 4. Сравнение показателя количества ошибок по всем группам: * — р≤0,05; ** — р≤0,0
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Дополнительно был проведен корре-
ляционный анализ между показателями 
времени и количеством ошибок. В ЭГ1 вы-
явлена значимая положительная взаимос-
вязь между показателями времени и коли-
чеством допущенных ошибок при выход-
ном тестировании — 0,52 (р≤0,01). Таким 
образом, чем быстрее дети данной группы 
выполняли задание, тем меньшее коли-
чество ошибок они при этом совершали. 
Также была выявлена положительная связь 
между показателями времени выполнения 
задания в обоих случаях 0,47 (р≤0,01). Ни в 
ЭГ2, ни в КГ значимых связей между пока-
зателями обнаружить не удалось, за исклю-
чением положительной взаимосвязи между 
временем и количеством ошибок при вход-
ном тестировании у КГ (0,47 (р≤0,01)). В це-
лом статистических различий в показате-
лях времени и количестве ошибок между 
тремя группами нет, что может объясняться 
как индивидуальными различиями между 
детьми, так и наличием дополнительных 
факторов. Показатели времени и количе-
ства ошибок по всем трем группам значимо 
уменьшились на выходе по сравнению со 
входом, то есть все дети стали выполнять 
задания более эффективно, затрачивая 
при этом меньшее количество времени. 
Полученные данные позволяют говорить о 
прослеживающейся тенденции к увеличе-
нию устойчивости внимания.

Результаты, полученные по методике 
«Проставь знаки» (тест Пьерона-Рузера), 
анализировались во всех группах по следу-
ющим показателям (рис. 5):

1) «time» — общее время выполнения за-
дания. На этапе входной диагностики группы 
не различались между собой по фактору 
времени. После проведения эксперимента 
значимые различия были обнаружены меж-
ду экспериментальными группами: дети ЭГ2 
значительно быстрее стали выполнять за-
дания по сравнению с детьми ЭГ1 (Z=–3,89; 
р≤0,0). Дети из КГ также быстрее выполняли 
задание, чем дошкольники из ЭГ1 (Z=–2,61; 
р≤0,009). При этом дошкольники ЭГ2 бы-
стрее выполняли задание также по сравне-
нию с детьми КГ, однако коэффициенты не 

достигают приемлемого уровня статистиче-
ской значимости (Z=–1,8; р≤0,07).

2) «false» — количество ошибок (всего и 
на каждом этапе). По этому показателю раз-
личий между группами не выявлено (кроме 
испытуемых КГ и ЭГ2 на втором этапе те-
стирования), однако в целом каждая груп-
па улучшила свои результаты на выходе по 
сравнению со входом.

3) «step» — количество ходов. По количе-
ству ходов, т.е. заполненных фигур за 30 се-
кунд, оценивалась результативность детей. 
Статистические различия на входе отмечены 
между экспериментальными группами: де-
ти из ЭГ1 совершали значительно большее 
количество ходов по сравнению с детьми 
из ЭГ2 (Z=-2,1; р≤0,04). На этапе выходного 
тестирования отличия между эксперимен-
тальными группами увеличились при уровне 
значимости р≤0,0. Группа детей, игравших в 
ЦИ, совершала наименьшее количество хо-
дов при выполнении заданий методики.

4) «coeff» — коэффициент выполнения 
задания (рассчитывался как количество 
ходов, разделенное на общее количество 
фигур). Расчет показателя производился 
с целью выявить индивидуальную резуль-
тативность каждого ребенка. Различия на 
уровне р≤0,04 по этому коэффициенту (чем 
меньше, тем эффективнее) выявлены меж-
ду экспериментальными группами на этапе 
входной диагностики. Таким образом, дети 
из ЭГ2 выполняли задание более эффектив-
но, чем дети из ЭГ1: за каждый шаг времени 
в 30 секунд они заполняли большее количе-
ство фигур. Такие же различия были получе-
ны и между КГ и ЭГ1 в пользу детей из кон-
трольной группы, чья результативность была 
выше (Z=-2,5; р≤0,01). По результатам вы-
ходной диагностики также наблюдались раз-
личия между экспериментальными группами 
(на уровне р≤0,0). Помимо этого, выявлены 
различия между КГ и ЭГ1 при уровне значи-
мости р≤0,01. Полученные данные означают, 
что дошкольники из ЭГ2 выполняли задания 
более результативно, чем дети из ЭГ1, при 
этом дети из КГ также продемонстрировали 
большую продуктивность по сравнению с 
участниками из ЭГ1.
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Итак, дети из ЭГ2 показали лучшие 
результаты по всем анализируемым па-
раметрам. Они выполняли задание более 
качественно и эффективно, затрачивали 
меньшее количество времени и совершали 
меньшее количество ходов. Группа быстро 
запоминала условные обозначения для 
каждой фигуры, удерживала инструкцию и 
практически не возвращалась к ней в про-
цессе работы. Полученные эффекты свиде-
тельствуют в пользу высокой степени устой-
чивости произвольного внимания и высокого 
темпа деятельности у детей данной группы.

Обсуждение и выводы

Представленное исследование было 
направлено на выявление различий в по-
казателях памяти и внимания детей стар-
шего дошкольного возраста, играющих в 
настольные игры и их цифровые аналоги (на 
примере популярной игры «Dobble»). Резуль-
таты анализа полученных данных показали 
значимые положительные эффекты у группы 
детей, которые играли в цифровую версию 
игры «Double Match: one common image», в 
развитии кратковременной и долговремен-
ной слуховой памяти, зрительной памяти, а 
также в устойчивости произвольного внима-
ния, по сравнению с контрольной группой и 
группой детей, игравших в настольную игру 
«Dobble». Таким образом, цифровая версия 

игры «Dobble» оказала более значимый раз-
вивающий эффект на исследуемые параме-
тры памяти и внимания у дошкольников из 
экспериментальной выборки по сравнению с 
ее традиционным аналогом.

Полученные результаты подтверждают 
выводы исследований, близких по темати-
ке. Так, в исследовании Е.Е. Клопотовой и 
Т. Кузнецовой показано, что развивающие 
ЦИ (меморины «Олени» и «Цифры») при 
использовании около 20 минут в день спо-
собны оказывать положительное влияние 
на концентрацию, распределение и пере-
ключение произвольного внимания [8]. В ра-
боте В.А.  Плотниковой доказано, что дети, 
предпочитающие ЦИ на быструю реакцию, 
демонстрируют более высокий уровень раз-
вития зрительной рабочей памяти по срав-
нению со сверстниками, которые не любят 
играть в игры такого типа [13]. Кроме того, 
в ряде работ показано улучшение показа-
телей зрительно-пространственной рабочей 
памяти в группах дошкольников, испытав-
ших влияние видеоигр [18; 22].

Относительно НИ стоит отметить, что ав-
торам не удалось найти работ, адресно ана-
лизирующих влияние НИ на память и внима-
ние дошкольников. В этой связи хотелось бы 
особо отметить исследования, выполненные 
под руководством А.Н. Вераксы [25; 29], так 
как в фокусе внимания этих проектов на-

Рис. 5. Сравнение групп по всем показателям: * — р≤0,05; ** — р≤0,0
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ходится связь ЦИ и НИ с формированием 
регуляторных функций у детей. В этих ис-
следованиях показано, что в краткосрочной 
перспективе ЦИ оказывают положительное 
влияние на формирование регуляторных 
функций у дошкольников [29]. Однако в 
долгосрочной перспективе эффект от ЦИ не 
является стойким, и лучшие результаты до-
стигаются при использовании НИ и ролевых 
игр. Авторы объясняют этот факт тем, что 
ролевые и настольные игры могут способ-
ствовать не только улучшению индивидуаль-
ных показателей исполнительных функций, 
но и перестройке межфункциональных свя-
зей, что обеспечивает качественный сдвиг в 
психическом развитии детей [25].

Необходимо отдельно остановиться на 
теоретико-методологической основе упомя-
нутых выше работ. Теоретико-методологи-
ческий аппарат большинства перечислен-
ных исследований [13; 18; 25; 29] основан 
на модели регуляторных функций (executive 
functions), под которыми понимается «сово-
купность нисходящих ментальных процессов, 
необходимых для концентрации внимания, 
когда автоматическое, инстинктивное, инту-
итивное поведение становится неэффектив-
ным или невозможным» [12, с.  62]. Регуля-
торные функции включают в себя рабочую 
память, когнитивную гибкость и тóрмозный 
контроль. Тóрмозный контроль отвечает за 
селективное внимание, подавление опре-
деленного типа поведения (самоконтроль) и 
когнитивное торможение (интерференцион-
ный контроль). Рабочая память связывает в 
единое целое все элементы, которые необ-
ходимы для решения определенной задачи, 
но появились в разное время. Функция когни-
тивной гибкости состоит в приспособлении к 
меняющимся требованиям или приоритетам 
и дает возможность переходить от одного 
правила к другому [1; 12].

Авторы настоящего исследования, в 
свою очередь, опираются на культурно-
историческую концепцию и теорию деятель-
ности (работы Л.С. Выготского, А.Р. Лурии, 
С.Л. Рубинштейна, А.Н. Леонтьева), где 
познавательные (мыслительные, интеллек-
туальные) процессы неразрывно связаны с 

деятельностью и рассматриваются, наряду 
с эмоциональными и волевыми процессами, 
в качестве неотъемлемой характеристики 
психических процессов. Осуществляясь 
реально в различных видах конкретной де-
ятельности, психические процессы в ней же 
и формируются. Иными словами, именно в 
процессе деятельности, применительно к 
дошкольному возрасту — игровой деятель-
ности, происходит формирование и развитие 
таких познавательных процессов, как внима-
ние и память [10; 11; 14].

Необходимо также подчеркнуть, что 
авторы настоящего исследования уделили 
особое внимание «чистоте эксперимента», 
подобрав настольную игру, которая соответ-
ствовала ряду характеристик. Во-первых, в 
процессе игры были задействованы память 
и внимание. Во-вторых, печатный и циф-
ровой варианты игры были максимально 
приближены по визуальному оформлению. 
В-третьих, обязательной характеристикой 
цифровой версии игры было наличие воз-
можности играть совместно с партнером, 
причем каждый ребенок играл со своего 
устройства. В-четвертых, в процессе как НИ, 
так и ЦИ исследователями приветствова-
лось общение детей между собой. Таким об-
разом, авторы стремились сделать ситуацию 
НИ и ЦИ максимально идентичной. Такой 
подход обуславливает новизну и оригиналь-
ность данного исследования.

Интересно, что, несмотря на различия в 
теоретико-методологических подходах, в ис-
следовании, представленном в настоящей 
статье, представлены результаты близкие 
к тем, которые были получены другими ав-
торами. Во всех работах доказано, что при 
умеренном использовании ЦИ способны 
оказывать положительный эффект на раз-
витие зрительной памяти и произвольного 
внимания. Использование различных теоре-
тико-методологических подходов и дизайнов 
исследования лишний раз подтверждает до-
стоверность полученных данных.

В качестве возможных перспектив на-
стоящего проекта можно обозначить рас-
ширение диагностического инструментария 
и увеличение выборки респондентов, что 
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позволило бы провести экстраполяции полу-
ченных эффектов на более широкую ауди-
торию. Опираясь на результаты аналогич-
ных исследований, важным представляется 
также проведение повторной диагностики 
спустя несколько месяцев после заверше-
ния эксперимента, что позволит получить 

данные о долгосрочном влиянии ЦИ и НИ на 
развитие познавательных процессов.

Полученные данные представляют инте-
рес для психологов, педагогов и родителей и 
могут быть использованы при планировании 
и проведении обучающих и игровых занятий 
в ДОУ.
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Представлены материалы анализа связи субъективной оценки допусти-
мости академической нечестности с верой в конкурентный мир (ВКМ), 
предполагаемой оценкой сверстников и взрослых у школьников, лояльных 
и нелояльных к нечестности. Подчеркивается, что академическая нечест-
ность широко распространенное, но опасное явление, так как формирует 
терпимость к мошенничеству и в других сферах, в том числе и за счет 
терпимого отношения к нечестности других. Рассматривается как отноше-
ние к собственно читерству (прямой нечестности), так и к сообщению о не-
честности других и отказу помочь в нечестности (косвенной нечестности). 
Выборку составили 507 человек, из них 296 девушек, возраст — от 13 до 
18 лет, средний — 15,6 (±1,38), заполнявших опросник онлайн. Уровень 
ВКМ измерялся с помощью опросника «Шкала веры в конкурентный мир, 
краткая версия» Дж. Даккита в адаптации О.А. Гулевич и коллег. Для оцен-
ки допустимости читерства использовались виньетки с описанием нечест-
ного поведения и суждения об этом поведении, согласие с которым нужно 
было оценить по шкале Ликерта от 1 до 9. Каждый вид нечестности (соб-
ственно читерство, сообщение о читерстве и отказ помочь в читерстве) 
был представлен 3 виньетками. Установлено, что оценки допустимости от-
дельных аспектов читерства не связаны друг с другом и имеют различную 
структуру связей с ВКМ и предполагаемой оценкой других (одноклассни-
ков, учителей, родителей). Результаты подтверждают данные о большей 
сложности честности по сравнению с нечестностью. Также полученные 
данные показали, что у нелояльных допустимость читерства связана с 
большим количеством факторов, чем у лояльных.

Ключевые слова: академическая нечестность; высокая и низкая лояль-
ность к читерству; воспринимаемые нормы; вера в конкурентный мир.
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Введение

Академическая нечестность (читер-
ство)  — явление неприятное, но широко 

распространенное [1; 3; 15; 18]. Она прояв-
ляется в разных формах, но во всех случаях 
предполагает нарушение академических 
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Academic dishonesty is a widespread but dangerous phenomenon, as it forms 
tolerance for fraud in other areas, including through tolerance of the dishonesty 
of others. The article is devoted to the analysis of the correlation between the 
subjective assessment of the permissibility of academic dishonesty and belief 
in a competitive world (BCM), the supposed assessment of peers and adults 
among schoolchildren, loyal and not loyal to dishonesty. It is considered both 
the attitude towards cheating itself (active dishonesty), as well as the message 
about the dishonesty of others and the refusal to help in dishonesty (passive 
dishonesty). 507 people were recruited for the research, 296 of them girls, aged 
from 13 to 18 years, average age of 15,6 (±1,38), who completed the question-
naire online. The level of BCM was measured using the questionnaire “Scale of 
belief in a competitive world, short version” by J. Dakkit adapted by O.A. Gulevich 
and colleagues. To assess the permissibility of cheating, were used vignettes, 
which described dishonest behavior and judgments about this behavior. Partici-
pants were supposed to assess them on a Likert scale from 1 to 9. Each type of 
dishonesty (cheating itself, reporting cheating and refusing to help with cheating) 
was represented by 3 vignettes. The results showed that the assessments of the 
admissibility of certain aspects of cheating are not related to each other and have 
a different structure of links with the BCM and the intended assessment of oth-
ers. The results confirm the data on the greater complexity of honesty compared 
to dishonesty. For the disloyal, the permissibility of cheating is associated with 
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with prevalence, in disloyal people — with BCM and the opinion of parents.

Keywords: academic dishonesty; high and low loyalty to cheating; perceived 
norms; belief in a competitive world.

For citation: Ulybina E.V., Tokareva A.A. Attitude to Cheating and its Correlation with Social Beliefs 
and the Supposed Attitude of Others. Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie = Psychological Sci-
ence and Education, 2024. Vol. 29, no. 3, pp. 20—30. DOI: https://doi.org/10.17759/pse.2024290302 
(In Russ.).



22

Улыбина Е.В., Токарева А.А. Связь отношения к читерству с социальными верованиями 
и предполагаемым отношением других у старшеклассников
Психологическая наука и образование. 2024. Т. 29. № 3

правил ради каких-либо благ. Читерство 
закладывает так называемые «нейтрали-
зующие установки» [14], которые способ-
ствуют тому, что нечестность становится 
возможной, так как она нормальна [19], и в 
результате она воспроизводится и на рабо-
чем месте [17].

Отношение к нечестности включает в 
себя как оценку допустимости собственно 
нечестного поведения (прямой нечестности), 
так и оценку сообщения о том, что кто-то мо-
шенничает, и согласия помочь читеру (кос-
венной нечестности). Предметом исследо-
вания в работе выступает связь оценки до-
пустимости прямого и косвенного читерства 
с общими представлениями о том, есть ли 
в мире правила и насколько они действуют, 
о его распространенности, предполагаемой 
реакции одноклассников, учителей и родите-
лей у старшеклассников, лояльно и нелояль-
но относящихся к нечестности.

Вера в конкурентный мир (ВКМ) в соот-
ветствии с теорией Дж. Даккитта [7] опира-
ется на уверенность, что правил не суще-
ствует, мир построен на конкуренции всех со 
всеми, и для достижения целей можно все. 
В таком мире нечестность не только допусти-
ма, но и желательна. Исследования показы-
вают, что ВКМ прямо связана с самооценкой 
нечестности [5], готовностью к обману на 
собеседовании при приеме на работу [9] и 
коррупционными намерениями [26]. Хотя 
вклад ВКМ в оценку допустимости читерства 
у школьников исследован недостаточно, 
можно предположить, что при восприятии 
мира, в котором правил нет, читерство будет 
считаться приемлемым.

В оценку допустимости того или иного 
поведения вклад вносят как декларативные, 
так и воспринимаемые нормы. Декларатив-
ные закреплены в официальных правилах, 
а воспринимаемые — субъективным пред-
ставлением о том, что в актуальной соци-
альной реальности возможно, а что нет, что 
будет одобрено или не одобрено [16]. В тех 
случаях, когда воспринимаемые нормы не 
совпадают с декларативными, поведение 
определяется влиянием именно восприни-
маемых, так как их обработка для принятия 

решений опирается на эвристическую (оче-
видную), а не на систематическую обработку 
информации, что требует меньших когнитив-
ных усилий [13].

Исследования показывают, что оценка 
распространенности читерства выступает 
одним из наиболее значимых предикторов 
нечестности студентов и школьников [6; 10; 
15; 18; 30]. Сильное влияние поведения свер-
стников может свидетельствовать о том, что 
академическая нечестность не только усва-
ивается путем наблюдения за поведением 
сверстников, но и что поведение сверстни-
ков обеспечивает своего рода нормативную 
поддержку обмана [15].

Воспринимаемые нормы складываются 
как из субъективной оценки распространен-
ности нечестности, так и из предполагаемой 
реакции других, которыми для школьников 
являются одноклассники, учителя, родители. 
Вероятность читерства повышается в ситуа-
ции, когда человек уверен, что окружающие, 
прежде всего одноклассники, не сообщат 
о нарушении и при необходимости помогут 
обмануть, а взрослые не будут осуждать и 
наказывать.

Готовность учащихся сообщать о нару-
шении правил считается одним из значимых 
факторов снижения нечестности [22], но, как 
показывают исследования, она встречается 
не часто и считается очень нежелательным 
поведением [3; 22; 23; 27; 29]. Тот, кто ре-
шится сообщить о нарушениях со стороны 
товарища, рискует быть отторгнутым кол-
лективом [22].

Другой важной составляющей отноше-
ния к читерству выступает помощь в мо-
шенничестве. В этом случае помощник тоже 
ведет себя нечестно, но делает это ради 
другого, что может восприниматься как мо-
рально приемлемое поведение [28]. Однако 
отношение к решению помочь в нечестности 
или отказать и связь решения с оценкой до-
пустимости активной нечестности и другими 
факторами исследованы недостаточно.

Реальное неодобрение читерства со сто-
роны одноклассников и однокурсников явля-
ется одним из наиболее значимых факторов 
предотвращения нечестности [12; 15; 30]. 



23

Ulybina E.V., Tokareva A.A.
Attitude to Cheating and its Correlation with Social Beliefs and the Supposed Attitude of Others

Psychological Science and Education. 2024. Vol. 29, no. 3

Если многие ученики отрицательно относят-
ся к обману, тогда трудно получить помощь в 
обмане, и высока вероятность того, что кто-
то проинформирует учителя [12].

Хотя для старшеклассников мнение 
взрослых во многих случаях менее важно, 
чем мнение сверстников, исследования, 
согласно результатам метаанализа Г. Та-
бареса и коллег [24], показывают значимый 
вклад позиции родителей в просоциальное 
поведение подростков. Это позволяет пред-
полагать связь мнения родителей о разных 
аспектах читерства с оценкой допустимости 
такого поведения.

Важную роль играет и позиция учите-
лей. Обман у школьников значимо обратно 
связан с неодобрительным отношением 
преподавателей [1], а готовность сообщить 
о нечестности прямо связана с поддержкой 
преподавателями такого поведения [23].

Вместе с тем, как показывают иссле-
дования, в одних и тех же условиях люди 
мошенничают в разной степени. И хотя 
уровень обмана в лабораторных экспери-
ментах прямо связан с общим индексом 
честности в стране [8], люди, находящиеся 
под влиянием единых воспринимаемых 
норм, различаются в склонности к обману 
[11; 21]. В отличие от большинства черт, 
уровни нечестности не имеют нормального 
распределения, и в зависимости от задач 
либо небольшая часть участников лжет в 
максимальной степени, либо небольшая 
часть лжет минимально [11]. Исследования 
показывают, что нечестность — это более 
простое поведение, оно требует меньших 
усилий [25], а значит, можно предположить, 
что у лояльных к нечестности допустимость 
будет связана с более поверхностной оцен-
кой ситуации, прежде всего с наблюдаемым 
поведением других, чем у нелояльных, свя-
зывающих допустимость с большим количе-
ством факторов.

Это позволяет предполагать, что склон-
ность к нечестности связана не только с 
ситуативными факторами, но и с личност-
ными, и что люди, склонные к нечестно-
сти, могут иметь разные представления о 
распространенности нечестности, реакции 

других и оценке мира как конкурентного, и 
эти факторы имеют у них разную структуру 
связи с оценкой допустимости разных форм 
нечестности.

Актуальным представляется выявление 
психологических различий «лжецов» и «нел-
жецов». При высокой степени изученности 
связи нечестности и отношения к нечестно-
сти с другими факторами различия лояль-
ных и нелояльных учащихся остаются вне 
зоны внимания. Однако представляется, что 
одни и те же факторы могут иметь разную 
структуру связи с допустимостью нечест-
ности у лояльных и нелояльных к читерству 
школьников. Так, например, лояльные и не-
лояльные к нечестности школьники имеют 
разную структуру связи с верой в справед-
ливый мир и возможными результатами не-
честности [4]. Однако различия в структуре 
связи лояльных и нелояльных к нечестности 
школьников с верой в конкурентный мир и 
предполагаемым отношением других иссле-
дованы недостаточно.

Можно предположить, что рассмотрен-
ные выше факторы — представление о 
мире как не имеющем правил, воспринима-
емые нормы, отношение одноклассников и 
взрослых — имеют разную значимость для 
тех, кто считает читерство допустимым и 
недопустимым. Так, при едином уровне рас-
пространенности читерства не все школь-
ники мошенничают. Вероятно, некоторые 
из них ориентируются на одноклассников, а 
другие, возможно, учитывают реакции учи-
телей и родителей, неодобрительно относя-
щихся к нечестности. Цель статьи состоит 
в анализе различий связи представлений о 
допустимости нечестности с другими фак-
торами у тех, кто считает нечестность высо-
ко допустимой, и тех, кто считает ее менее 
допустимой.

Проведенный анализ позволил выдви-
нуть следующую общую гипотезу: допусти-
мость нечестности у лояльных и нелояльных 
школьников имеет разную структуру связей 
с представлением о наличии в мире правил 
и норм, что отражается в ВКМ, с распростра-
ненностью читерства и ожидаемых реакциях 
одноклассников, учителей и родителей.
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Общая гипотеза была конкретизирована 
в 5 частных гипотезах:

1. Лояльные к нечестности школьники 
оценивают распространенность прямого и 
косвенного читерства значимо более высо-
кой, а негативную реакцию одноклассников, 
учителей и родителей — значимо меньшей, 
чем нелояльные.

2. Лояльные к нечестности считают 
более допустимым и прямое, и косвенное 
читерство, чем нелояльные, реакцию одно-
классников — более негативной, а взрос-
лых — более позитивной.

3. У лояльных к нечестности школьников 
значимо выше ВКМ, чем у нелояльных.

4. Прямые и косвенные формы нечестно-
сти прямо связаны между собой у лояльных 
и нелояльных к нечестности.

5. Структура связи допустимости всех 
форм нечестности у лояльных и нелояль-
ных к читерству с ВКМ и предполагаемой 
оценкой других различна. У лояльных к чи-
терству допустимость прямо связана с ВКМ, 
оценкой распространенности и обратно — с 
предполагаемой негативной реакцией на 
нечестность одноклассников, у нелояльных 
она прямо связана с ВКМ и предполагаемой 
негативной реакцией взрослых.

Эмпирическое исследование

Выборка и методы
Участниками исследования были 507 че-

ловек, из них 296 девушек. Возраст — от 13 
до 18 лет, средний — 15,7, различия деву-
шек и юношей по возрасту не значимы.

Уровень ВКМ измерялся с помощью 
опросника «Шкала веры в конкурентный 
мир, краткая версия» [2], состоящего из 12 
утверждений. Примеры: «Деньги и богат-
ство — это именно то, что ценно в жизни», 
«Человек, обладающий преимуществом в 
ситуации, должен использовать его любым 
способом, чтобы добиться своего». Согласие 
с утверждениями оценивается по 5-балльной 
шкале Ликерта.

Для анализа отношения к допустимости 
читерства, сообщению о читерстве учителю 
и отказу от помощи в читерстве использова-
лись в каждом случае по 3 виньетки.

После каждой виньетки участникам 
предлагалось оценивать согласие со следу-
ющими утверждениями по 9-балльной шка-
ле Ликерта:

1. Это распространенное поведение.
2. Думаю, что так поступать можно.
3. Если одноклассники об этом узнают, 

они будут относиться к нему хуже.
4. У него возникнут разногласия и недо-

понимание с учителями или администраци-
ей, которые могут перерасти в конфликт.

5. Если родители узнают об этом, то, ско-
рее всего, не одобрят его поступок.

Анализ результатов показал, что аль-
фа Кронбаха для согласия с утверждени-
ями для всех виньеток равно 0,795, что 
свидетельствует о достаточно высокой 
согласованности ответов и дает возмож-
ность рассматривать суммарное значение 
как показатель допустимости нечестно-
сти. Гендерные различия во всех случаях 
не значимы, что позволило рассматривать 
выборку в целом, не выделяя подгрупп де-
вушек и юношей.

Изложение результатов
Для выделения подвыборок с высоким 

и низким уровнем допустимости читерства 
были использованы верхний и нижний квар-
тили распределения согласия с утвержде-
нием «Думаю, что так поступать можно» 
суммы ответов по всем трем виньеткам о 
читинге. Альфа Кронбаха для трех утверж-
дений о допустимости собственной нечест-
ности — 0,783.

Подвыборку с низкой допустимостью 
читерства составили 127 респондентов с 
показателями от 3 до 9 баллов (нижний 
квартиль общего распределения), в под-
выборку с высокой допустимостью вошли 
126 респондентов с показателями от 18 до 
27 баллов.

Так как в большинстве случаев распре-
деление в подвыборках по критерию Шапи-
ро-Уилка отличалось от нормального, то в 
дальнейшем были использованы непараме-
трические критерии.

Анализ результатов показал, что допу-
стимость нечестности не имеет значимых 
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связей с допустимостью сообщения о не-
честности других и с допустимостью отказа 
от участия в нечестности ни у лояльных, ни у 
нелояльных к нечестности, что позволяет го-
ворить об отсутствии целостного отношения 
школьников к читерству.

Для проверки гипотезы о различиях в со-
гласиях с суждениями и уровнем ВКМ был 
использован критерий Манна-Уитни. Резуль-
таты показаны в табл. 1.

Для проверки гипотезы о связи оценки 
допустимости нечестности, сообщения о 
нечестности других и отказа от участия в 
нечестности с социальными верованиями 
и предполагаемым отношением других был 
использован критерий Спирмена. В каче-

стве показателей Допустимости нечестно-
сти использовалась сумма баллов согласия 
с утверждением «Так поступать можно» во 
всех трех виньетках о прямой нечестности, 
Допустимости сообщения — сумма баллов 
согласия с утверждением «Так поступать 
можно» во всех трех виньетках о сообщении 
о нечестности, Допустимости помощи  — с 
утверждением «Так поступать можно» во 
всех трех виньетках об отказе от помощи 
в читерстве. Результаты представлены в 
табл. 2.

Обсуждение результатов

Результаты сравнения согласия с сужде-
ниями о вариантах читерства позволяют гово-

Таблица 1
Различия в уровне веры в конкурентный мир, представлениях о распространенности 

нечестности и предполагаемом отношении к нечестности других людей 
у лояльных и нелояльных к нечестности школьников
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Допустимость нечестности

Распространенность 13 9 17 21 18 25 0,724

Ухудшение отношений одноклассников 15 15 18 15 14 16 0,024 0,266

Проблемы с учителями 18 14 22 16 11 21 0,000 0,187

Неодобрение родителей 21 17 24 15 11 20 0,020 0,457

Сообщение о нечестности других

Распространенность 10 6 15 11 5 16 0,000 0,058

Допустимость 9 3 15 6 3 12 0,141

Ухудшение отношений одноклассников 23 19 27 23 19 27 0,102

Проблемы с учителями 10 5 16 12 6 16 0,098

Неодобрение родителей 15 10 19 17 14 21 0,206

Отказ помочь в нечестности

Распространенность 15 12 21 16 12 20 0,068

Допустимость 17 12 21 15 11 19 0,000 0,187

Ухудшение отношений одноклассников 17 15 21 19 16 23 0,008 0,191

Проблемы с учителями 10 6 14 12 6 17 0,009 0,163

Неодобрение родителей 11 7 15 15 11 17 0,010 0,230

ВКМ 45 35 57 60 55 67 0,001 0,571
Примечание: приведены только показатели, значимые с учетом поправки Бонферрони.
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рить, что у лояльных и нелояльных учеников 
одной школы различные воспринимаемые 
нормы прямой нечестности, и что для лояль-
ных прямая нечестность в большей степени 
соответствует воспринимаемым нормам и 
предполагаемому мнению сверстников. Эти 
различия могут быть объяснены эффектом 
ложного согласия [20], согласно которому лю-
ди склонны приписывать свое видение мира 
большинству. А различие в реакциях родите-
лей обусловлено, скорее всего, реальными 
различиями в семейном воспитании.

Однако представление о распространен-
ности косвенной нечестности и реакции на 
нее других (предполагаемым отношением 
одноклассников, учителей и родителей) у 
лояльных и нелояльных к читерству схожи. 
Косвенная нечестность осуществляется в 
социальном контексте и ее восприятие мо-
жет быть в большей степени объективно.

Как и предполагалось, допустимость 
всех аспектов читерства имеет разную 
структуру связи с ВКМ и предполагаемой 
реакцией других. Отказ от нечестности как 
более сложное поведение у нелояльных к чи-
терству связан не с воспроизведением того, 
что можно непосредственно наблюдать, а с 
усвоенными от родителей нормами и общим 

представлением о том, как устроен мир. 
Честность требует больших когнитивных 
ресурсов [25], а школьникам для честного 
поведения требуется больше оснований — и 
общая низкая вера в то, что не все средства 
хороши, и мнение родителей. При отсутствии 
таких сдерживающих факторов школьники 
действуют преимущественно на основе не-
посредственного импульса, опираясь исклю-
чительно на воспринимаемые нормы.

Иначе структурированы связи допусти-
мости косвенной нечестности, которая пред-
полагает социальное взаимодействие.

Структура связей допустимости сообще-
ния о читерстве и у лояльных, и у нелояльных 
схожа. Школьники ориентируются только на 
воспринимаемые нормы, а лояльные еще и 
на мнение преподавателей. Это соответству-
ет данным Стивенсона и коллег о зависимо-
сти вероятности сообщения о нечестности 
от поведения преподавателей [23]. Связи с 
ВКМ и мнением родителей ни в одном слу-
чае не значимы. То, что «сдавать» других 
нельзя, поддерживается социальными отно-
шениями и не связано с представлениями об 
устройстве мира.

У нелояльных к нечестности отказ по-
мочь связан почти со всеми рассмотренными 

Таблица 2
Связь оценки допустимости нечестности, сообщения о нечестности других 
и отказа от участия в нечестности с предполагаемым отношением других 

и верой в конкурентный мир
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Распространенность 0,109 0,464**** 0,466**** 0,414**** 0,481**** 0,260

Ухудшение отношений однокласс-
ников

–0,039 –0,311*** –0,046 –0,166 –0,680**** –0,194

Проблемы с учителями –0,093 –0,035 –0,335*** –0,01 –0,369**** –0,115

Неодобрение родителей –0,381*** –0,207 –0,319*** 0,089 –0,099 –0,031

ВКМ 0,290** –0,023 –0,338**** 0,025 –0,098 –0,092

Примечание: «*» — <0,05; «**» — <0,01; «***» — <0,001; «****» — <0,0001; значимость приведена с учетом 
поправки Бонферрони.
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факторами, кроме реакции одноклассников. 
Возможно, это достаточно сложное для них 
решение, затрагивающее и общее представ-
ление о правилах, и социальные нормы, но не 
связанное с мнением одноклассников. А у ло-
яльных ни одна связь не значима, вероятно, 
решение принимается без учета рассмотрен-
ных факторов, например, на основе симпатии 
к просящим или собственным выгодам.

Выводы

Полученные данные согласуются с пред-
ставлением о том, что честность более 
сложна, чем нечестность, уточняя различия 
в характере связи активной и пассивной не-
честности с воспринимаемыми нормами и 
собственными ценностями.

Допустимость прямой и косвенной не-
честности не связаны друг с другом как в 
целом по выборке, так и для лояльных и не-
лояльных к читерству. Прямая нечестность 
(собственное читерство) у нелояльных свя-
зана с общим представлением о том, являет-

ся ли мир местом борьбы всех со всеми и с 
мнением родителей, но не связана с поведе-
нием и оценками других. А у лояльных допу-
стимость собственной нечестности связана 
только с наблюдаемыми нормами.

Связь косвенных форм читерства с 
другими факторами и у лояльных, и у не-
лояльных дифференцирована. Сообщение 
о нечестности другого считается наименее 
допустимым действием и во всех случаях 
связано с воспринимаемыми нормами. От-
носительно допустимости отказа в помощи 
другим в нечестности единых норм, вероят-
но, нет. Нелояльные учитывают все, кроме 
мнения учителей, а лояльные ориентируют-
ся, возможно, на неучтенные в исследовании 
факторы.

Возможно, причины разного отношения 
к нечестности в единой среде определя-
ютсяразницей в семейном воспитании, что 
нуждается в специальном изучении, как и 
возможность формирования иных коллек-
тивных норм.
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Большая пятерка личностных черт 
как модератор связи между 
языковой тревожностью и чертами 
креативной личности
Ержанова А.Х.
ФГАОУ ВО «Национальный исследовательский университет «Высшая школа 
экономики» (ФГАОУ ВО «НИУ ВШЭ»), г. Москва, Российская Федерация
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-3871-3818, e-mail: asyaerzhanovaa@gmail.com

Представлены результаты исследования, посвященного определению 
характера связи черт креативной личности и личностных черт Большой 
пятерки с компонентами языковой тревожности (тревожность при те-
стировании, боязнь общения и боязнь негативной оценки). Респонден-
там (N=452) в возрасте от 16 до 45 лет (M=23,41, SD=7,22) были предло-
жены шкала оценки креативной личности Рензулли, опросник личност-
ных черт Большой пятерки (С.Д. Гослинг, П.Д. Ренфтроу, В.Б.  Свонн 
мл.), и шкала языковой тревожности на занятиях иностранным языком 
Е.К. Хорвитц. Гипотеза настоящего исследования состояла в том, что 
черты креативной личности определенным образом связаны с компо-
нентами языковой тревожности (ЯТ), а пять основных черт Большой 
пятерки модерируют отношение между чертами креативной личности 
и ЯТ. Результаты проведенного исследования показали, что шкала 
креативной личности определяет уровень языковой тревожности. Так-
же было установлено, что доброжелательность является модератором 
связи между креативной личностью и языковой тревожностью в группах 
с определенным социально-экономическим статусом (СЭС). На основа-
нии полученных результатов преподавателям предлагается обращать 
особое внимание на индивидуальные различия обучающихся с целью 
контроля уровня языковой тревожности.

Ключевые слова: языковая тревожность; изучение иностранного языка; 
креативная личность; Большая пятерка личностных черт.
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Введение

Сегодня тема креативности вызывает 
большой интерес во многих областях — от 
дизайна одежды и литературы до бизнеса 
и менеджмента. Креативность стала одной 
из центральных тем в образовании в целом 
[23; 37] и в изучении иностранных языков в 
частности [26; 35; 43]. Преподаватели, линг-
висты, психологи и эксперты в области меж-
культурной коммуникации стремятся выявить 
факторы, определяющие успех в изучении 
иностранного языка [4; 6]. Поскольку креа-
тивность ассоциируется с генерацией новых 
идей, воображением и экспериментами [43], 
существование творческих подходов к обуче-
нию иностранному языку закономерно.

Е.К. Хорвиц, М.Б. Хорвиц и Дж. Коуп были 
первыми, кто предложил термин «языковая 
тревожность» (ЯТ) [24]. Согласно их исследо-
ванию, ЯТ состоит из следующих компонентов: 
тревога при тестировании, боязнь общения и 
страх негативной оценки. Согласно П. Макин-
тайру и Р. Гарднеру, ЯТ — это ситуативная тре-
вога, которая связана с чувством напряжения 
в контексте изучения иностранного языка [33]. 
ЯТ тесно связана с академической успеваемо-
стью и достижениями в изучении иностранных 
языков [22] и может приводить к низкой само-
оценке, неуверенности в себе и трудностям с 
усвоением новой информации [47].

Известно достаточно много исследова-
ний, которые фокусируются на изучении ис-

The Big Five Personality Traits as a moderator 
of the Relationship between Foreign Language 
Classroom Anxiety and Creative Personality
Asiia K. Erzhanova
National Research University Higher School of Economics, Moscow, Russia
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The current research is devoted to determining the influence of creative per-
sonality traits and Big Five personality traits on the components of foreign lan-
guage anxiety (test anxiety, communication apprehension, and fear of nega-
tive evaluation). Respondents (N=452) aged between 16 and 45 (M=23,41, 
SD=7,22) received the Renzulli Creative Personality Assessment scale, the Big 
Five Personality Traits survey proposed by Gosling, Renftrow and Swann, and 
the foreign language classroom anxiety scale (FLCAS) proposed by Horwitz. 
The present study hypothesised that creative personality traits influence FLCA 
components, and the Big Five moderate the relationship between creative per-
sonality and FLCA. The results of the study showed that the scale of creative 
personality predicts all FLA components. It was also concluded that agree-
ableness moderates the relationship between creative personality and FLA in 
groups with a certain socio-economic status. Based on the results, we suggest 
that teachers pay more attention to the individual differences of students con-
trol the level of language anxiety.
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точников ЯТ [31; 41]. Некоторые исследова-
ния указывают, что на ЯТ влияют социально-
демографические факторы. Например, было 
обнаружено, что определенный социально-
экономический статус (СЭС) способствует 
развитию ЯТ. Субъективный СЭС означает, 
как индивиды оценивают свой социальный 
класс по сравнению с другими [14]. На осно-
вании этих работ страх негативной оценки, 
боязнь общения и тестовая тревожность 
были в значительной степени предсказаны 
текущим субъективным СЭС респондентов 
[17]. Другие исследования показывают, что 
ЯТ определяется внутренней и внешней мо-
тивацией к изучению иностранного языка 
[29; 30], языковыми способностями [34] и 
личностными качествами [48; 49], наиболее 
популярной моделью для оценки которых 
является Большая пятерка (БП). Эта модель 
включает в себя пять аспектов: открытость 
опыту, добросовестность, экстраверсию, 
доброжелательность и нейротизм (эмоцио-
нальную стабильность). Существует множе-
ство исследований влияния БП на различ-
ные конструкты [15; 38; 42; 45].

Существует несколько определений 
креативной личности [44; 49]. Согласно 
К.  Вервалину, высокий уровень интеллек-
та, открытость опыту и эмоциям, свобода 
от ограничений, эстетическая восприимчи-
вость, гибкость и независимость мышления 
и действий являются характеристиками кре-
ативной личности [49]. Согласно М.И. Стай-
ну, креативная личность — это любознатель-
ный, уверенный в себе и амбициозный чело-
век, добивающийся успеха [44]. Они также 
самокритичны, самодостаточны, обладают 
интуицией и способностью сопереживать.

В некоторых исследованиях изучалась 
взаимосвязь между БП и креативностью 
[23; 25; 27]. О. Каспи-Барух пришел к вы-
воду, что высокий уровень экстраверсии и 
эмоциональной стабильности в сочетании 
с низкой добросовестностью приводят к 
наиболее высокому уровню креативности у 
людей, ориентированных на обучение [27]. 
Автор предположил, что открытость к опыту 
предсказывает креативность. Этот вывод 
согласуется с исследованиями М. Йирасека 

и Ф. Судзины [25]. Здесь были обнаружены 
аналогичные, но менее статистически значи-
мые доказательства связи между экстравер-
сией и креативностью. Они также выявили 
отрицательную взаимосвязь между добросо-
вестностью и креативностью.

В то же время в ряде исследований из-
учалось влияние БП на развитие ЯТ [7; 13; 
32; 42]. В некоторых работах сообщалось о 
значительной положительной взаимосвязи 
между нейротизмом и ЯТ [7; 13]. Однако, 
например, П.Д. Макинтайр и К. Чарос не 
обнаружили никакой связи между эмоцио-
нальной стабильностью и языковой тревож-
ностью [32]. Также имеются противоречивые 
данные о связи между экстраверсией и ЯТ. 
П.Д.  Макинтайр и К. Чарос предположили, 
что ЯТ ассоциирована с более высоким уров-
нем экстраверсии [32]. М. Тояма и И. Ямад-
заки указали на два фактора, влияющих на 
ЯТ  — нейротизм и открытость опыту [48]. 
А.Х. Ержанова, А.В. Хархурин и В.Л. Конча 
предположили, что нейротизм, экстраверсия 
и открытость опыту предсказывают все три 
компонента ЯТ [16]. Однако Ж.М. Деваэль 
обнаружил, что взаимосвязь между этими 
двумя переменными является лишь умерен-
но значимой и была обнаружена только в 
одной исследуемой подгруппе [13]. Х. Вурал 
предположил, что все пять личностных черт 
предсказывают тревожность — открытость, 
добросовестность и экстраверсия отрица-
тельно связаны, в то время как доброжела-
тельность и нейротизм положительно связа-
ны с боязнью общения [50].

Кроме того, в некоторых исследованиях 
была установлена связь между личностной 
тревожностью и креативностью [10]. Обна-
ружились значимые положительные корре-
ляции между творческими способностями и 
личностной тревожностью. Выводы об отри-
цательной корреляции между данными фак-
торами позволили предположить, что другие 
факторы могут смягчать эту взаимосвязь [9]. 
Р.Дж. Дэйкер и его коллеги обнаружили, что 
уровень тревожности был выше в ситуациях, 
требующих креативности, по сравнению с 
теми же ситуациями, в которых этого не тре-
бовалось [11].
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В рассмотренных публикациях была вы-
сказана мысль о взаимосвязи между ЯТ и 
креативностью. В то же время БП связана 
как с ЯТ, так и с креативностью. Как след-
ствие, возникает вопрос: может ли БП опре-
делять характер связи с существующими 
отношениями между компонентами креатив-
ной личности и ЯТ?

Организация исследования, 
процедура и материалы

Целью проведенного нами исследования 
стало определение характера связи между 
креативной личностью и личностными чер-
тами Большой пятерки, а также их взаимо-
действия с компонентами языковой тревож-
ности. Основное предположение состояло в 
том, что черты креативной личности опреде-
ляют характер связи с компонентами ЯТ.

Проведенный теоретический анализ 
проблемы позволил выдвинуть следующие 
гипотезы: во-первых, креативная личность 
предсказывает такие компоненты ЯТ, как 
страх негативной оценки, тревожность при те-
стировании и боязнь общения, во-вторых, БП 
является модератором взаимосвязи между 
креативной личностью и компонентами ЯТ.

Участники
Четыреста двадцать четыре человека (66 

мужчин и 358 женщин) в возрасте от 16 до 
45 лет (M=23,41, SD=7,22) приняли участие 
в опросе. Все респонденты изучали ино-
странные языки. Рекрутинг респондентов 
был организован через социальные сети (VK, 
Facebook1). Респонденты являлись носителя-
ми русского языка из 31 страны, преимуще-
ственно из России (317) и Казахстана (31).

Процедура
Сбор данных был осуществлен онлайн 

при помощи платформы www/1ka/si. На за-
полнение опроса у респондентов требова-
лось примерно 20 минут. Прежде чем при-
нять участие в опросе, респонденты были 
проинформированы о том, что их участие 

добровольное и безвозмездное. Опрос по-
лучил одобрение от комиссии по этической 
оценке эмпирических исследовательских 
проектов НИУ ВШЭ, а участники были озна-
комлены с формой согласия.

Материалы
Социально-экономический статус
Чтобы оценить социально-экономический 

статус (СЭС), респондентов просили опреде-
лить их СЭС по 5-балльной шкале Ликерта 
(очень обеспеченный, обеспеченный, средний, 
малоимущий, очень малоимущий). Такой же 
метод оценки СЭС использовался в исследо-
ваниях А.В. Хархурина и С. Окамото [28; 36].

Оценка языковой тревожности
Уровень тревожности участников оцени-

вался с помощью шкалы языковой тревож-
ности в классе [24]. Была использована рус-
скоязычная версия опроса, адаптированная 
Г.Ф. Калгановой и Р.М. Марданшиной [2]. 
Данная шкала продемонстрировала высо-
кую внутреннюю согласованность (α=0,93) 
[24]. 33 пункта опросника по 5-балльной шка-
ле Ликерта разделены на три категории: те-
стовая тревожность, боязнь общения и страх 
негативной оценки. «Я обычно спокоен/а 
во время тестов» — пример утверждения в 
опроснике на языковую тревожность. «Я бо-
юсь, когда не понимаю, что говорит препода-
ватель» — это пример задания на коммуни-
кацию. «Я не уверен/а в себе, когда говорю 
на уроке иностранного языка» — это боязнь 
получить негативную оценку. Общие оценки 
участников варьировались от 33 до 132 бал-
лов; более высокие оценки свидетельствова-
ли о большей тревожности по каждой шкале.

Креативная личность
Чтобы оценить уровень креативности 

личности, в исследовании была использо-
вана адаптированная версия Шкалы оцен-
ки поведенческих характеристик старше-
классников [39]. Опросник имеет 4 подшка-
лы — обучение, мотивация, креативность и 

1 Запрещен к использованию на территории Российской Федерации.
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лидерство. Единственная шкала, которая 
была использована в исследовании — шка-
ла креативной личности, которая состоит из 
10 пунктов, оцениваемых по 4-балльной шка-
ле Ликерта. Пример утверждений — «Спосо-
бен рисковать; предприимчив и решителен». 
Максимальный балл — 40, рассчитывается 
путем сложения сумм ответов на все вопро-
сы. Согласно Дж. С. Рензулли, шкала оценки 
креативной личности имеет высокий коэф-
фициент устойчивости [39].

Оценка личностных черт
Адаптированная версия краткого опрос-

ника Большой пятерки для русскоговорящих 
была использована, чтобы оценить лич-
ностные черты участников исследования 
[21]. Изначально опросник был предложен 
С.Д. Гослингом, П.Дж. Рентфлоу и В.Б. Свон-
ном мл. и содержал список из 10 пар прила-
гательных (по 2 пары на каждую личностную 
черту) [20]. Русскоязычная версия этого 
опросника была адаптирована Е.Е. Туник 
[5]. Каждая пара прилагательных обозначает 
противоположные полюсы черт личности. По 
7-балльной шкале Ликерта участникам было 
необходимо оценить, насколько предложен-
ные прилагательные соответствовали опи-

санию их личности. 5 подшкал включали в 
себя оценку открытости опыту, добросовест-
ности, экстраверсии, доброжелательности и 
нейротизма (эмоциональной стабильности). 
Т.В. Корнилова и М.А. Чумакова перевели 
опросник с английского на русский и обратно 
при участии двоих носителей языка для его 
адаптации на русский [3].

Результаты

Корреляционный анализ
В табл. 1 представлены данные описа-

тельной статистики (средние значения и 
стандартные отклонения) и корреляции Пир-
сона для исследуемых переменных. Корре-
ляционный анализ показывает, как соотно-
сятся различные шкалы опросников БП и ЯT.

Было выявлено, что доброжелатель-
ность коррелирует с добросовестностью 
(r=-0,302, p<0,01), креативной личностью 
(r=0,104, p<0,05) и страхом негативной оцен-
ки (r=0,105, p<0,05). Добросовестность от-
рицательно связана с открытостью опыту 
(r=-0,386, p<0,01) и креативной личностью 
(r=-132, p<0,01).

Кроме того, нейротизм положительно 
связан с креативной личностью (r=0,447, 
p<0,01), а также со всеми тремя компонен-

Таблица 1
Корреляционная матрица между переменными исследования (N=424)

Переменная M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. Экстраверсия 3,38 0,89 —

2. Доброжела-
тельность

3,17 1,16 –0,049 —

3. Добросовест-
ность

4,40 1,03 0,108* –.302** —

4. Нейротизм 2,98 1,16 –0,127** 0,058 –0,042 —

5. Открытость 
опыту

4,02 1,11 –0,027 0,021 –0,386** –0,030 —

6. Креативная 
личность

23,13 5,49 –0,148** 0,104* –0,132** 0,447** 0,078 —

7. Боязнь нега-
тивной оценки

39,88 12,34 –0,193** 0,105* –0,014 0,222** –0,188** 0,217** —

8. Боязнь обще-
ния

39,31 13,44 –0,264** 0,074 0,013 0,234** –0,187** 0,295** 0,861** —

9. Тестовая 
тревожность

8,22 2,98 –0,190** 0,028 0,078 0,172** –0,212** 0,151** 0,710** 0,717** —

Примечание: «*» — p<0,05; «**» — p<0,01.
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тами языковой тревожности: страхом не-
гативной оценки (r=0,222, p<0,01), боязнью 
общения (r=0,234, p<0,01) и тестовой тре-
вожностью (r=0,172, p<0,01). Открытость 
опыту коррелирует со страхом негативной 
оценки (r=-0,188, p<0,01), боязнью общения 
(r=–0,187, p<0,01) и тревожностью при тести-
ровании (r=–0,212, p<0,01).

Боязнь негативной оценки оказалась 
положительно связана с боязнью общения 
(r=0,861, p<0,01) и тестовой тревожностью 
(r=0,710, p<0,01). В свою очередь боязнь 
общения положительно связана с тестовой 
тревожностью (r=0,717, p<0,01).

H1: Черты креативной личности опреде-
ляют характер связи с развитием ЯТ.

Табл. 2 представляет результаты линей-
ного регрессионного анализа, который по-
зволил протестировать гипотезу о том, могут 
ли черты креативной личности предсказать 
ЯТ (страх негативной оценки, боязнь обще-
ния, тестовую тревожность). Результаты 
продемонстрировали, что черты креативной 
личности вносят вклад во все три компонен-
та ЯТ: страх негативной оценки (β=0,082, 
p<0,01), боязнь общения (β=0,723, p<0,001) 
и тестовая тревожность (β=0,488, p<0,001). 
Следовательно, можно сделать вывод о пре-
диктивной роли черт креативной личности в 
развитии ЯТ. H1 подтверждена.

H2: БП — модератор отношений между 
креативной личностью и компонентами язы-
ковой тревожности.

Далее мы протестировали гипотезу о 
наличии эффекта модерации БП отноше-
ний между креативной личностью и компо-
нентами ЯТ. Для тестирования гипотезы о 

модерации на рис. 1 была сконструирована 
регрессионная модель.

В Приложении 1 представлены результа-
ты анализа модерации для переменной креа-
тивной личности. Результаты демонстрируют 
некоторые слабо значимые эффекты добро-
желательности на отношения между креа-
тивной личностью и тестовой тревожностью, 
а также на отношения между креативной 
личностью и боязнью общения. Однако R2 
для обеих моделей незначителен (R2=0,095 и 
0,030 соответственно), поэтому невозможно 
сделать вывод об эффекте модерации между 
исследуемыми переменными.

По данным исследования А.Х. Ержановой 
и коллег, предлагается изучить взаимосвязь 
между исследуемыми переменными, разде-
лив выборку на подгруппы в соответствии 
с СЭС респондентов [17]. В табл. 1 Прило-
жения 2 приведены статистические данные 
для этих групп, а в табл. 2 представлены под-
робные результаты анализа модерации под-
групп. Мы не рассматриваем модели с эф-
фектами взаимодействия, в которых R2 до-
вольно низкий, а также подгруппы из очень 
обеспеченной и очень малоимущей групп 
из-за небольшого количества наблюдений.

Результаты показывают, что существу-
ет взаимосвязь между креативной лич-
ностью и доброжелательностью (β=0,395, 
p<0,05) в контексте боязни общения; между 
креативной личностью и открытостью опы-
ту (β=–0,380, p<0,05) в контексте боязни 
общения для обеспеченной группы СЭС. 
Что касается страха негативной оценки 
как зависимой переменной, то результаты 
показывают, что существует эффект взаи-

Таблица 2
Результаты линейной регрессии между креативной личностью и языковой 

тревожностью (N=424)

Предиктор Результат Estimate SE t p
Stand. 

Estimate

95% Confidence 
Interval

Lower Upper

Креативная 
личность

Тестовая тревожность 0,082** 0,026 3,147 0,002 0,151 0,031 0,133

Боязнь общения 0,723*** 0,114 6,350 0,000 0,295 0,499  0,946

Страх негативной оценки 0,488 0,107 4,575 0,000 0,217 0,278  0,698
Примечание: «*» — p<0,05; «**» — p<0,01; «***» — p<0,001.
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модействия между креативной личностью 
и доброжелательностью (β=0,513, p<0,001) 
для обеспеченной группы СЭС.

Связь между креативной личностью и 
доброжелательностью (β=0,108, p<0,05) в 
контексте тестовой тревожности также бы-
ла статистически значимой для социально-
экономической группы с высоким уровнем 
дохода. Более того, существует эффект 
взаимодействия между креативной лично-
стью и открытостью опыту (β=–0,076, p<0,01) 
на тревожность при тестировании в той же 
группе. Для других групп мы также получили 
некоторые статистически значимые резуль-
таты, но качество моделей не позволяет нам 
сделать соответствующие выводы (подроб-
ные результаты приведены в Приложении 2, 
табл. 2).

Согласно рекомендации Дж. Доусона, 
модератор был разделен на низкий и высо-
кий наклоны в зависимости от результата, в 
котором низкие и высокие значения для ко-
личественных модераторов являются сред-
ними и минус/плюс один балл от среднего 
значения для всех моделей модерации [12].

При рассмотрении модели модерации 
доброжелательности на связь между креа-
тивной личностью и тестовой тревожностью 
результаты показали, что это взаимодей-
ствие происходит при высоком наклоне мо-
дератора (β=0,341, p<0,001). Что касается 
эффекта модерации доброжелательности 
на связь между креативной личностью и бо-
язнью общения, то результаты показывают, 
что это взаимодействие проявляется в низ-
ком наклоне модератора (β=–0,854, p<0,01) 
и в высоком наклоне модератора (β=1,643, 
p<0,001). Результаты анализа эффекта мо-
дерации доброжелательности на креатив-
ную личность и боязнь негативной оценки 
показали, что взаимодействие происходит 
при высоком наклоне модератора (β=1,375, 
p<.001). При рассмотрении эффекта мо-
дерации открытости опыту на связь между 
креативной личностью и тестовой тревож-
ностью результаты показали, что это взаи-
модействие происходит при низком уровне 
наклона модератора (β=0,371, p<0,001) и вы-
соком уровне наклона модератора (β=0,180, 
p<0,001).

Рис. 1. Концептуальная модель взаимосвязи исследуемых переменных
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Обсуждение

В фокусе проведенного исследования 
стоял вопрос о характере связи между БП, 
креативной личностью и ЯТ. Результаты про-
веденной работы показали, что черты креа-
тивной личности определяют ЯТ. Причем 
чем выше показатели креативной личности, 
тем выше показатели языковой тревожно-
сти. Также обнаружено, что некоторые из 
черт БП являются модераторами отношений 
между креативной личностью и компонента-
ми ЯТ для респондентов, указавших более 
высокие уровни СЭС. Таким образом, до-
брожелательность является модератором 
отношений между креативной личностью и 
ЯТ. Было установлено, что эмоциональная 
стабильность и открытость опыту являются 
модераторами отношений между креатив-
ной личностью и страхом негативной оценки, 
боязнью общения и тестовой тревожностью 
соответственно. В то же время открытость 
опыту — модератор взаимосвязи между кре-
ативной личностью и боязнью общения.

Черты креативной личности
определяют ЯТ
Полученные результаты показывают, что 

креативная личность предсказывает страх 
негативной оценки, боязнь общения и тревож-
ность при прохождении тестов. Интересно, 
что более высокие показатели черт креатив-
ной личности связаны с более высоким уров-
нем компонентов ЯТ. Предикативный харак-
тер креативной личности для ЯТ противоре-
чит некоторым предыдущим исследованиям. 
По мнению некоторых авторов, креативность 
положительно связана с психическим здоро-
вьем человека, поскольку способствует рас-
слаблению и снижает уровень стресса [40]. В 
текущем исследовании мы предполагали, что 
креативная личность предсказывает все три 
компонента ЭТ, поскольку чувствительные 
люди более креативны [8].

Креативные личности часто демонстри-
руют высокие показатели тревожности, что 
подтверждается более высоким уровнем 
нейротизма [19]. Это также может быть 
объяснено выводами о том, что творческий 
процесс часто связан с нехваткой энергии и 

сильной фрустрацией [18]. В том же иссле-
довании подчеркивается, что креативные 
личности склонны сомневаться в себе, по-
скольку новизна и оригинальность требуют 
развития новых навыков и идей. Изучение 
иностранного языка требует много времени 
и усилий, и получить результат немедленно 
невозможно. Чтобы овладеть новым языком, 
требуется большой опыт практики и терпе-
ния, а творческие люди, напротив, зачастую 
нетерпеливы.

Более того, креативность ассоциируется 
с воображением [1]. Креативные личности 
могут испытывать дополнительное напря-
жение, когда говорят на иностранном языке 
или сдают языковой экзамен, поскольку мо-
гут ярко представить себе возможные по-
следствия совершения ошибок. Чувства ра-
зочарования и неуверенности в себе могут 
стать причиной развития страха негативной 
оценки, боязни общения и тревожности при 
тестировании.

Доброжелательность является
модератором отношений между
креативной личностью и ЯТ
в обеспеченной группе СЭС
Согласно результатам проведенного 

нами исследования, доброжелательность 
является модератором взаимоотношений 
между креативной личностью и всеми ком-
понентами ЯТ в группах с более высоким 
уровнем СЭС. Принадлежность к обеспе-
ченной группе СЭС может способствовать 
формированию высоких ожиданий со сто-
роны других людей. Во-первых, доброжела-
тельность приводит к более сильной связи 
между креативной личностью и страхом 
негативной оценки. Люди с более высоким 
СЭС могут ощущать необходимость демон-
стрировать высокие результаты в ситуациях, 
предполагающих оценку, в связи с наличием 
ожиданий от их окружения; в то же время вы-
сокий уровень доброжелательности связан с 
тенденциями следовать всем правилам, что 
также создает напряжение в процессе из-
учения иностранного языка [46]. Во-вторых, 
более высокий уровень доброжелательности 
приводит к позитивной взаимосвязи между 
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креативной личностью и боязнью общения. 
Этот компонент является наиболее «со-
циальным», поскольку он включает в себя 
контекст прямого взаимодействия с людьми. 
В то же время доброжелательность также 
является социально ориентированной чер-
той характера. Мы предполагаем, что роль 
модерации доброжелательности в данном 
случае связана с тем, что эти конструкты в 
значительной степени ориентированы на со-
циальную сферу, особенно в группах с более 
высоким СЭС, где важны имидж и впечат-
ление, которое производится на собеседни-
ка. В-третьих, доброжелательность также 
модерирует взаимосвязь между креативной 
личностью и тревожностью при тестирова-
нии. Согласно некоторым исследованиям, 
доброжелательность положительно влияет 
на успеваемость [38]. Мы предполагаем, что, 
будучи более успешными в учебе, учащиеся 
испытывают большее давление в контексте 
проверки знаний.

Эмоциональная стабильность является
модератором отношений между
креативной личностью и боязнью
общения в обеспеченной группе СЭС
Полученные в нашем исследовании ре-

зультаты показывают, что нейротизм моде-
рирует отношения между креативной лич-
ностью и боязнью общения в группе с более 
высоким СЭС. Люди с низкой эмоциональ-
ной стабильностью более чувствительны к 
обратной связи и с большей вероятностью 
воспринимают реакцию других как критику-
ющую или негативную, что приводит к более 
высокому страху общения.

Открытость опыту является модератором
отношений между креативной личностью
и боязнью общения и тестовой тревогой
в обеспеченной группе СЭС
Не секрет, что люди с высоким уровнем 

открытости опыту, как правило, более легко 
адаптируются и устойчивы к таким стрессо-
вым ситуациям, как, например, экзамены. 
Они могут рассматривать экзамены как воз-
можность получить новый опыт и интеллек-
туальную активность, а не как угрозу. В груп-

пах с высоким уровнем открытости, где 
образовательная среда может быть более 
стимулирующей и благоприятной, уровень 
тревожности при прохождении тестов ниже. 
Таким обучающимся может быть полезно 
подходить творчески к решению проблем.

Заключение

Креативные подходы к обучению обрели 
популярность в сфере образования. Многие 
преподаватели и методисты стремятся вне-
дрять творческие подходы в учебный про-
цесс и развивать креативность у учеников. 
Однако тема креативности в изучения ино-
странных языков на сегодняшний день изу-
чена не в полной мере. Результаты представ-
ленного здесь исследования показали, что 
креативная личность вносит вклад во все три 
компонента ЯТ — страх негативной оценки, 
боязнь общения и тревогу при тестировании. 
Кроме того, обнаружено, что некоторые из 
БП являются модератором отношений меж-
ду креативной личностью и компонентами 
ЯТ в группах с более высоким СЭС.

Настоящее исследование имеет неко-
торые ограничения. Во-первых, возрастной 
диапазон респондентов довольно широк. 
Несмотря на то, что недавнее исследование 
А.Х. Ержановой, В.Л. Кончи и А.В. Хархурина 
показало, что возраст не влияет на уровень 
компонентов ЯТ [17], разные возрастные 
группы обладают специфическими личност-
ными характеристиками, которые могут при-
водить к особенностям развития ЯТ в целом.

Во-вторых, выборка текущего исследова-
ния является гендерно несбалансированной. 
Выборка в основном состоит из представи-
тельниц женского пола, что может играть 
определенную роль в изучаемых взаимосвя-
зях между переменными.

В-третьих, для определения СЭС ре-
спондентов мы использовали инструмент 
самооценки, содержащий один вопрос об их 
социальном статусе. Это может повлиять на 
ответы из-за социальной желательности и 
предвзятости ответов. Кроме того, для даль-
нейшего изучения влияния СЭС мы пред-
лагаем использовать более комплексные 
опросники (включающие вопросы об уровне 
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образования родителей, уровне доходов и 
статусе занятости).

Это исследование имеет также тео-
ретическую и практическую значимость. 
Во-первых, мы стремимся восполнить недо-
статок информации в научной литературе 
относительно роли черт креативной лич-
ности в развитии ЯТ. На сегодняшний день 
не хватает эмпирических исследований и 
фактических данных о том, как креатив-
ность связана с ЯТ. Во-вторых, в отличие от 
других результатов, которые подчеркивают 
роль креативности в снижении стресса [49], 
текущее исследование предполагает, что 

креативная личность способна увеличивать 
ЯТ. Основываясь на этих результатах, мы 
рекомендуем учителям уделять больше вни-
мания своим ученикам и более осознанно 
внедрять творческие подходы к обучению 
иностранным языкам. В-третьих, крайне 
важно обратить внимание преподавателей 
на имеющиеся индивидуальные отличия об-
учающихся в зависимости от их личностных 
черт и социального статуса. Семинары для 
преподавателей могут помочь научить, как 
распознавать и поддерживать креативных 
личностей в процессе изучения иностранно-
го языка.

Приложение 1

Результаты модерационной роли компонентов Большой пятерки в связи между 
креативной личностью и тревожностью при изучении иностранного языка 

с использованием стандартизированных коэффициентов (N=424)

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа 9,701 7,584 1,279 0,202 –5,205 24,608

Прямой эффект Креативная личность на Боязнь 
общения***

1,224 ,329 3,723 0,000 0,578 1,870

Прямой эффект Доброжелательность на Боязнь 
общения

4,153 2,255 1,841 0,066 –0,281 8,586

Креативная личность × Доброжелательность –0,160 0,096 –1,663 0,097 –0,349 0,029

R2 =,0951; F (3,420)=14,7134 , p=,0000

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа 14,983 12,120 1,236 0,217 –8,8403 38,807

Прямой эффект Креативная личность на Боязнь 
общения

0,923 0,519 1,779 0,076 –0,097 1,943

Прямой эффект Добросовестность на Боязнь обще-
ния

1,621 2,614 0,620 0,536 –3,517 6,759

Креативная личность × Добросовестность –0,041 0,114 –0,363 0,717 –0,264 0,182

R2 =,0903; F (3, 420)= 13,8956, p =,0000

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа *** 47,284 10,565 4,475 0,000 26,516 68,051

Прямой эффект Креативная личность на Боязнь 
общения

0,163 0,434 0,374 0,708 –0,691 1,016

Прямой эффект Экстраверсия на Боязнь общения* –6,637 2,906 –2,284 0,023 –12,349 –0,924

Креативная личность × Экстраверсия 0,138 0,121 1,141 0,255 –0,099 0,376

R2 =,1395,; F (3, 420) =22,7011, p =,0000

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа*** 28,307 6,045 4,683 0,000 16,426 40,189

Прямой эффект Креативная личность на Боязнь 
общения

0,265 0,278 0,955 0,340 –0,281 0,812
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Прямой эффект Эмоциональная стабильность на 
Боязнь общения

–0,927 1,976 –0,469 0,639 –4,812 2,958

Креативная личность × Эмоциональная стабильность 0,106 0,083 1,281 0,201 –0,057 0,269

R2 =0,1038; F (3, 420) =16,2085, p = 0,0000

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа* 20,615 9,541 2,161 0,031 1,859 39,369

Прямой эффект Креативная личность на Боязнь 
общения**

1,277 ,422 3,027 0,003 0,448 2,106

Прямой эффект Открытость опыту на Боязнь обще-
ния

0,213 2,253 0,095 0,925 –4,215 4,642

Креативная личность × Открытость опыту –0,125 0,099 –1,265 0,207 –0,319 0,069

R2 =0,1350; F (3, 420) =21,8431, p =0,0000

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа* 3,490 1,740 2,006 0,046 0,069 6,910

Прямой эффект Креативная личность на Тестовая 
тревожность**

0,204 0,075 2,698 0,007 0,055 0,352

Прямой эффект Доброжелательность на Тестовая 
тревожность+

0,899 0,518 1,737 0,083 –0,118 1,916

Креативная личность × Доброжелательность+ –0,038 0,022 –1,727 0,085 –0,082 0,005

R2 =0,0300; F (3,420) =4,3236, p =0,005

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа 2,436 2,767 0,880 0,379 –3,003 7,875

Прямой эффект Креативная личность на Тестовая 
тревожность+

0,198 0,118 1,671 0,096 –0,035 0,431

Прямой эффект Добросовестность на Тестовая 
тревожность

0,834 0,597 1,398 0,163 –0,339 2,007

Креативная личность × Добросовестность –0,024 0,026 –0,941 0,347 –0,075 0,027

R2 =,0346; F (3, 420)=5,0250, p =,002

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа *** 9,838 2,457 4,004 0,000 5,008 14,668

Прямой эффект Креативная личность на Тестовая 
тревожность

0,015 0,101 0,149 0,882 –,184 0,214

Прямой эффект Экстраверсия на Тестовая тревож-
ность

–0,934 0,676 –1,382 0,168 –2,263 0,395

Креативная личность × Экстраверсия 0,015 0,028 0,547 0,585 –0,040 0,071

R2 =,0522; F (3, 420) =7,7167, p =,0000

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа*** 6,029 1,389 4,341 ,000 3,299 8,759

Прямой эффект Креативная личность на Тестовая 
тревожность

0,051 0,064 0,804 ,422 –0,074 0,177

Прямой эффект Эмоциональная стабильность на 
Тестовая тревожность

0,344 0,454 0,758 0,449 –0,548 1,237

Креативная личность × Эмоциональная стабиль-
ность

–0,000 0,019 –0,017 0,986 –0,038 0,037

R2 =,0366; F(3, 420) =5,3161, p = ,0013

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа ** 6,209 2,185 2,842 0,005 1,914 10,505
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Прямой эффект Креативная личность на Тестовая 
тревожность*

0,197 0,097 2,037 0,042 0,007 0,387

Прямой эффект Открытость опыту на Тестовая 
тревожность

–0,037 0,516 –0,071 0,944 –1,051 0,978

Креативная личность × Открытость опыту –0,026 0,023 –1,129 0,259 –0,070 0,019

R2 =,0761; F (3, 420)=11,5289, p=,0000

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа** 18,697 7,107 2,631 0,009 4,727 32,667

Прямой эффект Креативная личность на Боязнь 
негативной оценки**

0,804 0,308 2,609 0,009 ,198 1,409

Прямой эффект Доброжелательность на Боязнь 
негативной оценки

3,262 2,114 1,543 0,124 –0,893 7,417

Креативная личность × Доброжелательность –0,105 0,090 –1,160 0,247 –0,282 0,073

R2 =0,0571; F (3,420)=8,4728, p=0,0000

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа 20,229 11,379 1,778 0,076 –2,139 42,597

Прямой эффект Креативная личность на Боязнь 
негативной оценки+

0,822 0,487 1,688 0,092 –0,135 1,779

Прямой эффект Добросовестность на Боязнь не-
гативной оценки

1,841 2,454 0,750 0,454 –2,983 6,665

Креативная личность × Добросовестность –0,074 0,107 –0,693 0,489 –0,283 0,136

R2 =,0486; F (3, 420)=7,1475, p=,0000

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа*** 52,089 10,036 5,190 0,000 32,362 71,816

Прямой эффект Креативная личность на Боязнь 
негативной оценки

–,184 0,413 –0,446 0,656 –0,995 0,627

Прямой эффект Экстраверсия на Боязнь негативной 
оценки*

–6,441 2,761 –2,333 0,020 –11,867 –1,014

Креативная личность × Экстраверсия 0,178 0,115 1,550 0,122 –0,048 0,404

R2 =,0788; F(3, 420)=11,9838 , p=,0000

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа*** 32,604 5,656 5,765 ,000 21,487 43,720

Прямой эффект Креативная личность на Боязнь 
негативной оценки

0,085 0,260 0,327 0,744 –0,426 0,596

Прямой эффект Эмоциональная стабильность на 
Боязнь негативной оценки

–0,208 1,849 –0,112 0,911 –3,842 3,427

Креативная личность × Эмоциональная стабильность 0,082 0,078 1,064 0,288 0–,069 0,235

R2 =0,0692; F(3, 420)=10,4122, p=0,0000

Эффект β SE t p LLCI ULCI

Константа*** 33,845 8,985 3,767 0,000 16,184 51,507

Прямой эффект Креативная личность на Боязнь 
негативной оценки

0,665 0,397 1,674 0,095 –0,116 1,446

Прямой эффект Открытость опыту на Боязнь не-
гативной оценки

1,528 2,122 –0,720 0,472 –5,698 2,642

Креативная личность × Открытость опыту –0,034 0,093 –0,368 0,713 –0,218 0,149

R2 =0,0899; F (3, 420)=13,8300, p=0,000
Примечание: «+» — p<0,1; «*» — p<0,05; «**» — p<0,01; «***» — p<0,001.
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Приложение 2

Таблица 1
Описательная статистика исследовательских переменных для подгрупп 

по социально-экономическому статусу

Очень обеспеченная группа (N=8)

Исследуемая переменная Среднее Стандартное отклонение Медиана Максимум Минимум

Боязнь негативной оценки 40,88 9,22 40,00 53,00 28,00

Боязнь общения 37,12 11,39 40,50 54,00 24,00

Тестовая тревожность 7,13 2,43 7,50 9,00 3,00

Креативная личность 20,50 6,56 19,50 34,00 16,00

Открытость опыту 4,19 1,81 4,25 7,00 2,00

Нейротизм 3,69 1,89 3,50 7,00 2,00

Экстраверсия 4,13 1,75 4,00 7,00 2,50

Доброжелательность 3,19 1,04 3,25 4,00 1,50

Добросовестность 5,31 1,24 5,25 7,00 4,00

Обеспеченный СЭС (N=108)

Исследуемая переменная Среднее Стандартное отклонение Медиана Максимум Минимум

Боязнь негативной оценки 35,94 11,18 34,00 75,00 17,00

Боязнь общения 34,81 12,46 33,50 68,00 14,00

Тестовая тревожность 7,47 2,93 7,00 15,00 3,00

Креативная личность 22,49 5,02 23,00 33,00 10,00

Открытость опыту 4,11 1,14 4,00 7,00 1,50

Нейротизм 2,97 1,08 3,00 5,50 1,00

Экстраверсия 3,39 0,91 3,50 5,50 1,00

Доброжелательность 3,02 1,06 3,00 7,00 1,00

Добросовестность 4,37 0,94 4,50 7,00 1,50

Средний достаток (N=296)

Исследуемая переменная Среднее Стандартное отклонение Медиана Максимум Минимум

Боязнь негативной оценки 40,32 12,19 39,00 80,00 16,00

Боязнь общения 40,13 13,35 40,00 68,00 14,00

Тестовая тревожность 8,39 2,89 8,00 15,00 3,00

Креативная личность 23,34 5,66 23,00 37,00 10,00

Открытость опыту 3,97 1,08 4,00 7,00 1,00

Нейротизм 2,98 1,17 3,00 6,00 1,00

Экстраверсия 3,35 0,84 3,50 5,50 1,00

Доброжелательность 3,20 1,20 3,00 7,00 1,00

Добросовестность 4,45 0,98 4,5 7,00 1,50

Малоимущй СЭС (N=36)

Исследуемая переменная Среднее Стандартное отклонение Медиана Максимум Минимум

Боязнь негативной оценки 43,56 13,95 41,00 73,00 22,00

Боязнь общения 43,22 14,91 43,50 70,00 20,00

Тестовая тревожность 8,78 3,53 9,00 15,00 3,00

Креативная личность 23,67 4,36 23,00 33,00 13,00

Открытость опыту 4,07 1,13 4,00 6,50 1,00
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Нейротизм 3,00 0,93 3,00 4,50 1,00

Экстраверсия 3,36 0,82 3,25 5,00 2,00

Доброжелательность 3,18 1,08 3,50 5,50 1,50

Добросовестность 4,36 1,19 4,25 7,00 2,00

Очень малоимущий СЭС (N=4)

Исследуемая переменная Среднее
Стандартное 
отклонение

Медиана Максимум Минимум

Боязнь негативной оценки 56,50 12,92 53,00 75,00 45,00

Боязнь общения 50,50 12,61 48,00 68,00 38,00

Тестовая тревожность 10,25 3,59 9,50 15,00 7,00

Креативная личность 24,50 3,42 25,00 38,00 20,00

Открытость опыту 4,38 1,11 4,00 6,00 3,50

Нейротизм 2,88 1,31 3,25 4,00 1,00

Экстраверсия 3,25 0,87 3,50 4,00 2,00

Доброжелательность 3,13 1,31 3,00 4,50 2,00

Добросовестность 2,63 0,63 2,50 3,50 2,00

Таблица 2
Результаты модерационной роли компонентов Большой пятёрки в связи между 

креативной личностью и тревожностью при изучении иностранного языка 
с использованием стандартизированных коэффициентов (N = 424) для подгрупп 

по социально-экономическому статусу

Зависимая переменная: Боязнь общения 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 1,164**
(0,559)

–0,165
(0,321)

1,151
(1,984)

Нейротизм 1,346
(3,856)

–1,565
(2,332)

0,446
(14,730)

Креативная личность*Нейротизм 0,002
(0,172)

0,167*
(0,097)

–0,157
(0,661)

Константа 4,483
(11,964)

36,540***
(7,005)

26,050
(41,850)

R2 0,272 0,093 0,044

Adjusted R2 0,251 0,083 –0,046

Residual Std. Error 10,782 (df=104) 12,784 (df=292) 15,242 (df=32)

F Statistic 12,983***(df=3;104) 9,946*** (df=3;292) 0,491 (df=3; 32)
Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Боязнь общения 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 0,065
(0,598)

1,241***
(0,383)

1,460
(1,810)

Доброжелательность –7,852*
(4,527)

4,644*
(2,565)

8,023
(13,108)

Креативная личность* Доброжелательность 0,395**
(0,192)

–0,214*
(0,110)

–0,335
(0,546)
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Константа 29,869**
(13,681)

12,391
(8,845)

8,712
(42,471)

R2 0,298 0,065 0,027

Adjusted R2 0,277 0,055 –0,065

Residual Std. Error 10,593 (df=104) 12,979 (df=292) 15,380 (df=32)

F Statistic 14,695***
(df= 3; 104)

6,750***
(df= 3; 292)

0,291
(df= 3;32)

Note: *p<0,1; **p<0,05; ***p<0,01

Зависимая переменная: Боязнь общения 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 2,934***
(0,755)

0,900*
(0,531)

1,231
(2,024)

Открытость опыту 4,608
(3,675)

–0,831
(0,127)

1,930
(10,558)

Креативная личность*Открытость опыту –0,380**
(0,170)

–0,082
(0,127)

–0,192
(0,502)

Константа –14,869
(16.339)

30,073**
(12,224)

23.938
(41,620)

R2 0,386 0,101 0,036

Adjusted R2 0,369 0,091 –0,054

Residual Std. Error 9,901 (df=104) 12,728 (df=292) 15,303 (df=32)

F Statistic 21,830***
(df= 3; 104)

10,897***
(df= 3; 292)

0,402
(df = 3;32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Боязнь общения 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность –0,222
(1,139)

1,054*
(0,626)

1,186
(2,492)

Добросовестность –5,347
(5,842)

3,180
(3,201)

3,812
(10,864)

Креативная личность* Добросовестность 0,351
(0,256)

–0,112
(0,128)

–0,157
(0,515)

Константа 28,849
(26,179)

12,895
(14,793)

14,625
(54,320)

R2 0,307 0,057 0,020

Adjusted R2 0,287 0,047 –0,072

Residual Std. Error 10,523 (df = 104) 13,034 (df = 292) 15.433 (df = 32)

F Statistic 15,356***
(df = 3; 104)

5,872***
(df = 3; 292)

0,216
(df = 3; 32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Боязнь общения 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 1,645**
(0,814)

0,106
(0,562)

–3,243
(2,461)

Экстраверсия 1,182
(5,122)

–6,372*
(3,806)

–30,804*
(18,024)
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Креативная личность* Экстраверсия –0,119
(0,222)

0,100
(0,161)

1,059
(0,743)

Константа 2,763
(19,036)

51,262***
(13,483)

140,151**
(60,943)

R2 0,273 0,118 0,154

Adjusted R2 0,252 0,109 0,074

Residual Std. Error 10,779 (df = 104) 12,603 (df=292) 14,342 (df = 32)

F Statistic 13,003***
(df = 3; 104)

13,055***
(df = 3; 292)

1,935
(df =3; 32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Боязнь негативной оценки 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 0,748
(0,525)

–0,272
(0,297)

0,982
(1,853)

Нейротизм 2,598
(3,619)

–1,135
(2,158)

–0,801
(13,759)

Креативная личность*Нейротизм –0,010
(0,161)

0,143
(0,090)

–0,088
(0,618)

Константа 12,055
(11,229)

39,660***
(6,483)

29,146
(39,092)

R2 0,203 0,069 0,048

Adjusted R2 0,180 0,059 –0,041

Residual Std. Error 10,119 (df = 104) 11,830 (df=292) 14,237 (df=32)

F Statistic 8,855***
(df = 3; 104)

7,202***
(df =3; 292)

0,540
(df = 3; 32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Боязнь негативной оценки 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность –0,676
(0,561)

1,050***
(0,354)

–0,139
(1,692)

Доброжелательность –10,305**
(4.241)

5,083**
(2,372)

–3,271
(12,249)

Креативная личность* Доброжелатель-
ность 

0,513***
(0,180)

–0,215**
(0,102)

0,178
(0,510)

Константа 46,901***
(12,818)

15,700*
(8,178)

43,672
(39,690)

R2 0,234 0,042 0,030

Adjusted R2 0.212 0,032 –0,061

Residual Std. Error 9,925 (df=104) 11,999 (df=292) 14,373 (df=32)

F Statistic 10,573***
(df=3; 104)

4,279*** 
(d=3; 292)

0,329
(df=3; 32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Боязнь негативной оценки 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 1,770**
(0,740)

0,326
(0,495)

1,663
(1,830)
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Открытость опыту 1,090
(3,601)

–2,381
(2,730)

1,820
(9,545)

Креативная личность*Открытость опыту –0,200
(0,166)

0,012
(0,118)

–0,255
(0,454)

Константа 10,168
(16,009)

41,070***
(11,404)

21,638
(37,624)

R2 0,268 0,062 0,101

Adjusted R2 0,247 0,052 0,017

Residual Std. Error 9,701 (df = 104) 11,873 (df=292) 13,834 (df=32)

F Statistic 12,685***
(df=3; 104)

6,447*** 
(df = 3; 292)

1,204
(df = 3; 32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Боязнь негативной оценки 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 0,025
(1,101)

0,885
(0,580)

0,921
(2,291)

Добросовестность –2,357
(5,645)

2,442
(2,965)

3,670
(9,986)

Креативная личность* Добросовестность 0,205
(0,248)

–0,122
(0,128)

3,670
(9,986)

Константа 25,611
(25,297)

21,314
(13,701)

13.203
(40,931)

R2 0,196 0,031 0,055

Adjusted R2 0,172 0,021 –0,034

Residual Std. Error 10,168 (df = 104) 12,072 (df = 292) 14,186 (df = 32)

F Statistic 8,435*** 
(df = 3; 104)

3,068**
(df = 3; 292)

0,621
(df = 3; 32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Боязнь негативной оценки 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 0,599
(0,785)

–0,304
(0,526)

0,079
(2,458)

Экстраверсия –2,207
(4,942)

–7,015**
(3,563)

–4,300
(18,001)

Креативная личность* Экстраверсия 0,075
(0,214)

0,173
(0,151)

0,090
(0,742)

Константа 24,266
(18,367)

57,505***
(12,621)

49,054
(60,866)

R2 0,159 0,074 0,037

Adjusted R2 0,134 0,064 –0,054

Residual Std. Error 10,400 (df=104) 11,797 (df=202) 14,324 (df=32)

F Statistic 6,532***
(df = 3; 104)

7,805***
(df = 3; 292)

0,405
(df = 3;32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.
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Зависимая переменная: Тестовая тревожность 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 0,304**
(0,140)

–0,064
(0,071)

–0,171
(0,461)

Нейротизм 1,071
(0,968)

0,272
(0,515)

–3,629
(3,421)

Креативная личность*Нейротизм –0,033
(0,043)

0,014
(0,021)

0,121
(0,154)

Константа –0,265
(3,003)

8,044***
(1,547)

14,877
(9,719)

R2 0,171 0,054 0,081

Adjusted R2 0,147 0,044 –0,005

Residual Std. Error 2,706 (df = 104) 2,823 (df = 292) 3,540 (df = 32)

F Statistic 7,158***
(df =3; 104)

5,503***
(df = 3; 292)

0,939
(df = 3; 32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Тестовая тревожность 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 0,093
(0,151)

0,206**
(0,085)

–0,163
(0,421)

Доброжелательность –2,379**
(1,142)

1,146**
(0,568)

–2,738
(3,046)

Креативная личность*Доброжелательность 0,109**
(0,049)

–0,052**
(0,024)

0,088
(0,127)

Константа 9,272***
(3,451)

3,843*
(1,957)

14,659
(9,870)

R2 0,192 0,020 0,063

Adjusted R2 0,169 0,010 –0,025

Residual Std. Error 2,672 (df=104) 2,872 (df = 292) 3,574 (df=32)

F Statistic 8,233***
(df = 3; 104)

2,027
(df = 3; 292)

0,716
(df = 3; 32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Тестовая тревожность 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 0,562***
(0,199)

0,145
(0,118)

–0,646
(0,447)

Открытость опыту 1,002
(0,968)

–0,–16
(0,648)

–4,973**
(2,331)

Креативная личность*Открытость опыту –0,076*
(0,045)

–0,026
(0,028)

0,202*
(0,111)

Константа –2,208
(4,304)

7,456***
(2,707)

24,658**
(9,187)

R2 0,230 0,057 0,163
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Adjusted R2 0,208 0,047 0,084

Residual Std. Error 2,608 (df=104) 2,818 (df = 292) 3,378 (df = 32)

F Statistic 10,355***
(df = 3; 104)

5,843***
(df = 3; 292)

2,077
(df = 3;32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Тестовая тревожность

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 0,120
(0.288)

0,066
(0,138)

0,957*
(0,558)

Добросовестность 0,052
(1,478)

0,385
(0,708)

4,394*
(2,432)

Креативная личность* Добросовестность 0,027
(0,065)

–0,005
(0,030)

–0,181
(0,115)

Константа 1,857
(6,623)

5,690*
(3,272)

–14,576
(12,158)

R2 0,198 0,013 0,125

Adjusted R2 0,175 0,003 0,043

Residual Std. Error 2,662 (df = 104) 2,883 (df = 292) 3,454 (df = 32)

F Statistic 8,560 ***
(df= 3; 292)

1,256
(df = 3; 292)

1,520
(df = 3; 32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.

Зависимая переменная: Тестовая тревожность 

Обеспеченные Средний достаток Малоимущие

Креативная личность 0,073
(0,206)

–0,094
(0,126)

0,681
(0,617)

Экстраверсия –1,127
(1,295)

–1,472*
(0,855)

4,179
(4,517)

Креативная личность* Экстраверсия 0,042
(0,056)

0,033
(0,036)

–6,079
(15,274)

Константа 6,465
(4.813)

12,943***
(3,027)

–6,079
(15,274)

R2 0,159 0,049 0,052

Adjusted R2 0,135 0,039 –0,037

Residual Std. Error 2,725 (df = 104) 2,829 (df = 202) 3,,595(df = 32)

F Statistic 6.571 *** 
(df = 3; 104)

5,033***
(df = 3; 292)

0,587
(df = 3; 32)

Note: «*» — p<0,1; «**» — p<0,05; «***» — p<0,01.
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Представлены материалы исследования высших психических функций 
у детей младшего школьного возраста с ведущей левой рукой. Целью 
исследования было выявление особенностей нейродинамических пока-
зателей, показателей памяти, внимания, мышления, пространственных 
функций и грамматических отношений леворуких младших школьников 
в сравнении с праворукими сверстниками. Показаны результаты двух 
эмпирических исследований, полученные на выборке учеников началь-
ной школы из двух московских образовательных комплексов. Первое 
исследование являлось лонгитюдным и предполагало изучение динами-
ки формирования психических функций у детей с ведущей левой рукой 
(приняло участие 70 детей младшего школьного возраста с ведущей 
левой рукой). Второе исследование было направлено на изучение спец-
ифики пространственного восприятия у леворуких детей (приняло уча-
стие 60 респондентов). Полученные данные подтверждают наличие спец-
ифики развития психических функций у детей с ведущей левой рукой. На 
основе результатов исследования предложены рекомендации для специ-
алистов системы образования по работе с леворукими детьми.
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Введение

В течение последних десятилетий рас-
тет количество леворуких детей [2; 18: 20]. 
Леворукие дети обладают психическими 
особенностями, которые затрудняют ов-
ладение предметными и универсальными 
компетенциями и осложняют адаптацию к 
образовательному процессу, что было до-
казано в ходе исследований [4; 5; 8; 11; 12]. 

Согласно данным метаанализа, все чаще 
врачи и педагоги сталкиваются с нарушения-
ми координации и двигательного развития, и 
эта тенденция параллельна увеличению ко-
личества леворуких детей в популяции [17]. 
Совершенствуются и методы выявления от-
клонения от левополушарного профиля ор-
ганизации психических функций [13], однако 
вопрос о взаимосвязи профиля латеральной 
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организации с когнитивным развитием оста-
ется дискуссионным. Надежных данных о де-
фиците той или иной когнитивной функции 
у детей с правополушарным профилем ла-
теральной организации нет [19]. При этом и 
практические наблюдения педагогов, и дан-
ные современного метаанализа свидетель-
ствуют о том, что дети с доминантной левой 
рукой испытывают трудности в понимании 
текстов и письме [16].

Современные образовательные програм-
мы ориентируются на левосторонний профиль 
латеральной организации и предполагают 
развитие у учащегося вербально-логического 
мышления и последовательной обработки ин-
формации [8]. В случае леворукости профиль 
латеральной организации преимущественно 
правосторонний, и переработка информации 
происходит иначе [22], что приводит к затруд-
нениям при освоении учебной программы [7; 
12; 15]. При этом ряд показателей распределе-
ния внимания, зрительно-пространственного 
ориентирования оказывается универсальным 
для лево- и праворуких детей, что свидетель-
ствует о высокой значимости культурального, 
в частности — воспитательного и образова-
тельного факторов [14; 21].

В нашем исследовании природы этих 
затруднений использовался нейропсихо-
логический подход. Нейропсихологическая 
диагностика является объективным методом 
изучения структурных особенностей, лежа-
щих в основе высших психических функций 
[9]. Синдромный нейропсихологический ана-
лиз предполагает не столько констатацию 
наличия нарушения функции, сколько ее ка-
чественную квалификацию, сопоставление 
первичных и вторичных нарушений, опреде-
ление структуры нарушения [6]. С помощью 
нейропсихологической диагностики возмож-
но установить особенности формирования и 
протекания психических процессов у детей с 
ведущей левой рукой и в дальнейшем учиты-
вать выявленные особенности для персони-
фикации учебного процесса.

Организация исследования

Исследование специфики психических 
функций у леворуких детей проведено в два 

этапа. На первом этапе обследованы лево-
рукие учащиеся начальных классов. Приме-
нены лонгитюдный метод для отслеживания 
динамики учащихся за год и срезовый метод 
для сопоставления особенностей первокласс-
ников и четвероклассников. На втором этапе 
методом срезов сопоставлены особенности 
пространственного восприятия леворуких и 
праворуких учащихся младших классов.

Первый этап исследования
На первом этапе исследования обсле-

дованы 70 леворуких учеников начальных 
классов ГБОУ г. Москвы «Школа № 2107» 
(табл. 1).

Таблица 1
Распределение детей по полу и возрасту

Возраст/
Класс

Пол
Итого

Мальчики Девочки

7 лет 6 7 13

8 лет 9 3 12

9 лет 12 9 21

10 лет 6 9 15

11 лет 6 3 9

Итого, возраст 39 31 70

Отдельно был проведен сравнительный 
анализ результатов учащихся первых клас-
сов (25 леворуких детей) и четвертых клас-
сов (24 леворуких ребенка). Также обследо-
ваны леворукие пятиклассники, которые по 
возрасту соответствовали учащимся четвер-
тых классов (10 леворуких детей). Из общего 
количества детей 31 ученик был обследован 
дважды — в октябре 2018 года (Группа-1) и 
через год, в сентябре 2019 года (Группа-2). 
Таким образом, при обследовании 70 детей 
было проведено 101 наблюдение (из них 66 
обследований мальчиков, 35 — девочек). 
Распределение по классам следующее:

1 класс — 25 наблюдений (24,8%);
2 класс — 21 наблюдение (20,8%);
3 класс — 21 наблюдение (20,8%);
4 класс — 24 наблюдения (23,8%);
5 класс — 10 наблюдений (9,9%).
Использовались нейропсихологические 

методики, позволяющие оценить уровень 
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сформированности и особенности психиче-
ских функций [3]:

1.	 «Корректурная проба»;
2.	 Запоминание двух групп по три слова;
3.	 Составление рассказа по серии сю-

жетных картинок;
4.	 Исключение предметов;
5.	 Копирование с перешифровкой;
6.	 Пробы Хэда;
7.	 Проба Озерецкого;
8.	 Графическая проба;
9.	 Проба на динамический праксис;
10.	 «Реакция выбора» (конфликтная 

проба);
11.	 Запоминание трудновербализуе-

мых фигур;

12.	 Проба на понимание логико-грам-
матических конструкций [; 1; 3; 10; 13].

Для интерпретации полученных данных 
все показатели были приведены к комплекс-
ным параметрам (табл. 2). Сами же пока-
затели и принцип их оценки соответствуют 
нормативам и общей диагностической ло-
гике нейропсихологического обследования 
младших школьников 6—9 лет [3]. Оценка 
частных показателей проводилась по шка-
лам, аналогичным шкале Вассермана, где 
«0» обозначает отсутствие нарушения или 
дисфункции, а «3» — грубые и/или множе-
ственные нарушения и дисфункции.

Для изучения значимых результатов 
динамики показателей использовался кри-

Таблица 2
Комплексные параметры нейропсихологической оценки и соответствующие пробы

Комплексные параметры Диагностически значимые показатели проб/пробы

I структурно-функциональный блок мозга

Тонус Симптомы нарушения тонуса в графической пробе на динамический 
праксис

Симптомы нарушения тонуса в пробе на реципрокную координацию

Позно-тонические ошибки в пробе на динамический праксис

Данные наблюдения за выполнением разных видов мануальной 
деятельности (письмо, рисование, манипулирование и т.п.)

Темп деятельности Темп выполнения графической пробы на динамический праксис

Темп выполнения пробы на реципрокную координацию

Время выполнения корректурной пробы

Данные наблюдения за выполнением разных видов мануальной 
деятельности (письмо, рисование, манипулирование и т.п.) и за 
решением задач

Утомляемость Количество ошибок на начальном, среднем и завершающем этапе 
корректурной пробы

Данные наблюдения за выполнением заданий различной длитель-
ности и сложности

II структурно-функциональный блок мозга

Объем слухоречевой памяти Запоминание 2 групп по 3 слова

Объем зрительно-
пространственной памяти

Запоминание трудновербализуемых фигур

Устойчивость к интерференции Запоминание 2 групп по 3 слова

Запоминание трудновербализуемых фигур

Интегративный* показатель 
левополушарных функций

Запоминание 2 групп по 3 слова

Запоминание трудновербализуемых фигур

Интегративный* показатель 
правополушарных функций

Запоминание 2 групп по 3 слова

Запоминание трудновербализуемых фигур
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терий χ2 Пирсона для номинативных шкал 
и критерий Вилкоксона для количественных 
и порядковых шкал. Были отмечены более 
благополучные показатели выполнения 
большинства проб при повторной диагности-
ке (через год, в Группе-2).

Темп деятельности. В обеих группах темп 
деятельности скорее замедленный. В Груп-
пе-1 на уровне тенденции наблюдается бо-
лее выраженная склонность к замедленному 
темпу относительно Группы-2 (χ2(2)=5,596, 
p=0,061).

Утомляемость. Утомляемость в процессе 
выполнения заданий в Группе-1 и Группе-2 
слабо выражена, признаки утомления не от-
мечаются у 58% испытуемых, без значимых 
различий по группам. Однако при сравнении 
групп «1 класс» и «4 класс» отмечается бо-
лее выраженная утомляемость первокласс-
ников (χ2(2)=11,618, p=0,003); к окончанию 
младшей школы дети преимущественно не 
проявляют высокую утомляемость.

Показатели импульсивности и утомля-
емости выражены в обеих группах без зна-
чимых различий. При этом утомляемость в 

основном средняя, а импульсивность отме-
чается у большей части выборки (71%), без 
изменений с течением времени.

Объем слухоречевой памяти. Между 
группами выявлены значимые различия 
результатов первого (W(31)=89,5, p=0,016) 
и отсроченного (W(31)=75,5, p=0,002) вос-
произведений. Группа-2 демонстрирует 
более успешное выполнение задания, чем 
Группа-1. В данном случае можно говорить 
о большем объеме слухоречевой памяти у 
испытуемых Группы-2 относительно испыту-
емых Группы-1. Сравнение первоклассников 
с четвероклассниками дает аналогичный 
результат: старшие дети обладают большим 
объемом слухоречевой памяти (U(49)=194, 
p=0,032).

Объем зрительно-пространственной па-
мяти. Показатели зрительно-пространствен-
ной памяти также значимо различаются: 
Группе-2 присуще более продуктивное вы-
полнение задания относительно Группы-1: 
улучшилось третье (W(31)=86,5, p=0,027) и 
отсроченное (W(31)=83, p=0,019) воспроиз-
ведения. Сравнение первоклассников с чет-

Комплексные параметры Диагностически значимые показатели проб/пробы

Восприятие пространственных 
отношений

Проба Хэда

Копирование с поворотом на 180 градусов

Понимание логико-
грамматических конструкций

Проба на понимание логико-грамматических конструкций

III структурно-функциональный блок мозга

Усвоение инструкций Конфликтная проба

Проба Хэда

Копирование с поворотом на 180 градусов

Сформированность вербально-
логического мышления

Четвертый лишний

Сформированность наглядно-
образного мышления

Составление рассказа по серии сюжетных изображений

Интегративный* показатель 
левополушарных функций

Составление рассказа по серии сюжетных изображений

Копирование с поворотом на 180 градусов

Интегративный* показатель 
правополушарных функций

Составление рассказа по серии сюжетных изображений

Копирование с поворотом на 180 градусов

Серийная организация 
движений

Проба на динамический праксис

Проба на реципрокную координацию

Графическая проба на динамический праксис
Примечание: * По результатам подсчета характерных «левополушарных» и «правополушарных» ошибок 
при выполнении ряда проб (по [3]).
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вероклассниками дает аналогичный резуль-
тат: старшие дети обладают большим объ-
емом зрительно-пространственной памяти 
(U(49)=184, p=0,03). Вероятно, эта динамика 
связана с улучшением зрительно-простран-
ственных представлений и развитием мне-
стической сферы.

Устойчивость к интерференции. В Груп-
пе-2 отмечается достоверно более высокая 
устойчивость к интерференции (χ2(2)=9,207, 
p=0,010) при запоминании стимулов различ-
ных модальностей — слухоречевых и зри-
тельно-пространственных. Соответственно, 
и «4 класс» демонстрирует значимо более 
высокую интерференцию по сравнению с 
группой «1 класс» (χ2(2)=15,312, p<0,001).

Интегративный показатель левополу-
шарных функций. В Группе-1 наблюдается 
большее количество ошибок (W(31)=82,5, 
p=0,010), характерных при слабости функций 
левого полушария. К таким ошибкам относят-
ся искажения и замены слов при их запоми-
нании, упрощение или «улучшение» фигур, 
пропуск деталей при копировании сложных 
фигур. В Группе-1 «левополушарных» оши-
бок не было обнаружено лишь у 3% испытуе-
мых, в Группе-2 — у 19% испытуемых.

Интегративный показатель правополу-
шарных функций. Испытуемые обеих групп 
склонны к «правополушарным» ошибкам 
без значимых различий по группам. Это 
проявляется в нарушении порядка слов в 
исследовании слухоречевой памяти и в на-
рушении пропорций, разделении фигуры на 
части и дизметрии в исследовании зритель-
но-пространственной памяти.

Восприятие пространственных отноше-
ний. В Группе-2 восприятие пространствен-
ных отношений более сформированное, 
что выражается в достоверно более про-
дуктивном выполнении проб на зрительно-
пространственную ориентацию (χ2(2)=6,035, 
p=0,049). «Зеркальность» выполнения проб 
наблюдается у 87% всех испытуемых, вне за-
висимости от группы: встречается в пробах 
Хэда, в пробе на копирование изображения 
с перешифровкой и при воспроизведении 
стимулов в пробах на зрительно-простран-
ственную память. Сравнение первоклассни-

ков с четвероклассниками дает аналогичный 
результат: старшие дети справляются с за-
даниями с достоверно большей продуктив-
ностью (χ2(2)=10,598, p=0,005).

Понимание логико-грамматических 
конструкций. Значимых различий между 
Группой-1 и Группой-2 в понимании логико-
грамматических конструкций не отмечается. 
Однако испытуемые Группы-1 допускают 
большее количество ошибок понимания 
предлогов в логико-грамматических кон-
струкциях (W(31)=81,5, p=0,009) и меньшее 
количество ошибок в пробах «на обрати-
мость» (W(31)=96,5, p=0,043). Четверокласс-
ники допускают достоверно меньше ошибок 
в понимании логико-грамматических кон-
струкций (U(49)=178, p=0,014).

Усвоение инструкций. Испытуемые обе-
их групп преимущественно нуждаются в 
повторном предъявлении инструкции; значи-
мых различий не выявлено. При этом, если в 
4 классе затруднений в усвоении инструкций 
у детей практически нет, то в 1 классе значи-
мо большее количество учащихся нуждается 
в помощи и повторении заданий (χ2(2)=6,870, 
p=0,032).

Сформированность вербально-логиче-
ского мышления. Практически все дети де-
монстрируют высокие результаты в пробе на 
исследование вербально-логического мыш-
ления, что говорит о достаточной сформиро-
ванности данного вида мышления у левору-
ких учащихся вне зависимости от возраста.

Сформированность наглядно-образно-
го мышления. Наблюдается различие на 
уровне тенденции в сформированности на-
глядно-образного мышления (χ2(3)=7,728, 
p=0,052): испытуемые Группы-2 демонстри-
руют несколько более успешное выполнение 
проб.

Интегративный показатель левополу-
шарных функций. У многих детей отмечают-
ся пропуски смысловых звеньев в процессе 
построения рассказа, значимых различий 
между группами не отмечается. Только 18% 
от общего числа испытуемых не совершают 
«левополушарных» ошибок при составле-
нии рассказа и копировании изображения с 
перешифровкой.
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Интегративный показатель правополу-
шарных функций. У 87% всех испытуемых 
наблюдаются «правополушарные» ошибки, 
заключающиеся в нарушении связи между 
событиями или нереалистичном толковании 
событий в построении рассказа и топологи-
ческие ошибки и дизметрии при копировании 
изображения с перешифровкой на 180 граду-
сов. Значимых различий по группам нет.

Серийная организация движений. Значи-
мых различий по группам не наблюдается, 
из общего числа испытуемых только 8% нор-
мативно выполняют все пробы. Большинство 
детей упрощают выполнение относительно 
образца, автоматизация выполнения проис-
ходит преимущественно после нескольких 
сбоев. Дети из Группы-2 совершают досто-
верно меньшее количество пространствен-
но-кинестетических ошибок (W(31)=90,5, 
p=0,017).

Ввиду того, что зрительно-простран-
ственное восприятие и квазипространствен-
ные отношения лежат в основе учебного 
процесса в младших классах, во многом 
определяют успешность освоения граммати-
ческого строя речи и счетных функций, фо-
кус внимания был смещен на сравнительное 
исследование этих показателей в группах 
праворуких и леворуких школьников.

Второй этап исследования
На втором этапе проведено исследо-

вание специфики формирования второго 
структурно-функционального блока мозга 
у леворуких детей — зрительно-простран-
ственного и квазипространственного факто-
ров. Были сопоставлены результаты выпол-
нения нейропсихологических проб леворуки-
ми и праворукими детьми.

Обследовано 60 учеников начальных 
классов двух школ — ГБОУ г. Москвы «Школа 
№ 2107» и ГБОУ г. Москвы «Школа «Покров-
ский квартал». Из них 26 являлись леворуки-
ми (экспериментальная группа, ЭГ), 34 — пра-
ворукими (контрольная группа, КГ) (табл. 3).

Таблица 3
Распределение детей по полу 

и ведущей руке

Ведущая рука
Пол

Всего
Мальчики Девочки

ЭГ — леворукие 17 9 26

КГ — праворукие 16 18 34

Всего: 33 27 60

Использовались нейропсихологические 
методики, результаты применения которых 
позволили выявить ряд комплексных пара-
метров (табл. 4):

1. Графическая проба;
2. Праксис позы пальцев рук;
3. Копирование стола и куба;
4. Понимание логико-грамматических кон-

струкций [ 1; 3; 10; 13].
Статистическая обработка проводилась 

в программах Excel и SPSS с помощью 
U-критерия Манна-Уитни. Этот критерий был 
выбран как непараметрический метод срав-
нения двух независимых выборок.

Показатель зрительно-пространствен-
ных функций. Значимые различия между 
группами отсутствуют. Однако леворукие 
дети чаще совершают ошибки трехмерно-
го изображения и рисуют стол распластано 
(U(60)=514, p=0,021).

Квазипространственный фактор. Выяв-
лены значимые различия между группами 

Таблица 4
Комплексные параметры нейропсихологической оценки и соответствующие пробы

Параметр Показатель Пробы

Показатель зри-
тельно-простран-
ственных функций

Метрические ошибки, ошибки перспективы
Ошибки трехмерного изображения
Пространственные ошибки
Несоблюдение строки

Копирование стола и куба
Праксис позы пальцев
Графическая проба на 
динамический праксис

Квазипростран-
ственный фактор

Продуктивность понимания пассивных, активных, 
предложных конструкций

Понимание логико-грамма-
тических конструкций
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(U(60)=424, p=0,002). У леворуких детей ква-
зипространственный фактор сформирован 
слабее, чем у праворуких детей. При этом у 
леворуких слабее сформировано понимание 
пассивных конструкций (U(60)=512, p=0,02). 
Значимых различий в группах по пониманию 
предложных конструкций и падежей не обна-
ружено, а различия в понимании активных 
конструкций выявлены на уровне тенден-
ции — праворукие дети справлялись с зада-
ниями успешнее (U(78)=556, p=0,054).

Обсуждение результатов

Согласно полученным данным, левору-
кие дети имеют определенные особенности 
психических функций.

У леворуких детей выявлена истощае-
мость и гиперактивность, что может влиять 
на протекание всех психических процессов 
и проявляться в повышенной утомляемости, 
рассеянности, трудностях сосредоточения 
на уроках. К окончанию средней школы у ле-
воруких детей улучшаются нейродинамиче-
ские показатели — стабилизируется тонус, 
снижается импульсивность, выравнивается 
темп деятельности.

Динамика развития второго функцио-
нальнго блока мозга, отвечающего за при-
ем, хранение и переработку информации, 
выражена в большей степени. Возрастает 
продуктивность запоминания стимулов раз-
ных модальностей — как слухоречевых, так 
и зрительно-пространственных. Устойчи-
вость к интерференции у детей более стар-
шего возраста выше, объем отсроченного 
воспроизведения нарастает.

Темп развития слухоречевой памяти пре-
восходит темп зрительно-пространственной, 
что позволяет судить об активном развитии 
левого полушария. Метрические ошибки и 
ошибки перспективы, несоблюдение строки 
и неполное трехмерное изображение на-
блюдаются у леворуких детей чаще, чем у 
праворуких ровесников, что может свиде-
тельствовать о слабости зрительно-про-
странственных функций. При улучшении 
нейродинамики не происходит улучшения 
пространственного гнозиса, что свидетель-
ствует о важности своевременной коррекции 

пространственного восприятия леворуких 
детей даже при их высоких компенсаторных 
возможностях.

С возрастом происходит усвоение грам-
матического строя, и квазипространствен-
ные ошибки при восприятии логико-грамма-
тических речевых конструкций встречаются 
реже. Вместе с тем появляются затруднения 
в понимании обратимых конструкций, что, 
согласно Т.В. Ахутиной [1], может встре-
чаться при отставании в развитии одного из 
полушарий. Предположительно это связано 
с компенсаторным развитием левого полу-
шария, за счет чего правое полушарие мо-
жет замедлять темп своего развития. С этим 
может быть связано увеличение «правопо-
лушарных» ошибок у детей более старшего 
возраста — учащихся четвертых классов.

Развитие третьего блока мозга характе-
ризуется в первую очередь возрастающим в 
соответствии с возрастом уровнем усвоения 
инструкций — учащиеся 1 класса чаще нуж-
даются в повторном предъявлении инструк-
ций или упрощенной формулировке условий 
задания. Начиная со второго класса дети 
способны более успешно усваивать инструк-
ции и «оттормаживать» свои непосредствен-
ные реакции.

Заключение

Таким образом, динамика высших пси-
хических функций у леворуких детей нерав-
номерна: на первый план выходит активное 
развитие слухоречевой памяти и функций 
третьего структурно-функционального бло-
ка мозга.

Несмотря на особенности ВПФ у лево-
руких детей, при своевременной коррекции 
можно достичь эффективной компенсации 
сопутствующих трудностей в обучении, свя-
занных с атипичным развитием психических 
процессов. Учитывая возможные затруд-
нения, связанные со слабостью нейроди-
намического компонента, можно добиться 
значимых результатов и минимизировать 
трудности в процессе обучения.

На основании данных обследования 
предлагаются основные рекомендации для 
педагогов начальных классов:
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1. Учитывать возможную слабость нейро-
динамических показателей и регуляторных 
функций. Леворуким детям зачастую требу-
ется больше времени для анализа поступаю-
щей информации. Поэтому нужно повторять 
предстоящие задачи несколько раз, спраши-
вать, понятна ли задача, при необходимости 
повторять инструкцию. Инструкцию лучше 
давать простыми словами и разделять ее на 
несколько этапов.

2. Материал для усвоения и запоминания 
лучше предъявлять не только на слух, но и 
активно использовать стимулы других мо-
дальностей. Например, для коррекции зер-
кального написания букв можно разместить 
на парте учащегося алфавит, чтобы создать 
опору на зрительные образы букв.

3. Для коррекции трудностей понимания 
текстов при чтении нужно уделять особое 
внимание предлогам и союзам (использо-
вать дидактические средства и методиче-
ские приемы, позволяющие схематизировать 
отношения между членами предложений — 
размещать события на временной шкале, 

визуализировать пространственные отноше-
ния и т.п.), активным и существенно более 
редким пассивным конструкциям (смысло-
вой анализ текста, игры-«перевертыши», в 
ходе которых дети могут визуализировать 
прямые и обратные действия или предста-
вить, как будет выглядеть ситуация, если 
субъект и объект действия «поменяются» 
местами, например).

4. В первых классах совместно с педаго-
гом-психологом или в виде внеурочных за-
нятий проводить цикл адаптационных заня-
тий для леворуких детей (в формате допол-
нительных внеурочных занятий или тема-
тических циклов тренингов), направленных 
на развитие произвольности, процессов 
торможения, улучшение пространственного 
восприятия и квазипространственного гно-
зиса. Такие занятия, в отличие от академи-
ческих школьных уроков, должны быть мак-
симально активными, задействовать все 
сенсорные системы и опираться на принцип 
обучения в движении через телесные ощу-
щения и опыт.
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It is crucial that every child feels safe and protected from bullying and prejudice. 
Such behavior can have serious negative effects on adolescents, which is why 
effective intervention strategies are necessary. This study examines the impact 
of a prevention program on reducing bullying and prejudice among middle-level 
students in 103 governmental schools in Jeddah, Saudi Arabia. Using a random-
ized experimental design, 155 students were assigned to an experimental or 
control group. The study utilized assessment tools such as demographic infor-
mation, the Bullying Amongst Diverse Populations (BADP) evaluation scale, and 
the Basic Empathy Scale (BES). The results revealed significant improvements 
in knowledge, attitudes, affective and cognitive domains, and total empathy 
among the experimental group compared to the control (mean difference=8,3, 
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p<0,05; mean difference=7,2, p<0,05; mean difference=9,6, p<0,05; mean dif-
ference=13,7, p<0,05 respectively). However, no significant differences were 
seen in witness communication skills and bullying intervention ability. This study 
highlights the effectiveness of interventions in mitigating bullying and prejudice, 
emphasizing the need for comprehensive training programs in schools. There-
fore, we highly recommend implementing “No Bullying and Prejudice” policies 
and legislative measures to safeguard the well-being of children.

Keywords: bullying; adolescent behavior; anti-bullying program; prejudice re-
duction; randomized experimental study.
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Introduction

Every child deserves to grow up in a safe 
environment, free from the pervasive threat of 

bullying and prejudice [2]. The prevalence and 
detrimental impact of bullying among children 
and adolescents necessitate serious attention 

Лама М. Альджахдали
Университет медицинских наук им. короля Сауда бин Абдулазиза; 
Колледж сестринского дела, Джидда, Саудовская Аравия
E-mail: lama.m.Aljahdali@gmail.com

Шмох М. Альхазми
Университет медицинских наук им. короля Сауда бин Абдулазиза; 
Колледж сестринского дела, Джидда, Саудовская Аравия
E-mail: alhazmishmokh@gmail.com

Важно, чтобы каждый ребенок чувствовал себя в безопасности и был 
защищен от буллинга и предрассудков, которые могут иметь серьезные 
негативные последствия для подростков, поэтому необходимы эффек-
тивные стратегии вмешательства. В данном исследовании изучается 
влияние профилактической программы, направленной на снижение 
буллинга и предрассудков среди учащихся среднего звена в 103 госу-
дарственных школах Джидды, Саудовская Аравия. 155 учащихся были 
рандомно распределены в экспериментальную или контрольную группы. 
В исследовании использовались такие инструменты оценки, как демо-
графическая информация, оценочная шкала Bullying Among Diverse 
Populations (BADP) и шкала базовой эмпатии (BES). Результаты показали 
значительное улучшение знаний, отношения, показателей аффективной 
и когнитивной сфер, а также общей эмпатии в экспериментальной группе 
по сравнению с контрольной (средняя разница=8,3, p<0,05; средняя раз-
ница=7,2, p<0,05; средняя разница=9,6, p<0,05; средняя разница=13,7, 
p<0,05 соответственно). Однако не было отмечено значительных разли-
чий в навыках общения со свидетелями и умении вмешиваться в ситуа-
цию буллинга. Данное исследование подчеркивает эффективность вме-
шательства, отмечая необходимость комплексных обучающих программ 
в школах. Поэтому мы настоятельно рекомендуем внедрять политику 
«Нет издевательствам и предрассудкам» и законодательные меры для 
обеспечения благополучия детей.

Ключевые слова: буллинг; поведение подростков; программа борьбы с 
буллингом; снижение предубеждений; рандомизированное эксперимен-
тальное исследование.
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and comprehensive action [4]. To combat this 
pervasive issue effectively, it is imperative to 
develop interventions that address the diverse 
forms of bullying, including physical, verbal, 
social, and cyberbullying [5]. Additionally, these 
interventions should be firmly grounded in es-
tablished theoretical frameworks to provide a 
clear understanding of their underlying mecha-
nisms and unique contributions to the field [6]. 
Despite significant progress in research and 
intervention efforts, a critical examination of ex-
isting literature reveals the need for interventions 
that go beyond conventional approaches. This 
study aims to contribute to the existing body of 
knowledge by presenting a novel bullying and 
prejudice intervention that offers a distinctive 
theoretical rationale and differentiation from pre-
viously published interventions [18].

At the core of our intervention lies a robust 
theoretical foundation based on prominent theo-
ries related to bullying and prejudice [29]. Drawing 
from the social learning theory, social cognitive 
theory, and the social-ecological model, our inter-
vention seeks to address bullying as a complex 
interplay of individual, social, and environmental 
factors [29]. By incorporating these theories, we 
aim to develop targeted strategies that not only 
address the immediate bullying behaviors but 
also consider the broader social context that per-
petuates and sustains such actions [43].

The intervention that will be used in the cur-
rent study stands apart from prior efforts due to 
its incorporation of innovative and tailored com-
ponents [45]. Through extensive research and 
analysis, specific strategies that directly target 
the diverse forms of bullying prevalent among 
schoolchildren have been identified [46]. The 
intervention encompasses a comprehensive 
approach that includes individual-level skill-
building, fostering social support networks, and 
promoting positive school environments [47].

In contrast to earlier interventions, which 
may have focused primarily on certain types of 
bullying or specific age groups, our intervention 
seeks to comprehensively address the varying 
needs of diverse populations [18]. By conduct-
ing a thorough comparative analysis with previ-
ously published interventions, we highlight the 
distinctive attributes that position our approach 

as a pioneering effort in the field [27]. This study 
strives to advance our understanding of how to 
effectively reduce bullying and prejudice by ex-
amining the intervention’s theoretical underpin-
nings and unique components [44]. By explicitly 
elucidating the rationale behind our strategies, 
we aim to shed light on the underlying mecha-
nisms that drive behavioral change and ulti-
mately contribute to lasting positive outcomes 
[25]. Through the identification of limitations in 
previous interventions and empirical research, 
we recognized a significant research gap that in-
spired the development of our intervention [18]. 
With a focus on empowering schoolchildren to 
become active defenders against bullying and 
prejudice, we seek to address the dearth of 
comprehensive interventions targeting multiple 
forms of bullying and diverse populations [31].

We acknowledge potential challenges and 
constraints in implementing our intervention [14]. 
By transparently discussing these limitations, 
the study aims to foster a deeper understanding 
of the complexities associated with anti-bullying 
efforts and provide valuable insights for future 
research and development [13].

Embarking on this pioneering study, our 
motivation is rooted in the belief that our innova-
tive intervention targeting bullying and prejudice 
will offer a valuable addition to the field [11]. By 
grounding our strategies in well-established theo-
ries, differentiating our approach from existing 
interventions, and addressing the specific needs 
of diverse populations, we are confident that our 
research will help advance the collective efforts to 
create safe and inclusive environments for all chil-
dren and adolescents [39]. Therefore, the study 
looked at an exploration of participants’ percep-
tions towards both behaviors involved in assess-
ing their feelings about bullying behavior, as well 
as their concerns regarding prejudice. Addition-
ally, the study aimed to identify the participants’ 
subjective emotions concerning these behaviors.

Significance of the study

This study explores the effectiveness of a 
prevention program on bullying and prejudice 
among adolescents. It is significant as the find-
ings can contribute to evidence-based strate-
gies for ending bullying behavior. Educators, 
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policymakers, and practitioners should take 
note of the study’s insights to reduce instances 
of bullying and promote positive social relation-
ships among adolescents. Bullying has severe 
consequences, so understanding the impact of 
prevention programs is crucial. The study can 
help develop programs that effectively target un-
derlying behaviors and attitudes.

Moreover, the study reveals the link between 
bullying and prejudice, emphasizing the need for 
prevention programs to tackle biases and pro-
mote tolerance. This can create a more inclusive 
society. The study has significant implications 
for designing effective interventions and strate-
gies to combat bullying and create safer environ-
ments for adolescents.

Theoretical and conceptual framework 
of the study

Our bullying prevention program is based 
on a combination of several theoretical frame-
works, including Bandura’s Social Learning 
Theory [9], Social Cognitive Theory [10], and 
the Social-Ecological Model [5]. The program 
aims to empower teenagers and reduce bully-
ing behavior and prejudice by addressing cogni-
tive functions, intergroup communication tech-
niques, systems of ecology, and positive youth 
development [33]. The conceptual model inte-
grates these theories, utilizing a feedback loop 
to examine the effects of the program on me-
diating variables, such as cognitive processes, 
intergroup relations, and ecological influences, 
offering a comprehensive understanding of the 
dynamics among adolescents.

Definition of study variables:
1. “Bullying is the deliberate misuse of power 

through repeated harmful behavior, affecting in-
dividuals or groups who feel powerless to stop 
it [12].

2. Discrimination is unfair treatment based 
on characteristics like race, gender, age, or 
sexual orientation [24].

3. Attitude refers to enduring beliefs and feel-
ings towards social objects, while knowledge is 
information gained through experience [7; 28].

4. An educational program is a structured set 
of activities to achieve learning goals [38].

Prejudice is forming opinions about others 
based on group membership, such as ethnicity, 
gender, or religion [35].

Aim of the study:
The primary objective of the present study 

was to examine the effects of a training preven-
tion program in reducing incidents of bullying 
and prejudice among adolescents attending 103 
schools in Jeddah, Saudi Arabia.

Specific objectives:
1. Evaluate the students’ knowledge and atti-

tudes regarding bullying and prejudice behavior be-
fore and after the implementation of the intervention 
program in both the experimental and control groups.

2. Investigate the relationship between 
knowledge and attitudes towards bullying and 
prejudiced behavior in both groups.

3. Compare the experimental and control 
groups in terms of their knowledge, attitudes, 
empathy, and their willingness to intervene in 
instances of bullying and prejudice before and 
after the intervention program.

4. Examine the potential associations be-
tween students’ demographic backgrounds and 
their knowledge and attitudes towards bullying 
and prejudiced behavior, both before and after 
the training program.

This study seeks to answe
 the following research questions:
Research Question 1 (RQ 1): What was the 

effect of the prevention training program on the 
knowledge of adolescent students before and 
after the training intervention?

Research Question 2 (RQ 2): What was the 
impact of the prevention training program on prej-
udicial attitudes and skills related to bullying be-
havior before and after the educational training?

Research Question 3 (RQ 3): How did the 
demographic characteristics of the participants 
influence the effects of the pre-post educational 
training on bullying behavior prevention?

Materials and methods
Study area/setting and subjects:
A girls’ school in Jeddah, Saudi Arabia was 

selected for a study on bullying and prejudice. 
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The school, known as School 103, has 18 
classes with an average of 19-22 students in 
each class. Jeddah’s diverse population adds 
complexity to social interactions, and the city’s 
educational landscape plays a crucial role in 
shaping students’ experiences. Understanding 
the local context is crucial for effective interven-
tion against bullying and prejudice.

Study design:
A randomized experimental study design 

was employed to investigate the hypothesis 
concerning the knowledge and attitudes of mid-
dle-level education adolescents in reducing bul-
lying and prejudice behaviors among them. This 
research design was considered suitable for 
establishing a cause-effect relationship because 
it allowed the researchers to actively ensure that 
the two groups of participants were equivalent in 
terms of their characteristics and other potential 
confounding factors.

Sample size and sampling technique

A power analysis was conducted to validate 
the sample size of 180 students, ensuring statistical 
power for detecting effects. By inputting our cho-
sen significance level (α) set at 0,05, power (1−β), 
and an estimated effect size into the calculator, we 
were able to determine the minimum sample size 
necessary to achieve our research objectives. This 
calculation served as a crucial step in validating 
the robustness of our research design, reinforcing 
our commitment to conducting a study that is both 
methodologically sound and capable of producing 
meaningful and statistically significant findings.

A purposive convenient sampling technique 
was used to select middle-level education stu-
dents from a school in Jeddah, Saudi Arabia. The 
sample included 60 students from grades 7, 8, 
and 9 each, with random assignment into control 
and intervention groups. Approval from students, 
parents, and the school principal was obtained to 
ensure ethical participation. Transparent permis-
sions and collaborative efforts emphasized meth-
odological and ethical integrity in the research.

Data collection instrument:
The tools of the current study consist of 3 

main tools as the following:

1. The demographic characteristics: The 
research segment pertaining to demographic 
characteristics obtained data on participants’ 
age, academic standing, country of origin, 
parental education level, place of residence, 
family’s socioeconomic status, family size, and 
sibling birth order. Additionally, it investigated 
their engagement in anti-bullying initiatives and 
their encounters with bullying or prejudice, with 
the objective of exploring the influence of demo-
graphics on these matters. This analysis contrib-
utes to the enrichment of the study’s results.

2. Bullying amongst diverse populations 
(badp) evaluation scale. The bullying and 
Prejudice Assessment Questionnaire, known 
as BADP, was originally developed by [21]. The 
BADP questionnaire consists of six subscales 
that assess knowledge of prejudice and bullying. 
These subscales include knowledge, skills, ef-
ficacy, likelihood of intervention, perceived par-
ticipant role, and frequency of encounters and 
intervention in bullying and prejudice situations. 
The participants rated their responses on a 
7-point Likert scale, ranging from 1 (not at all) to 
7 (extremely high), to evaluate their knowledge, 
abilities, feelings, attitudes, and the likelihood 
of intervention. The frequency of experiences 
and interventions in bullying and discrimination 
situations were also rated on a 7-point Likert 
scale, ranging from 0 (never or very rarely) to 
5 (4-7 times a week). Sample questions from 
the BADP included assessing the participants’ 
understanding of bullying, various forms of bul-
lying, and different approaches to dealing with 
bullying. The participants were also asked to 
rate the frequency of their encounters with spe-
cific bullying behaviors, such as physical harm 
or the use of derogatory language.

According to Ishiyama’s study, Cronbach’s 
alpha for each measure in the BADP were as 
follows: Knowledge (0,73), Skills (0,74), Efficacy 
(0,66), and Intervene (0,66). These scores indi-
cate the reliability of the measures in assessing 
the relevant constructs.

3. Basic empathy scale. The Basic Em-
pathy Scale (BES), developed by [22], was 
employed in the current study. The purpose of 
the BES is to gauge both cognitive and affec-
tive empathy, evaluating individuals’ capacity to 



72

Амаль И. Халиль, Нейма Й. Хантира, Йосра А. Альшехри, Марам А. Альраи, Лама М. Альджахдали,
Шмох М. Альхазми. Влияние тренинговой профилактической программы для подростков...
Психологическая наука и образование. 2024. Т. 29. № 3

understand and share the emotions of others. 
This measurement tool comprises 20 state-
ments, which participants rate on a 5-point Likert 
scale spanning from 1 (strongly disagree) to 5 
(strongly agree). The BES is comprised of two 
subcategories: Affective Empathy and Cognitive 
Empathy. To determine the overall BES score, 
the scores from these two subcategories are 
combined. The Cronbach’s alpha values for the 
cognitive and affective subscales of the BES 
were found to be α=0,79 and α=(value missing 
from the provided information), respectively, 
indicating good internal consistency reliability. 
The scale also demonstrated significant factorial 
validity and reliability [31]. The BES was admin-
istered to participants both before and after the 
treatment, as well as to the control group.

Validity and reliability

The BADP evaluation scale and BES survey 
were selected to assess changes in knowledge, 
attitudes, behaviors, and empathy levels before 
and after the intervention. These tools have 
been proven to be valid and reliable in measur-
ing the relevant constructs. The BADP scale by 
Ishiyama [29] covers various aspects including 
knowledge, skills, efficacy, intervention likeli-
hood, participant role perception, and frequency 
of encounters related to bullying and prejudice. It 
exhibits acceptable internal consistency and reli-
ability, making it suitable for this study. Similarly, 
the BES by [22] evaluates cognitive and affec-
tive empathy with good internal consistency reli-
ability and factorial validity.

Furthermore, these measurement instru-
ments underwent a meticulous process of trans-
lation, back-translation, and pilot testing in Arabic 
to ensure cultural appropriateness and linguistic 
clarity for the target audience. The pilot study in-
dicated high internal consistency reliability scores 
as measured by Cronbach’s Alpha, was reported 
at 83,5 for knowledge, 83,7 for skills, 87,8 for ef-
ficacy, 84,8 for intervention, and 70,8 for empathy 
scales., further authenticating the Arabic version 
of the questionnaire for evaluating knowledge, 
attitudes, and behaviors concerning bullying and 
prejudice among adolescents.

In summary, these chosen tools provide a 
strong foundation for assessing the effectiveness 

of the prevention program due to their compre-
hensive nature, validity, reliability, cultural sensi-
tivity, and ability to track changes over time.

Data collection procedure:
The data collection process was initiated 

subsequent to obtaining official approvals from 
CONJ, KAIMRC, and IRB. Students in grades 
7, 8, and 9 were invited to participate following 
consent from themselves, their parents, and the 
school principal. A total of 180 students were 
evenly distributed into control and intervention 
groups through random assignment utilizing a 
random number table.

Each student was allocated a unique code for 
identification purposes during group allocation. 
The researchers conducted training sessions fo-
cusing on the identification, prevention, and inter-
vention of bullying incidents, as well as address-
ing biases. These sessions included the use of 
PowerPoint presentations and handouts, with 
precautions taken to minimize researcher bias.

Subsequent to the training, evaluations were 
conducted and collected by a different team 
member to reduce bias. The training program 
spanned six hours over two sessions, covering 
various aspects of bullying and prejudice pre-
vention. To accommodate logistical constraints, 
students were divided into morning and after-
noon sessions, with the researchers ensuring 
comprehensive instruction during both periods.

All students convened for theoretical discus-
sions, while clinical training took place in smaller 
subgroups to provide personalized attention. 
Despite facing logistical challenges, the meth-
odology effectively met the students’ schedules, 
offering an inclusive and impactful learning ex-
perience for all participants.

Prevention Program

The prevention initiative, known as ‘Building 
Bridges’, presents a range of components de-
signed to tackle bullying and prejudice among 
adolescents effectively:

1. Educational Workshops: These work-
shops provide a thorough grasp of bullying and 
prejudice through multimedia presentations, 
discussions, and real-life scenarios. Participants 
gain insights into various manifestations of bul-
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lying and prejudices, thereby increasing their 
awareness and empathy.

2. Empathy and Emotional Intelligence 
Training: Tailored modules are utilized to nur-
ture empathy and emotional intelligence through 
role-playing activities and guided discussions, 
fostering compassion and understanding among 
the participants.

3. Enhancing Assertiveness and Conflict 
Resolution Skills: The training in conflict reso-
lution equips participants with the tools to re-
spond assertively in bullying situations while up-
holding respect for others. Through role-playing 
exercises and debriefing sessions, individuals 
can practice assertive responses and conflict-
resolution techniques.

4. Practical Exercises:
— Practicing “I-Statements”: Participants 

are taught how to express feelings and needs 
assertively.

— Active Listening Drills: Participants en-
gage in pair exercises to enhance active listen-
ing skills.

— Role-playing Conflict Resolution Sce-
narios: Simulated conflicts guide participants 
through steps toward resolution.

— Assertive Communication Practices: Ana-
lyzing assertive versus aggressive behaviors in 
simulated videos helps participants refine their 
communication skills.

5. Fostering Inclusivity and Apprecia-
tion for Diversity: Activities are structured to 
promote understanding and appreciation for 
diversity, creating an inclusive environment that 
values each individual’s contributions.

6. Establishing Safe Environments: Spe-
cial focus is given to creating secure spaces 
within schools where participants can openly 
discuss their experiences and seek assistance 
from trained facilitators or counselors.

7. Peer Support and Defenders Train-
ing: Participants receive training on intervening 
safely in bullying incidents to support victims, re-
inforcing positive behaviors within peer groups.

8. Engaging Families and Communities: 
Teachers collaborate with parents and caregiv-
ers to extend program principles beyond school 
hours. Community events aim at fostering col-
laboration in eradicating bullying and prejudice.

In essence, ‘Building Bridges’ provides a 
comprehensive strategy for preventing bully-
ing and prejudice by integrating education, skill 
enhancement, inclusivity promotion, as well as 
community engagement efforts.

Control group:
In contrast, the control group refrained from 

engaging in the preventive training program. 
Their participation was confined to the comple-
tion of pre-test and post-test questionnaires ex-
clusively.

Data management and analysis plan:
The collected data were coded and analyzed 

using the latest version of the statistical software 
SPSS. Descriptive statistics such as frequencies, 
percentages, means, and standard deviations 
were calculated to summarize the data. Indepen-
dent sample t-tests were performed to compare 
the item means of knowledge evaluation between 
the experimental group and the control group. Ad-
ditionally, paired t-tests were conducted to analyze 
the changes in total knowledge, attitudes, empa-
thy, and practice role scores within the participants’ 
responses from the pre-test to the post-test. Statis-
tical tests appropriate for assessing the associa-
tion between the participants’ sociodemographic 
variables and the study variables were employed, 
with a significance level set at p<0,05.

Ethical considerations:
The study underwent a formal approval pro-

cess, beginning with submission to the research 
unit at the College of Nursing, Jeddah, KAIMRC, 
and IRB (NO. SP22J/065/06). After receiving ap-
proval, the study was then submitted to the Min-
istry of Education for further approval. Once the 
necessary approvals were obtained, the principal 
of the 103 schools was approached to seek ap-
proval from the parents of the students. The study 
subjects were then informed about the study’s 
purpose and procedure. They were assured that 
their participation was voluntary and that they had 
the right to withdraw from the study at any time 
without facing any penalties. It was emphasized 
that their responses would remain anonymous 
and their data would be kept confidential within 
the records and office of NGHA.
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Results

Table 1 The participant demographics of 
the study revealed no significant differences be-
tween the Experimental and Control groups in 
terms of age, nationality, and family size. How-
ever, a significant difference was found in the 
distribution of average income and participants 
attending workshops within the school. It is worth 
noting that more than half of the participants in 
both groups attended workshops overall, with no 
significant differences between the two groups.

Table 2 Outlined the distribution of partici-
pants based on their encounters with bullying 
and prejudice. Within the Experimental group, 
68,2% reported instances of bullying from 
classmates, while in the Control group, 60,6% 
indicated being bullied by 59,5% of their peers. 
Although there was no statistically significant 
variance in overall exposure to bullying between 
the two groups, notable differences were evident 
in specific instances of bullying.

Significant variances emerged between the 
Experimental and Control groups concerning 
item no. 2, which pertains to physical actions 
such as kicking or pushing others, and item 
no. 4, which encompasses racial slurs or ste-
reotypes directed at individuals, with p-values 
of 0,010 and 0,021, respectively. However, no 
significant distinctions were noted between the 
groups for other aspects related to experiences 
of bullying. In terms of participants’ engagement 
in bullying behaviors, no significant differences 
were detected between the Experimental and 
Control groups.

Figure 2 demonstrated the comparison of 
roles perception in the pre- and post-assess-
ment between the Experimental and Control 
groups. In the Experimental group, prior to in-
tervention, percentages were as follows: 2,4% 
identified as bullies, 29,8% as victims, 28,2% as 
defenders, and 42,9% as witnesses. Following 
the intervention, these figures notably shifted to 
0,0% as bullies, 7,1% as victims, 61,9% as de-
fenders, and 31% as witnesses.

On the other hand, the Control group exhib-
ited pre-assessment percentages of: 11,3% as 
bullies, 26,8% as victims, 33,8% as defenders, 
and 28,2% as witnesses. Post-assessment re-
sults indicated a change to 2,8% identified as 

bullies, 4,2% as victims, 28,2% as defenders, 
and a significant increase to 64,8% assuming 
the witness role.

Both groups experienced a transformation in 
their perception of roles post-intervention with a 
reduction in negative roles (bullies and victims) 
and an elevation in positive roles (defenders and 
witnesses). Notably, the Experimental group 
demonstrated a more substantial increase in 
defenders and a decrease in victims compared 
to the Control group which showed a higher pro-
portion of participants transitioning into the wit-
ness role during post-assessment analysis.

Table 3 shows the comparison between 
the experimental group (N=84) and the con-
trol group (N=71) in various domains including 
knowledge, communication skills, attitudes, abil-
ity to intervene, and empathy was detailed in 
the table both before and after the intervention. 
Both groups demonstrated significant enhance-
ments across all domains post-intervention with 
highly significant p-values (P<0,001) indicating 
improvements in total knowledge score, com-
munication skills, attitudes, ability to intervene, 
and empathy.

Large to medium effect sizes (r) ranging from 
–0,563 to –0,854 for the experimental group and 
from -0,017 to –0,802 for the control group un-
derscored the substantial impact of the interven-
tion on these domains. The control group gen-
erally displayed lower post-intervention scores 
compared to the experimental group in all areas, 
signaling the effectiveness of the intervention.

Notably, while the control group exhibited 
noteworthy improvements in total empathy, par-
ticularly in affective emotional empathy and cog-
nitive emotional empathy, the effect sizes were 
relatively smaller than those of the experimental 
group. Overall, these results suggest that par-
ticipants’ knowledge, communication skills, at-
titudes, ability to intervene, and empathy were 
effectively enhanced by the intervention, with 
greater improvements observed in the experi-
mental group over the control group.

Table 4 compares the abilities of participants 
in an experimental and control group (N=155) 
to perceive their role in addressing bullying be-
havior and prejudice, both in the past and pres-
ently. Results indicate significant improvements 
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in perception within both groups from the past 
to the present, with mean scores increasing in 
both experimental (from 2,9048 to 3,5476) and 
control (from 2,7887 to 3,5493) groups. Paired t-
tests confirm the statistical significance of these 
improvements (p<0,001), with t-values of -6,028 
for both groups. These findings suggest that the 
intervention in the experimental group, along-
side potential external factors, has positively 
influenced participants’ abilities to perceive their 
role in addressing bullying and prejudice.

Table 5 displayed a significant disparity 
emerged in knowledge levels based on the level 
of study (χ²=10,093, p=0,006*), notably with 
participants in Level 7 exhibiting higher inad-
equate knowledge in the experimental group. 
However, other factors such as nationality, age, 
family size, and income do not show significant 
differences. The data suggests that certain de-
mographic characteristics may influence knowl-
edge levels differently depending on the group 
and the specific characteristic at P>0,05.

Table 6 indicate significant associations 
between sociodemographic factors and com-
munication skills within the experimental and 
control groups. Notably, family size significantly 
impacts communication skills, with participants 
from families with 3-7 members demonstrat-
ing higher competence compared to those with 
8—16  members (χ²=5,490, p=0,019*). Fur-
thermore, participants in Level 7 exhibit lower 
competence in communication skills compared 
to Levels 8 and 9 in the experimental group 
(χ²=4,334, p=0,114), while a similar trend is ob-
served in the control group (χ²=4,175, p=0,124). 
While other factors such as nationality, age, and 
income do not show significant differences.

Table 7 shows that the Significant differenc-
es in attitude are observed based on the level 
of study in both groups (experimental: χ²=9,447, 
p=0,009*; control: χ²=2,329, p=0,312), particu-
larly with Level 7 participants in the experimental 
group exhibiting significantly more negative at-
titudes. Income significantly influences attitude 
in the experimental group (χ²=7,948, p=0,047*), 
with low-income backgrounds associated with 
more negativity. While other factors such as 
nationality, age, level of parent education do 
not reach statistical significance, suggesting 

potential avenues for targeted interventions to 
address attitude differences among participants.

Table 8 showed that significant differences 
in intervention ability are observed based on 
the level of study in both groups (experimen-
tal: χ²=13,804, p=0,001*; control: χ²=2,064, 
p=0,356). Participants in Level 7 in the experi-
mental group exhibit significantly lower interven-
tion ability compared to those in Levels 8 and 
9, other factors such as nationality, age, family 
size, and income do not exhibit significant dif-
ferences. The data suggests that certain demo-
graphic characteristics may influence interven-
tion ability differently depending on the group 
and the specific characteristic.

Table 9 Significant differences in affec-
tive domain of empathy are observed based 
on the level of study in the experimental group 
(χ²=5,361, p=0,069), with participants in Level 7 
showing significantly lower positivity compared 
to other levels. while other sociodemographic 
factors like nationality, age, family size, and 
income do not exhibit significant differences. 
These findings suggest potential variations in 
empathy levels based on certain demographic 
characteristics, emphasizing the need for tar-
geted interventions to enhance empathy across 
different groups.

Table 10 shows that the significant differenc-
es in cognitive domain of empathy are observed 
based on the level of study in both groups 
(experimental: χ²=10,009, p=0,007*; control: 
χ²=14,954, p=0,001*). Participants in Level 7 in 
both groups exhibit significantly lower empathy 
compared to other levels. while others such as 
nationality, age, family size, and income do not 
exhibit significant differences. These findings 
suggest potential variations in empathy levels 
based on certain demographic characteristics, 
indicating the importance of tailored interven-
tions to foster empathy across different groups.

Table 11 examines sociodemographic fac-
tors impacting empathy levels. No significant dif-
ference in empathy is seen across study levels 
in the experimental group (χ²=0,967, p=0,617), 
but a significant variation is noted in the control 
group (χ²=2,989, p=0,224), where Level 7 par-
ticipants exhibit higher empathy. These results 
emphasize the intricate nature of empathy and 
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its connection to demographic traits, highlighting 
the need for tailored empathy-building strategies 
for diverse populations.

In Figure 3, the Experimental group, post-
intervention, showed substantial improvements 
across various metrics. 83,3% demonstrated 
satisfactory knowledge, 79,8% exhibited com-
petent communication skills, 70,2% showcased 
positive attitudes, and 79,8% displayed en-
hanced abilities to intervene and manage bul-
lying situations. Conversely, the Control group, 
despite not receiving intervention training, also 
showed significant improvements from pre-in-
tervention to post-intervention, though specific 
numbers aren’t provided.

Figure 4 depicts the Experimental group 
across-the-board improvements in empathy 
domains post-intervention. Pre-intervention, 
percentages for empathy domains were 
45,2%, 38,1%, and 35.7%, respectively, which 
increased to 54,0%, 61,9%, and 64,3% post-
intervention. Surprisingly, the Control group had 
higher scores in all empathy domains during the 
pre-assessment, with percentages of 53,5%, 
54,9%, and 57,7%, respectively. However, these 
scores declined to 46,5%, 45,1%, and 42,3%, 
respectively, in the post-assessment.

Discussion

The study presents the results of an experi-
mental investigation that examined the efficacy 
of a bullying prevention program in a girls’ school 
in Saudi Arabia. It provides an overview of the 
prevalence of bullying among school children, their 
knowledge regarding bullying, and their capacity 
for empathy towards others. The findings related 
to the first research question (RQ 1), assessing the 
impact of the prevention training program on the 
knowledge of adolescent students before and af-
ter the intervention, are presented in Table 3. The 
study found that the prevention training program 
effectively contributed to a reduction in both bul-
lying experiences and witness accounts among 
students in the experimental group. A statistically 
significant decrease in the occurrence of these 
two aspects was observed within the experimental 
group in comparison to the control group.

The studies provide evidence for the value 
of implementing such programs to address bul-

lying among adolescents. The findings of the 
study presented in Table 3 show significant dif-
ferences observed in several items within the ex-
perimental group, but no significant differences 
were detected in cognitive emotional empathy, 
effective emotional empathy, and total empathy. 
The observed reduction in bullying experiences 
among the experimental group had a moder-
ate effect size (d=0,47, p<0,001), indicating a 
meaningful but not overwhelming impact of the 
prevention program. A similar outcome was 
reported by [26] in their study on a bystander 
intervention program aimed at reducing bullying 
in an ethnically diverse, low-income commu-
nity school. They found a significant increase in 
knowledge and confidence, as well as a signifi-
cant decrease in bullying behavior among stu-
dents who underwent the training.

Moreover, the impact of a prevention pro-
gram on bullying behavior and empathy report-
ed that the program effectively increased knowl-
edge and enhanced attitudes related to bullying, 
but did not have a significant impact on cogni-
tive-emotional empathy, effective emotional 
empathy, and total empathy. The effect sizes for 
knowledge, communication skills, and attitudes 
regarding bullying and empathy were moder-
ate to large, indicating practical significance. 
However, the specific components of empathy 
assessed in the study may require more time or 
a different approach to be effectively influenced 
by the prevention program.

A study by [40] found that bullying pre-
vention programs may not lead to significant 
changes in empathy. Our study’s results align 
with this, as empathy did not differ significantly 
between the experimental and control groups. 
Empathy is complex and influenced by various 
factors, making it challenging to measure. More 
research is necessary to evaluate long-term im-
provements in empathy after intervention and to 
gain a deeper understanding of how empathy 
evolves during the program. The conclusion of 
this study regarding empathy outcomes may not 
be definitive based solely on its findings. How-
ever, it highlights the need for more research 
and improvement of programs that aim to pro-
mote empathy in teenagers. It is worth noting 
that the current study’s results are in contrast 
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to previous research, which has shown positive 
effects of prevention programs on empathy. For 
example, [44]) conducted a study on a bullying 
prevention intervention and found that it led to 
improvements in empathy among the partici-
pants. Similarly, [41] reported positive effects on 
empathy-related outcomes among students as a 
result of a school-based intervention. However, 
some studies have yielded contrasting results. 
For instance, a survey by [20] found that al-
though a prevention program resulted in signifi-
cant changes in attitudes and behaviors related 
to bullying, there were no notable differences in 
knowledge scores. This suggests that educa-
tional interventions’ impact on knowledge may 
vary depending on the specific program content, 
duration, and implementation. It is important 
to consider that knowledge alone may not be 
sufficient to bring about substantial changes 
in attitudes and behaviors related to bullying. 
Comprehensive prevention programs often aim 
to address multiple factors, such as promoting 
empathy, enhancing communication skills, and 
fostering positive school environments. [17] con-
ducted a study evaluating a school-based bully-
ing prevention program and found a significant 
increase in knowledge scores among partici-
pants who received the intervention.

Moreover, the study found that the educa-
tional program was successful in improving stu-
dents’ understanding of bullying. The interven-
tion program was effective in reducing bullying 
behaviors and promoting positive role models. 
Participants perceived themselves as defend-
ers instead of bullies or victims. The bystander 
behavior also shifted positively, indicating in-
creased proactive intervention against bullying 
incidents. These changes support the effective-
ness of the intervention program in fostering a 
safe school environment.

The Control group undeniably demonstrated 
a decrease in negative roles, which strongly im-
plies the influence of external factors on the par-
ticipants’ perceptions. It is crucial to note that a 
higher percentage of participants in the Control 
group took on the role of witnesses in the post-
assessment, indicating a clear and significant im-
provement in their awareness of the importance 
of witnessing and reporting bullying incidents, 

without the need for direct intervention training. 
This behavior change is indisputably in line with 
the Hawthorne effect. It is highly probable that 
external factors, such as conversations or com-
munity-wide initiatives, had a profound impact on 
the changes observed in the Control group.

Table 1 presents how the demographic fac-
tors impacted the effectiveness of pre-post edu-
cational training on preventing bullying behavior. 
The study revealed that the control and experi-
mental groups did not have significant differences 
in most demographic variables, indicating that 
the randomization process created comparable 
groups. However, two demographic variables, in-
come, and the location of the bullying workshops, 
showed significant differences between the two 
groups. The income disparity may lead to differ-
ences in participants’ experiences, perspectives, 
and available resources, and must be considered 
when interpreting the study’s results. Further 
investigation is necessary to identify the factors 
that caused this shift. It’s important to note that 
the unequal distribution of participants between 
the groups may have introduced bias, despite 
the lack of a significant difference between them. 
Therefore, advanced statistical techniques such 
as propensity score matching, covariate adjust-
ment, subgroup analyses, and sensitivity analy-
ses are necessary to account for differences 
between the groups and ensure reliable results. 
Accurate reporting of participant characteristics 
is essential to interpret the study’s findings and 
draw valid conclusions.

According to the study, there were notable 
discrepancies in the placement of bullying work-
shops between the control and experimental 
groups, which could potentially hinder the pro-
gram’s implementation and necessitate a thor-
ough analysis. It is recommended that further in-
vestigation be conducted to examine the impact 
of variables such as income levels on the out-
comes and to make adjustments accordingly. By 
exploring the interaction between variables and 
the training program, valuable insights could be 
gained into their capacity to moderate the ef-
fects of reducing bullying and prejudice among 
adolescents. The study also recognizes that 
focusing solely on one elementary school for 
girls with common characteristics may have in-
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fluenced the findings, particularly with regard to 
demographic variables. The experimental group 
consisted of a larger percentage of students 
from affluent backgrounds, which could be at-
tributed to their parents’ educational attainment.

The findings of this study are in line with 
previous research such as Shaheen et al.’s [37] 
study on factors affecting bullying experiences 
among Jordanian school adolescents. The 
study revealed that low-income families experi-
enced higher levels of bullying. Furthermore, the 
study suggests that parental education plays a 
significant role in participation in Bullying Aware-
ness Workshops, particularly in the experimental 
group [19; 32].

Another significant result indicated by the 
study is that most of the participants in both the 
experimental and control groups reported experi-
encing bullying mainly from their classmates. This 
finding is consistent with several similar studies in 
the field. For instance, [34]; and Santos-Neto’s 
ETD study on bullying among adolescents found 
that classmates were the most common perpe-
trators of bullying. Similarly, [41] reported that 
peer victimization was predominantly carried out 
by classmates. These studies provide further 
support for the idea that classmates play a signifi-
cant role in perpetuating bullying behaviors. How-
ever, some studies have reported different results 
regarding the source of bullying. For example, a 
study by [14] revealed that adolescents’ bullying 
can originate from multiple sources, including 
not only classmates but also friends, siblings, 
and even strangers. This study suggests that the 
sources of bullying may vary depending on the 
specific context and individual experiences.

It is crucial to take into account cultural and 
contextual factors that can impact research find-
ings. For example, [46] discovered in a study 
conducted in a different cultural context that ad-
olescents were more frequently bullied by their 
friends than their classmates. This difference 
emphasizes the significance of cultural diversity 
when interpreting and generalizing findings re-
lated to the sources of bullying. The study “Bully-
ing among children and adolescents in the SAA-
RC countries: A scoping review” revealed that 
the school environment influences the pattern of 
bullying in settings where individuals have lim-

ited control over their groups. Bullying can occur 
among a diverse group of students, including 
indirect victimization and cyberbullying [16; 36]. 
Bullies use their power to establish social sta-
tus, while victims often lack emotional support 
or defenders. The study’s findings suggest that 
higher-intensity conditions and pronounced hi-
erarchies within classrooms are associated with 
an increased risk of persistent bullying. In sum-
mary, the study underscores the intricate nature 
of bullying in school settings and the factors that 
contribute to its occurrence and persistence.

Our study shows that the most common 
forms of bullying witnessed by participants were 
physical aggression such as kicking, hitting, 
or pushing, and verbal aggression using racial 
slurs or stereotypes. This aligns with previous 
research by [6]) who found that verbal bullying 
(41,7%) was the most prevalent type, followed 
by physical bullying (17,0%), among secondary 
school children. Similarly, [37] survey of middle 
and high school adolescents found that girls 
were most commonly physically threatened or 
injured (22,1%) and experienced derogatory 
comments about their race or culture (20,9%).

Regarding our third research question (RQ 3), 
we found that only participants’ educational study 
level significantly impacted their understanding of 
how to handle bullying and prejudice. This could 
be because higher levels of education equip in-
dividuals with greater knowledge about diversity, 
discrimination, and effective communication strat-
egies, which in turn influence their attitudes toward 
bullying and prejudice. Previous studies by [40] 
have reported that individuals with higher levels 
of education possess more knowledge and skills 
when it comes to managing diversity, discrimina-
tion, and communication strategies. [3] have also 
shown that people with higher education levels 
tend to have more accepting attitudes towards 
marginalized groups, as education provides the 
tools to examine societal issues and cultivate em-
pathy and understanding critically. However, [23] 
found no consistent correlation between one’s 
education level and ability to empathize. Never-
theless, exposure to diverse perspectives can fos-
ter greater understanding and compassion, which 
has the potential to positively affect attitudes to-
ward bullying and prejudice. The study found that 
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physical and verbal aggression, including racial 
slurs and stereotypes, were the most common 
forms of bullying [48] These findings align with 
previous research and highlight the need to un-
derstand the complex nature of bullying. [15] Ad-
ditionally, further research could delve deeper into 
the relationship between education level and atti-
tudes towards marginalized groups in the context 
of bullying and prejudice. Nonetheless, education 
and exposure to diverse perspectives can play a 
crucial role in promoting empathy, understanding, 
and acceptance, which are essential in combating 
bullying and prejudice behaviors [1].

Conclusion

The study found that a prevention program 
effectively reduced bullying among adolescents 
by improving their knowledge, communica-
tion skills, and attitudes. 79,8% of participants 
showed proficient communication during bul-
lying incidents. Further research is needed on 
empathy aspects. The program emphasizes 
fostering positive social interactions and safer 
school environments by focusing on key factors 
like knowledge, communication, attitudes, and 
intervention abilities. Continued implementation 
of evidence-based prevention programs and 
support for adolescents in developing social-
emotional skills are crucial for combatting bully-
ing and promoting positive youth development.

Recommendations:
•	 The training prevention program effec-

tively enhances knowledge about bullying and 
its prevention in educational settings.

•	 Follow-up assessments are recommend-
ed to evaluate long-term knowledge retention 
and monitor changes in empathy levels.

•	 Emphasizing empathy development is 
crucial in bullying prevention efforts. Integrating 
interventions to boost empathy can enhance the 
program’s effectiveness.

•	 Assessing impacts on communication 
skills, attitudes, and behavioral outcomes re-
lated to bullying is essential.

•	 Future research should focus on explor-
ing long-term effects and conducting follow-up 
assessments at different intervals.

•	 The study highlights the positive influence 

of the program on knowledge and emphasizes 
the importance of nurturing empathy in bullying 
prevention initiatives.

Research implications:
•	 The results suggest implications for fu-

ture research and practical applications in bully-
ing prevention programs.

•	 Subsequent studies should focus on lon-
gitudinal research to assess the lasting impact 
of prevention programs on knowledge, empathy, 
and behavioral outcomes.

•	 Identifying effective components of pre-
vention programs can enhance knowledge in 
interventions.

•	 Further investigation into factors affecting 
empathy development, like program duration 
and facilitators, is also recommended.

Practical implications:
•	 The study highlights the need for evi-

dence-based bullying prevention programs in 
education. Integrating empathy-building activi-
ties with knowledge-focused programs is recom-
mended.

•	 Ongoing training for teachers can im-
prove their skills in addressing bullying.

•	 Consistent implementation and evalua-
tion of prevention programs are crucial.

•	 Future studies should focus on effective 
strategies for reducing bullying and fostering 
positive school environments.

Limitations of the study:
•	 Despite the proven effect of the training 

prevention program, the study has several limi-
tations:

•	 Limited generalizability due to unequal 
participant distribution and being conducted in 
one school.

•	 Focused only on girls, limiting conclu-
sions for boys or mixed-gender settings.

•	 Lack of long-term follow-up to assess 
sustained effects.

•	 Participants not classified into bully, vic-
tim, or bully/victim groups for comprehensive 
analysis.

•	 Social desirability bias may have affected 
responses.
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•	 Consider these limitations for interpreting 
findings and recommend further research with 

larger, diverse samples for improved validity and 
generalizability.

Table 1
Distribution of the studied participants according to their demographic 

characteristics N=155

Sociodemographic
Experimental (n.84) Control (n.71) Test of sig-

nificanceNo. % No. %

Nationality

Saudi 51 60.7 46 64.8 X2: 0.273
P:0.601Non-Saudi 33 39.3 25 35.2

Age

Early 15 17.9 19 26.8 X2:2.102
P:0.350Middle 56 66.7 40 56.3

Late 13 15.5 12 16.9

Mean ± SD 13.52±1.0 13.37±1.2

No. of family

3—7 64 76.2 54 76.1 X2:0.000
P:0.9848—16 20 23.8 17 23.9

Mean ± SD 6.7±1.8 6.4±2.0

Ranking

1—3 46 54.8 40 56.3 X2:1.793
P:0.4084—6 32 38.1 22 31.0

7 and more 6 7.1 9 12.7

Level of study

Level 7 22 26.2 26 36.6 X2:2.484
P:0.289Level 8 32 38.1 20 28.2

Level 9 30 35.7 25 35.2

Father’s education

Died 10 11.9 6 8.5 X2:8.021
P:0.155Elementary 1 1.2 1 1.4

Middle 7 8.3 5 7.0

Secondary 14 16.7 21 29.6

University 52 61.9 35 49.3

Post study (Master, PhD) 0 0.0 3 4.2

Mother’s education

Died 13 15.5 8 11.3 X2:6.673
P:0.246Elementary 1 1.2 6 8.5

Middle 8 9.5 4 5.6

Secondary 15 17.9 12 16.9

University 46 54.8 41 57.7

post study (Master, PhD) 1 1.2 0 0.0

Income 

Average 58 69.0 61 85.9 X2:8.042
P:0.045*
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Above average 7 8.3 3 4.2

High 10 11.9 6 8.5

Low 9 10.7 1 1.4

Previous Attendance of bullying and racial discrimination training activities

No 39 46.4 33 46.5 X2:0.000
P:0.995Yes 45 53.6 38 53.5

Place of Attendance of bullying and racial discrimination training activities

In school 41 87.2 26 68.4 X2:4.445
P:0.035*Out of school 6 12.8 12 31.6

Table 2
Distribution of the studied participants according to their experiences with bullying 

or prejudices N=155

Variables
Experimental (n.84) Control (n.71) Test of 

significanceO % No. %

Previous Experience with bullying and racial discrimination

No 41 48.8 28 39.4 X2:1.369
P:0.242Yes 43 51.2 43 60.6

Who is the bully

Classmate 30 68.2 25 59.5 X2:0.794
P:0.672Class teachers 5 11.4 7 16.7

family member 9 20.5 10 23.8

Previous Bullying Experience Witness Bullying Experience

1- A person calls another person with inappropriate 
names

2.4±1.8 2.9±1.9 t:-1.704 
P:0.90

2. Someone kicks, hits, or pushes another person 2.3±1.8 3.1±1.9 t:-2.597
P:0.010*

3. Someone excludes another person from an activity 
or group.

2.7±1.9 2.8±2.0 t:-.197
P:0.844

4- A person who uses racial slurs or stereotypes 
against others

2.2±1.9 3.0±2.2 t:-2.339
P:0.021*

5. Someone makes someone feel bad about them-
selves.

2.6±1.8 2.9±2.2 t:-.949
P:0.345

6- Someone uses technology (social networks) against 
others

2.5±2.0 2.7±2.2 t:-.693
P:0.489

Involved in Bullying Experience

1- A person calls another person with inappropriate 
names

2.9±1.7 2.6±1.7 t:1.197
P:.233

2. Someone kicks, hits, or pushes another person 2.8±1.8 2.8±1.9 t:.062
 P:.951

3. Someone excludes another person from an activity 
or group.

2.4±1.7 2.5±1.9 t:-.493
P:.623

4- A person who uses racial slurs or stereotypes 
against others

2.5±1.8 2.4±2.0 t:.333
P:.740

5. Someone makes someone feel bad about 
themselves.

2.5±1.7 2.5±2.0 t:.121
P:.904
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6- Someone uses technology (social networks) against 
others

2.7±1.7 2.4±2.0 t:.775
P:.440

Table 3
Distribution and Comparison of Experimental (N=84) And Control Groups (N=71) 

According to Their Knowledge, Communication Skills, Attitudes, 
Ability to Intervene, And Empathy

Domains
Experimental Group

Sig.
Control Group

Sig.

Significance 
between groups 

(EXP./CON)

Pre Post Pre Post Pre Post

Total knowl-
edge score

42.4±21.9 80.1±27.8 t: --15.622
P<0.001*

41.7±20.6 62.5±21.4 t-11.046
P<0.001*

t.197
P. 844

t4.436
P<0.001*

r (effect size) –0.85432 0.790278

Total communi-
cation skills

46.0±22.1 67.0±27.2 t-12.411
P<0.001*

49.2±25.3 71.0±22.8 t-9.896
P<0.001*

t-.857
P.393

t1.244
P.215

r (effect size) –0.80914773 –0.81569847

Total attitudes 44.0±26.3 73.5±31.5 t-10.929
P<0.001*

50.1±27.8 64.1±25.5 t-5.232
P<0.001*

t-1.404
P.162

t2.053
P.042*

r (effect size) –0.5631279 –0.8026054

Total ability to 
intervene

53.8±26.0 77.5±28.2 t-11.920
P<0.001*

57.5±28.0 72.9±24.9 t-6.356
P<0.001*

t-.863
P.390

t1.072
P.285

r (effect size) –0.63528422 –0.80293273

Total affective 
emotional 
empathy

53.0±14.0 54.6±17.0 t-.868
P 0.388

55.7±13.7 48.9±15.0 t3.117
P 0.003*

t-1.209
P.229

T2.199
P.029*

r (effect size) –0.34654 –0.06350141

Total cogni-
tive emotional 
empathy

55.7±13.6 57.7±13.4 t-1.121
P 0.266

58.2±14.9 46.6±14.7 t5.228
P<0.001*

t-1.113
P.267

T4.917
P<0.001*

r (effect size) –0.54425807 –0.150025

Total empathy 54.3±11.6 56.2±13.1 t-1.221
P 0.225

57.0±12.8 47.7 ±13.2 t4.809
P<0.001*

t-1.324
P.188

T3.955
P<0.001*

r (effect size) –0.481596 –0.01745743
Note: r: the effect size (small effect size 0,2, medium effect size 0,5, large effect size 0,8).

Table 4
Comparison between experimental and control group related to participants ’abilities 

to perceive their role in dealing with bullying behavior and prejudice N=155

Paired Samples Statistics

Group Mean N
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Experimental. Pair 1 Abilities to perceive their role In 
the Past

2.90 84 .80089 .08738 –6.028 .000

Abilities to perceive their role 
Now

3.54 84 .62873 .06860
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Control. Pair 1 Abilities to perceive their role In 
the Past

2.78 71 .98439 .11683 -6.028 .000

Abilities to perceive their role 
Now

3.54 71 .71292 .08461

Table 5
Correlation between participants demographic characteristics among Exp. 

and Cont. group as regards their level of knowledge

Sociodegraphic

Knowledge

Experimental (n.84) Control (n.71)

Inadequate Adequate
Sig.

Inadequate Adequate
Sig.

No. % No. % No. % No. %

Nationality

Saudi 10 19.6% 41 80.4% X2:.809
P:.369

20 43.5% 26 56.5% X2: 1.647
P:.199Non-Saudi 4 12.1% 29 87.9% 7 28.0% 18 72.0%

Age

Early 2 13.3% 13 86.7% X2: 1.231
P:.540

10 52.6% 9 47.4% X2: 4.048
P:.132Middle 11 19.6% 45 80.4% 15 37.5% 25 62.5%

Late 1 7.7% 12 92.3% 2 16.7% 10 83.3%

No. of family

3—7 12 18.8% 52 81.2% X2: .840
P:.359

23 42.6% 31 57.4% X2: 1.994
P:.1588—16 2 10.0% 18 90.0% 4 23.5% 13 76.5%

Ranking

1—3 7 15.2% 39 84.8% X2: 1.895
P:.388

19 47.5% 21 52.5% X2: 3.557
P:.1694—6 7 21.9% 25 78.1% 6 27.3% 16 72.7%

7 and more 0 0.0% 6 100.0% 2 22.2% 7 77.8%

Level of study

Level 7 4 18.2% 18 81.8% X2: 3.796
P:.159

16 61.5% 10 38.5% X2: 
10.093
P:.006*

Level 8 8 25.0% 24 75.0% 6 30.0% 14 70.0%

Level 9 2 6.7% 28 93.3% 5 20.0% 20 80.0%

Father’s education

Died 1 10.0% 9 90.0% X2: 5.421
P:.247

1 16.7% 5 83.3% X2: 6.280
P:.280Elementary 1 100.0% 0 0.0% 1 100.0% 0 0.0%

Middle 1 14.3% 6 85.7% 2 40.0% 3 60.0%

Secondary 2 14.3% 12 85.7% 5 23.8% 16 76.2%

University 9 17.3% 43 82.7% 17 48.6% 18 51.4%

Post-study (Mas-
ter, PhD)

0 0.0% 0 0.0% 1 33.3% 2 66.7%

Mother’s education

Died 3 23.1% 10 76.9% X2: 7.218
P:.205

2 25.0% 6 75.0% X2: 6.316
P:.177Elementary 1 100.0% 0 0.0% 1 16.7% 5 83.3%

Middle 2 25.0% 6 75.0% 2 50.0% 2 50.0%

Secondary 3 20.0% 12 80.0% 2 16.7% 10 83.3%

University 5 10.9% 41 89.1% 20 48.8% 21 51.2%
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post study (Mas-
ter, PhD)

0 0.0% 1 100.0% 0 0.0% 0 0.0%

Income 

Average 10 17.2% 48 82.8% X2: 3.534
P:.316

23 37.7% 38 62.3% X2: 1.717
P:.633Above average 0 0.0% 7 100.0% 2 66.7% 1 33.3%

High 1 10.0% 9 90.0% 2 33.3% 4 66.7%

Low 3 33.3% 6 66.7% 0 0.0% 1 100.0%

Note: X2: Chi-square test; P: P value of significance; *: Significance at P value less than 0,05.

Table 6
Correlation between participants’ demographic characteristics among exp. and cont. 

the group as regards their communication skills

Sociodemographic

Communication Skills

Experimental (n.84) Control (n.71)

Incompetent Competent
Sig.

Incompetent Competent
Sig.

No. % No. % No. % No. %

Nationality

Saudi 10 19.6% 41 80.4% X2: .032
P:.858

9 19.6% 37 80.4% X2: .002
P:.965Non-Saudi 7 21.2% 26 78.8% 5 20.0% 20 80.0%

Age

Early 2 13.3% 13 86.7% X2: 1.348
P:.510

4 21.1% 15 78.9% X2: 1.199
P:.549Middle 11 19.6% 45 80.4% 9 22.5% 31 77.5%

Late 4 30.8% 9 69.2% 1 8.3% 11 91.7%

No. of family

3—7 14 21.9% 50 78.1% X2:.446
P:.54

14 25.9% 40 74.1% X2:5.490
P:.019*

8—16 3 15.0% 17 85.0% 0 0.0% 17 100.0%

Ranking

1—3 8 17.4% 38 82.6% X2:2.986
P:.225

11 27.5% 29 72.5% X2:4.255
P:.119

4—6 9 28.1% 23 71.9% 3 13.6% 19 86.4%

7 and more 0 0.0% 6 100.0% 0 0.0% 9 100.0%

Level of study

Level 7 2 9.1% 20 90.9% X2:4.334
P:.114

8 30.8% 18 69.2% X2:4.175
P:.124

Level 8 10 31.2% 22 68.8% 4 20.0% 16 80.0%

Level 9 5 16.7% 25 83.3% 2 8.0% 23 92.0%

Father’s education

Died 3 30.0% 7 70.0% X2:6.046
P:.196

2 33.3% 4 66.7% X2:1.693
P:.890

Elementary 1 100.0% 0 0.0% 0 0.0% 1 100.0%

Middle 1 14.3% 6 85.7% 1 20.0% 4 80.0%

Secondary 4 28.6% 10 71.4% 3 14.3% 18 85.7%

University 8 15.4% 44 84.6% 7 20.0% 28 80.0%

Post study (Master, 
PhD)

0 0.0% 0 0.0% 1 33.3% 2 66.7%

Mother’s education

Died 5 38.5% 8 61.5% X2:9.025
P:.108

3 37.5% 5 62.5% X2:4.254
P:.373
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Elementary 1 100.0% 0 0.0% 0 0.0% 6 100.0%

Middle 1 12.5% 7 87.5% 1 25.0% 3 75.0%

Secondary 4 26.7% 11 73.3% 1 8.3% 11 91.7%

University 6 13.0% 40 87.0% 9 22.0% 32 78.0%

post study (Master, 
PhD)

0 0.0% 1 100.0% 0 0.0% 0 0.0%

Income

Average 12 20.7% 46 79.3% X2:5.700
P:.127

12 19.7% 49 80.3% X2:.632
P:.889Above average 0 0.0% 7 100.0% 1 33.3% 2 66.7%

High 1 10.0% 9 90.0% 1 16.7% 5 83.3%

Low 4 44.4% 5 55.6% 0 0.0% 1 100.0%
Note: X2: Chi-square test; P: P value of significance; *: Significance at P value less than 0,05.

Table 7
Correlation Between Ability to Intervene and Demographic Background 

of Experimental and Control Group

Sociodemographic

Attitude

Experimental (n.84) Control (n.71)

Negative Positive
Sig.

Negative Positive
Sig.

No. % No. % No. % No. %

Nationality

Saudi 15 29.4% 36 70.6% X2:.008
P:.930

21 45.7% 25 54.3% X2:3.222
P:.073

Non-Saudi 10 30.3% 23 69.7% 6 24.0% 19 76.0%

Age

Early 4 26.7% 11 73.3% X2:.577
P:.749

9 47.4% 10 52.6% X2:5.533
P:.063

Middle 16 28.6% 40 71.4% 17 42.5% 23 57.5%

Late 5 38.5% 8 61.5% 1 8.3% 11 91.7%

No. of family

3—7 21 32.8% 43 67.2% X2:1.197
P:.274

23 42.6% 31 57.4% X2:1.994
P:.1588—16 4 20.0% 16 80.0% 4 23.5% 13 76.5%

Ranking

1—3 13 28.3% 33 71.7% X2:3.509
P:.173

18 45.0% 22 55.0% X2:2.139
P:.343

4—6 12 37.5% 20 62.5% 7 31.8% 15 68.2%

7 and more 0 0.0% 6 100.0% 2 22.2% 7 77.8%

Level of study

Level 7 7 31.8% 15 68.2% X2:2.329
P:.312

15 57.7% 11 42.3% X2:9.447
P:.009*

Level 8 12 37.5% 20 62.5% 8 40.0% 12 60.0%

Level 9 6 20.0% 24 80.0% 4 16.0% 21 84.0%

Father’s education

Died 4 40.0% 6 60.0% X2:3.668
P:.453

4 66.7% 2 33.3% X2:3.674
P:597Elementary 1 100.0% 0 0.0% 0 0.0% 1 100.0%

Middle 2 28.6% 5 71.4% 1 20.0% 4 80.0%

Secondary 5 35.7% 9 64.3% 7 33.3% 14 66.7%

University 13 25.0% 39 75.0% 14 40.0% 21 60.0%
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Post study (Master, 
PhD)

0 0.0% 0 0.0% 1 33.3% 2 66.7%

Mother’s education

Died 6 46.2% 7 53.8% X2:7.724
P:.172

5 62.5% 3 37.5% X2:7.028
P:.091Elementary 1 100.0% 0 0.0% 2 33.3% 4 66.7%

Middle 6 40.0% 9 60.0% 2 50.0% 2 50.0%

Secondary 9 19.6% 37 80.4% 1 8.3% 11 91.7%

University 0 0.0% 1 100.0% 17 41.5% 24 58.5%

post study (Master, 
PhD)

0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0%

Income

Average 19 32.8% 39 67.2% X2:7.948
P:.047*

24 39.3% 37 60.7% X2:2.864
P:.413Above average 0 0.0% 7 100.0% 2 66.7% 1 33.3%

High 1 10.0% 9 90.0% 1 16.7% 5 83.3%

Low 5 55.6% 4 44.4% 0 0.0% 1 100.0%
Note: X2: Chi-square test; P: P value of significance; *: Significance at P value less than 0,05.

Table 8
Correlation Between Ability to Intervene and Demographic Background 

Of Experimental and Control Group

Sociodemographic

Ability to intervene

Experimental (n.84) Control (n.71)

Unable Able
Sig.

Unable Able
Sig.

No. % No. % No. % No. %

Nationality

Saudi 12 23.5% 39 76.5% X2:.871
P:.351

14 30.4% 32 69.6% X2:.900
P:.343

Non-Saudi 5 15.2% 28 84.8% 5 20.0% 20 80.0%

Age

Early 1 6.7% 14 93.3% X2:2.084
P:.353

8 42.1% 11 57.9% X2:3.277
P:.194

Middle 13 23.2% 43 76.8% 9 22.5% 31 77.5%

Late 3 23.1% 10 76.9% 2 16.7% 10 83.3%

No. of family

3—7 14 21.9% 50 78.1% X2:.446
P:.504

16 29.6% 38 70.4% X2:.947
P:.330

8—16 3 15.0% 17 85.0% 3 17.6% 14 82.4%

Ranking

1—3 11 23.9% 35 76.1% X2:.854
P:.652

14 35.0% 26 65.0% X2:3.414
P:.181

4—6 5 15.6% 27 84.4% 3 13.6% 19 86.4%

7 and more 1 16.7% 5 83.3% 2 22.2% 7 77.8%

Level of study

Level 7 3 13.6% 19 86.4% X2:2.064
P:.356

13 50.0% 13 50.0% X2:13.804
P:.001*

Level 8 9 28.1% 23 71.9% 5 25.0% 15 75.0%

Level 9 5 16.7% 25 83.3% 1 4.0% 24 96.0%

Father’s education

Died 4 40.0% 6 60.0% X2:7.098
P:.131

3 50.0% 3 50.0% X2:7.465
P:.188
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Elementary 1 100.0% 0 0.0% 1 100.0% 0 0.0%

Middle 1 14.3% 6 85.7% 0 0.0% 5 100.0%

Secondary 2 14.3% 12 85.7% 5 23.8% 16 76.2%

University 9 17.3% 43 82.7% 10 28.6% 25 71.4%

Post study (Master, 
PhD)

0 0.0 0 0.0 0 0.0% 3 100.0%

Mother’s education

Died 5 38.5% 8 61.5% X2:11.036
P:.051

3 37.5% 5 62.5% X2:3.380
P:.496

Elementary 1 100.0% 0 0.0% 1 16.7% 5 83.3%

Middle 1 12.5% 7 87.5% 0 0.0% 4 100.0%

Secondary 0 0.0% 15 100.0% 2 16.7% 10 83.3%

University 10 21.7% 36 78.3% 13 31.7% 28 68.3%

post study (Master, 
PhD)

0 0.0% 1 100.0% 0 0.0 0 0.0

Income

Average 13 22.4% 45 77.6% X2:3.552
P:.314

16 26.2% 45 73.8% X2:3.124
P:.373Above average 0 0.0% 7 100.0% 2 66.7% 1 33.3%

High 1 10.0% 9 90.0% 1 16.7% 5 83.3%

Low 3 33.3% 6 66.7% 0 0.0% 1 100.0%
Note: X2: Chi-square test; P: P value of significance; *: Significance at P value less than 0,05.

Table 9
Correlation Between Affective Domain of Empathy and Demographic 

Background of Experimental and Control Group

Sociodemographic

Affective

Experimental (n.84) Control (n.71)

Negative Positive
Sig.

Negative Positive
Sig.

No. % No. % No. % No. %

Nationality

Saudi 22 43.1% 29 56.9% X2:.231
P:.631

23 50.0% 23 50.0% X2:.651
P:.420

Non-Saudi 16 48.5% 17 51.5% 15 60.0% 10 40.0%

Age

Early 8 53.3% 7 46.7% X2:.529
P:.767

11 57.9% 8 42.1% X2:1.563
P:.458Middle 24 42.9% 32 57.1% 19 47.5% 21 52.5%

Late 6 46.2% 7 53.8% 8 66.7% 4 33.3%

No. of family

3—7 26 40.6% 38 59.4% X2:2.309
P:.129

28 51.9% 26 48.1% X2.253
P:.615

8—16 12 60.0% 8 40.0% 10 58.8% 7 41.2%

Ranking

1—3 18 39.1% 28 60.9% X2:2.098
P:.350

21 52.5% 19 47.5% X2:.589
P:.745

4—6 16 50.0% 16 50.0% 13 59.1% 9 40.9%

7 and more 4 66.7% 2 33.3% 4 44.4% 5 55.6%

Level of study

Level 7 10 45.5% 12 54.5% X2:.054
P:.973

18 69.2% 8 30.8% X2:5.361
P:.069
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Level 8 14 43.8% 18 56.3% 7 35.0% 13 65.0%

Level 9 14 46.7% 16 53.3% 13 52.0% 12 48.0%

Father’s education

Died 3 30.0% 7 70.0% X2:2.287
P:.683

4 66.7% 2 33.3% X2:3.312
P:.652

Elementary 0 0.0% 1 100.0% 0 0.0% 1 100.0%

Middle 3 42.9% 4 57.1% 3 60.0% 2 40.0%

Secondary 6 42.9% 8 57.1% 13 61.9% 8 38.1%

University 26 50.0% 26 50.0% 16 45.7% 19 54.3%

Post study (Master, 
PhD)

0 0.0 0 0.0 2 66.7% 1 33.3%

Mother’s education

Died 4 30.8% 9 69.2% X2:4.651
P:.460

4 50.0% 4 50.0% X2:5.627
P:.229

Elementary 0 0.0% 1 100.0% 3 50.0% 3 50.0%

Middle 3 37.5% 5 62.5% 2 50.0% 2 50.0%

Secondary 6 40.0% 9 60.0% 3 25.0% 9 75.0%

University 25 54.3% 21 45.7% 26 63.4% 15 36.6%

post study (Master, 
PhD)

0 0.0% 1 100.0% 0 0.0 0 0.0

Income

Average 26 44.8% 32 55.2% X2:1.414
P:.702

30 49.2% 31 50.8% X2:4.353
P:.226Above average 3 42.9% 4 57.1% 3 100.0% 0 0.0%

High 6 60.0% 4 40.0% 4 66.7% 2 33.3%

Low 3 33.3% 6 66.7% 1 100.0% 0 0.0%
Note: X2: Chi-square test; P: P value of significance; *: Significance at P value less than 0,05.

Table 10
Correlation Between Cognitive Domain of Empathy and Demographic Background 

of Experimental and Control Group

Sociodemographic

Cognitive

Experimental (n.84) Control (n.71)

Concret Abstract
Sig.

Concrete Abstract
Sig.

No. % No. % No. % No. %

Nationality

Saudi 16 31.4% 16 48.5% X2:2.488
P:.115

25 54.3% 21 45.7% X2:.018
P:.894

Non-Saudi 35 68.6% 17 51.5% 14 56.0% 11 44.0%

Age

Early 4 26.7% 11 73.3% X2:1.042
P:.594

13 68.4% 6 31.6% X2:3.658
P:.161

Middle 23 41.1% 33 58.9% 22 55.0% 18 45.0%

Late 5 38.5% 8 61.5% 4 33.3% 8 66.7%

No. of family

3—7 24 37.5% 40 62.5% X2:.040
P:.841

33 61.1% 21 38.9% X2:3.481
P:.062

8—16 8 40.0% 12 60.0% 6 35.3% 11 64.7%

Ranking

1—3 15 32.6% 31 67.4% X2:1.691
P:.429

26 65.0% 14 35.0% X2:4.703
P:.095
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4—6 15 46.9% 17 53.1% 8 36.4% 14 63.6%

7 and more 2 33.3% 4 66.7% 5 55.6% 4 44.4%

Level of study

Level 7 5 22.7% 17 77.3% X2:10.009
P:.007*

19 73.1% 7 26.9% X2:14.954
P:.001*Level 8 19 59.4% 13 40.6% 14 70.0% 6 30.0%

Level 9 8 26.7% 22 73.3% 6 24.0% 19 76.0%

Fatheeducation

Died 5 50.0% 5 50.0% X2:1.371
P:.849

5 83.3% 1 16.7% X2:4.314
P:.505

Elementary 0 0.0% 1 100.0% 0 0.0% 1 100.0%

Middle 3 42.9% 4 57.1% 2 40.0% 3 60.0%

Secondary 5 35.7% 9 64.3% 11 52.4% 10 47.6%

University 19 36.5% 33 63.5% 20 57.1% 15 42.9%

Post study (Master, 
PhD)

0 0.0 0 0.0 1 33.3% 2 66.7%

Mother’s education

Died 4 30.8% 9 69.2% X2:6.998
P:.221

6 75.0% 2 25.0% X2:5.337
P:.254

Elementary 0 0.0% 1 100.0% 2 33.3% 4 66.7%

Middle 6 75.0% 2 25.0% 1 25.0% 3 75.0%

Secondary 4 26.7% 11 73.3% 5 41.7% 7 58.3%

University 18 39.1% 28 60.9% 25 61.0% 16 39.0%

post study (Master, 
PhD)

0 0.0% 1 100.0%

Income 

Average 21 36.2% 37 63.8% X2:.324
P:.955

32 52.5% 29 47.5% X2:4.165
P:.244Above average 3 42.9% 4 57.1% 3 100.0% 0 0.0%

High 4 40.0% 6 60.0% 4 66.7% 2 33.3%

Low 4 44.4% 5 55.6% 0 0.0% 1 100.0%

Note: X2: Chi-square test; P: P value of significance; *: Significance at P value less than 0,05.

Table 11
Correlation Between Empathy and Demographic Background of The Experimental 

and Control Group

Sociodemographic

Total Empathy

Experimental (n.84) Control (n.71)

Sympathy Empathy
Sig.

Sympathy Empathy
Sig.

No. % No. % No. % No. %

Nationality

Saudi 17 33.3% 34 66.7% X2:.321
P:.571

26 56.5% 20 43.5% X2:.080
P:.777

Non-Saudi 13 39.4% 20 60.6% 15 60.0% 10 40.0%

Age

Early 6 40.0% 9 60.0% X2:1.048
P:.592

10 52.6% 9 47.4% X2:.869
P:.648

Middle 18 32.1% 38 67.9% 25 62.5% 15 37.5%

Late 6 46.2% 7 53.8% 6 50.0% 6 50.0%

No. of family
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3—7 22 34.4% 42 65.6% X2:.210
P:.647

33 61.1% 21 38.9% X2:1.046
P:.306

8-16 8 40.0% 12 60.0% 8 47.1% 9 52.9%

Ranking

1—3 14 30.4% 32 69.6% X2:1.473
P:.479

25 62.5% 15 37.5% X2:.929
P:.628

4—6 14 43.8% 18 56.3% 11 50.0% 11 50.0%

7 and more 2 33.3% 4 66.7% 5 55.6% 4 44.4%

Level of study

Level 7 6 27.3% 16 72.7% X2:.967
P:.617

17 65.4% 9 34.6% X2:2.989
P:.224

Level 8 12 37.5% 20 62.5% 13 65.0% 7 35.0%

Level 9 12 40.0% 18 60.0% 11 44.0% 14 56.0%

Father’s education

Died 2 20.0% 8 80.0% X2:2.113
P:.715

5 83.3% 1 16.7% X2:3.728
P.589

Elementary 0 0.0% 1 100.0% 0 0.0% 1 100.0%

Middle 3 42.9% 4 57.1% 2 40.0% 3 60.0%

Secondary 6 42.9% 8 57.1% 12 57.1% 9 42.9%

University 19 36.5% 33 63.5% 20 57.1% 15 42.9%

Post study (Master, 
PhD)

0 0.0 0 0.0 2 66.7% 1 33.3%

Mother’s education

Died 1 7.7% 12 92.3% X2:7.584
P:.181

5 62.5% 3 37.5% X2:4.356
P:.360Elementary 0 0.0% 1 100.0% 3 50.0% 3 50.0%

Middle 3 37.5% 5 62.5% 2 50.0% 2 50.0%

Secondary 5 33.3% 10 66.7% 4 33.3% 8 66.7%

University 21 45.7% 25 54.3% 27 65.9% 14 34.1%

post study (Master, 
PhD)

0 0.0% 1 100.0% 0 0.0 0 0.0

Income

Average 18 31.0% 40 69.0%
X2:3.300

P:.348

32 52.5% 29 47.5% X2:5.236
P:.155Above average 3 42.9% 4 57.1% 3 100.0% 0 0.0%

High 6 60.0% 4 40.0% 5 83.3% 1 16.7%

Low 3 33.3% 6 66.7% 1 100.0% 0 0.0%
Note: X2:Chi-square test; P: P value of significance; *: Significance at P value less than 0,05.
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Fig. 1. Study Flow and Random Assignment of Exp. and Control Group: each student level divided into 
3 classes as G7 A,G7 B, and G7 C

Fig. 2. Comparison between Experimental and control groups about roles pre/post-intervention
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Fig. 3. Comparison between Experimental and control groups about knowledge, communication skills, attitudes, 
and ability to intervene pre/post

Fig. 4. Comparison between Exp, and Cont. as regards empathy domains/post-intervention
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исследований» (ФГБНУ «ФНЦ ПМИ»); ФГБОУ ВО «Московский государственный 
университет имени М.В. Ломоносова» (ФГБОУ ВО «МГУ имени 
М.В. Ломоносова»), г. Москва, Российская Федерация
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-1092-3290, e-mail: ler.shinelis@yandex.ru

Ивенская П.Р.
ФГБОУ ВО «Московский государственный университет имени М.В. Ломоносова» 
(ФГБОУ ВО «МГУ имени М.В. Ломоносова»), г. Москва, Российская Федерация
ORCID: https://orcid.org/0009-0008-7439-327X, e-mail: polina.ivenskaja@gmail.com

В работе представлены материалы исследования, направленного на уточ-
нение и сопоставление специфики развития социальной компетентности 
у старших дошкольников в сюжетно-ролевой игре и проектной деятель-
ности. Показаны результаты пилотного этапа исследования, в котором 
приняли участие 30 дошкольников 5—6 лет (средний возраст — 5,8 лет). 
На этапе пре-теста у детей были продиагностированы регуляторные 
функции с помощью методики NEPSY-II и социальная компетентность — 
с помощью методики SCBE-30, включающей шкалы «Социальная компе-
тентность», «Тревога-отстранение», «Гнев-агрессия». Далее участники 
были распределены по трем экспериментальным условиям так, чтобы 
в каждой группе было равное число дошкольников с низким и высоким 
уровнем регуляторных функций согласно кластерному анализу. В каж-
дой группе было проведено 12 занятий в соответствии с разработанными 
программами: Свободная игра, Исследовательский проект, Творческий 
проект. После завершения занятий была проведена диагностика со-
циальной компетентности детей аналогичная начальной. Дошкольники 
с низким уровнем регуляторных функций показали наиболее сильное 
снижение социальной тревожности в свободной сюжетно-ролевой игре. 
В то же время дети с высоким уровнем регуляторных функций показали 
большее снижение баллов по данному показателю при участии в иссле-
довательском проекте. Сюжетно-ролевая игра и проектная деятельность 
в оказались в равной степени эффективны для развития социальной 
компетентности. Полученные результаты уточняют и расширяют возмож-
ности применения описанных инструментов для формирования социаль-
ной компетентности дошкольников в рамках детских садов.
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The research is aimed at clarifying and comparing the influence of role play 
and project-based learning on the development of social competence in older 
preschoolers. The paper presents the materials of the pilot phase of the study. 
30 preschoolers aged 5—6 years (average age 5,8 years) participated in the 
experiment. At the pre-test children’s executive functions were assessed us-
ing NEPSY-II subtests and their social competence was assessed using the 
SCBE-30 test, which includes the scales “Social Competence”, “Anxiety-de-
tachment”, “Anger-aggression”. Further, the participants were distributed to 
three experimental conditions so that in each group there were an equal num-
ber of preschoolers with low and high levels of executive functions according 
to cluster analysis. In each group 12 meetings were held in accordance with 
the developed programs: Free play, Research project, Creative project. After 
completing the programs children’s social competence was tested similar to 
the initial diagnostics. The results showed that preschoolers with a low level 
of executive functions had a stronger decrease in social anxiety in a free role 
play than in the project activities. At the same time, children with a high level 
of executive functions showed a greater decrease of the social anxiety when 
participating in a research project. Role play and project-based learning have 
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Введение

В современных научных исследовани-
ях социальная компетентность определя-
ется как общая способность эффективно 
справляться с ситуациями социального 
взаимодействия [5; 40; 44]. Одна из наи-
более распространенных моделей оценки 
социальной компетентности в детском 
возрасте включает в себя: собственно 
социальную компетентность как умение 
предотвращать конфликтные ситуации и 
выстраивать позитивное взаимодействие, 
социальную тревогу-отстранение и соци-
альный гнев-агрессию [37; 38]. Дошкольный 
возраст является одним из наиболее ин-
тенсивных периодов формирования соци-
альной компетентности [7; 29; 52]. Важным 
фактором социального развития в данном 
периоде выступает активное общение со 
сверстниками, в котором ребенок начи-
нает воспринимать другого как субъекта 
взаимодействия со своими желаниями, 
чувствами и убеждениями [12]. Согласно 
исследованиям, уровень развития социаль-
ной компетентности именно в дошкольном 
возрасте является значимым предиктором 
академического успеха в школе [39; 40], 
учебной мотивации [45], когнитивного раз-
вития [8; 22; 41], удовлетворенности жизнью 
и ментального здоровья во взрослом воз-
расте [15; 32]. Однако анализ современного 
детства показывает рост коммуникативных 
трудностей у детей, а также увеличение 
беспомощности и агрессивного поведения 

при взаимодействии со сверстниками [5; 
10; 11; 27]. Наиболее остро данная ситуация 
затрагивает учреждения дошкольного об-
разования, в которых дети, взаимодействуя 
со сверстниками, выстраивают систему 
межличностных отношений, что определяет 
развитие их социальной компетентности и 
социального благополучия. Поэтому поиск 
способов развития социальной компетент-
ности дошкольников в рамках детского сада 
является актуальной задачей современной 
системы образования.

Сюжетно-ролевая игра и проектная 
деятельность как инструменты 

развития социальной компетентности 
дошкольников

С точки зрения культурно-историческо-
го подхода именно сюжетно-ролевая игра 
оказывает наиболее значительное влияние 
на психическое развитие в дошкольном воз-
расте, в том числе обладая наиболее суще-
ственным потенциалом развития социаль-
ной компетентности [13; 58]. Современные 
исследования показывают, что сюжетно-
ролевая игра действительно является эф-
фективным способом развития социальных 
навыков в дошкольном возрасте [28; 34; 42; 
50]. А.В. Запорожец и Д.Б. Эльконин отмеча-
ли, что в игре дошкольники вступают в отно-
шения двух типов: «Во-первых, дети вступа-
ют друг с другом в реальные отношения пар-
тнеров по игре. ... Во-вторых, играющие дети 
вступают между собой в отношения, опре-

proved to be equally effective for the development of social competence. The 
results clarify and expand the possibilities of using the described activities for 
the social competence development in kindergartens.
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деляемые взятыми ими на себя ролями»1. 
Выбор роли подразумевает установление 
договоренностей со сверстниками, следова-
ние правилам и взаимодействие с другими 
игроками исходя из ролевых обязательств и 
игрового контекста, разрешение межроле-
вых конфликтов, достижение общих целей 
и т.д. Сюжетно-ролевая игра становится для 
дошкольников пространством, где они отта-
чивают навыки сотрудничества и разреше-
ния конфликтов, учатся делиться игровыми 
материалами с другими детьми, осваивают 
социальные отношения «мира взрослых».

Проектная деятельность, получившая 
широкое распространение в современном 
дошкольном образовании наряду с игровой, 
способствует разностороннему психическому 
развитию детей младшего возраста [6; 16; 19; 
31]. Она представляет собой совместную де-
ятельность взрослого и ребенка, основанную 
на поддержке самостоятельной активности и 
инициативы дошкольника. В ней выделяются 
три основных типа: исследовательский, твор-
ческий и нормативный [2]. Исследователь-
ский проект направлен на поиск ответов на 
вопросы о различных явлениях и причинах их 
возникновения. Основной целью творческого 
проекта является создание нового продук-
та. Нормативные проекты, в свою очередь, 
направлены на установление и разработку 
новых норм и правил поведения в группе на 
основе реальных жизненных ситуаций и про-
блем, возникающих в детском саду. Иссле-
дования показывают, что проектная деятель-
ность способствует существенному развитию 
социальной компетентности дошкольников 
[18; 29; 47; 60]. Нахождение ребенка в про-
блемной ситуации, которую он не может ре-
шить самостоятельно здесь и сейчас, требует 
от него кооперации с другими участниками 
проекта в процессе постановки цели, выпол-
нения промежуточных задач, обсуждения и 
принятия решений. Презентация продукта 
проекта способствует не только развитию 
навыков выступления, но и умения слушать, 
уважительно относиться к другим.

Несмотря на широкое распространение 
сюжетно-ролевой игры и проектной дея-
тельности в практике детских дошкольных 
учреждений, в научной литературе крайне 
мало данных, отражающих специфику и 
сопоставление развития социальной ком-
петентности дошкольников в обозначенных 
видах деятельности [9]. Таким образом, 
первой исследовательской задачей данного 
исследования стало сопоставление разви-
тия социальной компетентности в сюжетно-
ролевой игре и проектной деятельности с 
целью уточнения специфики и условий орга-
низации данных видов деятельности.

Регуляторные функции и развитие 
социальной компетентности

Социальная компетентность является 
результатом влияния широкого спектра 
факторов, в том числе когнитивных про-
цессов и поведенческих навыков ребенка. 
Исследования и метаанализы показывают, 
что когнитивные процессы, в частности са-
морегуляция, оказываются значимыми пре-
дикторами социальной компетентности в 
дошкольном возрасте [49; 52; 53]. Поэтому 
необходимо учитывать особенности разви-
тия когнитивных процессов, саморегуляции 
дошкольников при формировании социаль-
ной компетентности. Когнитивные процессы 
и саморегуляция часто рассматриваются в 
контексте регуляторных функций (далее  — 
РФ). Регуляторные функции обеспечивают 
целенаправленное решение задач и адап-
тивное поведение в новых ситуациях, в том 
числе ситуациях социального взаимодей-
ствия [25]. Согласно концепции А. Мияке, 
базовые РФ включают рабочую память, 
когнитивную гибкость и сдерживающий кон-
троль [43]. В более широком контексте РФ 
могут рассматриваться как разнообразные 
психические процессы, способствующие це-
ленаправленному регулированию когнитив-
ных процессов и формируемые культурными 
нормами, знаниями и ценностями [26]. С точ-
ки зрения культурно-исторического подхода 

1 Психология личности и деятельности дошкольника / Под ред. А.В. Запорожца и Д.Б. Эльконина. М.: Просвеще-
ние, 1965. 296 с.
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РФ представляют собой системный показа-
тель высших психических функций — про-
извольность [17; 56]. Умение произвольно 
контролировать свои эмоциональные и по-
веденческие реакции способствует успеш-
ному установлению социальных отношений, 
поэтому РФ тесно связаны с развитием со-
циальной компетентности, в частности, в до-
школьном возрасте.

Так, дети с высоким уровнем РФ более 
склонны к кооперации и сотрудничеству 
со сверстниками, чем дети с низким уров-
нем РФ [33]. В то время как дети с низким 
уровнем РФ чаще проявляют агрессивное и 
конкурентное поведение в отношении дру-
гих участников деятельности [20; 33]. Кро-
ме того, высокий уровень сдерживающего 
контроля связан со способностью проявлять 
кооперативное поведение, совместно ре-
шать задачи и достигать общие цели [24; 
48]. Сдерживающий контроль позволяет 
детям эффективнее подавлять импульсив-
ные, агрессивные реакции, что позволяет 
выстраивать гармоничное взаимодействие 
с партнером. Таким образом, уровень РФ 
является важным фактором, обуславливаю-
щим развитие социальной компетентности.

Связь РФ с развитием социальной ком-
петентности отражает важность учета дан-
ного фактора при формировании социаль-
ной компетентности детей дошкольного воз-
раста. Поэтому второй исследовательской 
задачей данного исследования стал анализ 
развития социальной компетентности у до-
школьников с разным уровнем РФ в игровой 
и проектной деятельностях.

Основные гипотезы исследования
Данное исследование направлено на со-

поставление эффективности применения 
сюжетно-ролевой игры и проектной деятель-
ности для развития социальной компетент-
ности старших дошкольников, в том числе 
для дошкольников с разным уровнем РФ. 
С учетом специфики обозначенных видов 
деятельности [3] и представлений о детском 
развитии в культурно-историческом подходе 
[4; 7; 12; 13] были выдвинуты следующие ги-
потезы:

Снижение социальной тревожности и 
отстранения у детей в рамках сюжетно-ро-
левой игры будет значительнее, чем в про-
ектной деятельности. Данное предположе-
ние связано с непродуктивностью игры и 
вследствие этого — отсутствием какой-либо 
оценки результатов деятельности ребенка.

Снижение агрессивного поведения в 
рамках сюжетно-ролевой игры будет значи-
тельнее, чем в проектной деятельности. Про-
цессуальность игры, на наш взгляд, помога-
ет дошкольникам отыграть и «выплеснуть» 
негативные эмоции, такие как, например, 
злость и гнев.

Развитие социальной компетентности у 
детей в проектной деятельности будет эф-
фективнее, чем в сюжетно-ролевой игре, так 
как она предполагает более точную ориенти-
ровку ребенка в системе социальных взаи-
модействий между участниками проекта.

Формирование социальной компетент-
ности у детей с низким уровнем регуляции 
будет эффективнее при применении сюжет-
но-ролевой игры и творческой проектной де-
ятельности, чем при исследовательской про-
ектной деятельности. Данное предположение 
объясняется меньшими ограничениями спон-
танности поведения в указанных видах актив-
ности, чем в исследовательских проектах.

Формирование социальной компетентно-
сти у детей с высоким уровнем регуляции бу-
дет эффективнее при применении исследо-
вательской проектной деятельности. Пред-
положение основывается на том, что дети с 
высоким уровнем саморегуляции получают 
возможность проявить себя в ситуации, где 
они компетентны. Так, для проектной дея-
тельности характерна более точная зависи-
мость получения продукта от объективных 
условий сбора информации, ее обобщения 
и анализа.

Методы

Выборка
В пилотном исследовании в 2022—

2023  учебном году приняли участие 30  до-
школьников 5—6 лет (средний возраст  — 
5,8  лет), среди которых 15 мальчиков и 
15  девочек. Все дети посещали один госу-
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дарственный детский сад в районе Москвы. 
Родители всех детей, принимавших участие 
в исследовании, дали письменное согласие 
на участие. Исследование было одобрено 
Этическим комитетом факультета психоло-
гии МГУ имени М.В. Ломоносова.

В процессе диагностики и занятий из ис-
следования были исключены дети, посетив-
шие менее половины занятий (N=1); дети, не 
участвовавшие в пост-тесте (N=5) по при-
чине болезни, отсутствия в детском саду в 
дни проведения пост-теста. Таким образом, 
24 ребенка, из которых 15 мальчиков (62,5%) 
и 9 девочек (37,5%), были включены в фи-
нальную выборку для анализа.

Процедура
Исследование состояло из трех этапов. 

На первом этапе была проведена диагно-
стика РФ и социальной компетентности. 
Диагностика была проведена индивидуаль-
но с каждым ребенком. После оценки РФ 
дети были разделены на две подгруппы по 
уровням развития когнитивных процессов 
(низкий, высокий) в соответствии с резуль-
татами кластерного анализа (кластеризация 
K-средних) в Jamovi 1.6.23.0.

Далее на втором этапе участники из каж-
дой подгруппы с низким и высоким уровнями 
РФ были случайным образом распределены 
по трем экспериментальным группам: Сво-
бодная игра, Исследовательский проект, 
Творческий проект. При этом соотношение 
участников с разным уровнем РФ в группах 
было равномерным. С каждой группой спе-
циально обученными экспериментаторами 
было проведено 12 занятий в группах по 
10 человек, продолжительностью 20—30 ми-
нут. Занятия проходили два раза в неделю 
в кабинетах для дополнительных занятий, 
находившихся при детских садах. Занятия 
были завершены во всех группах одновре-
менно. На третьем этапе была проведена 
оценка уровня социальной компетентности.

Методики
Для измерения РФ у учащихся исполь-

зовались субтесты NEPSY-II [43], адаптиро-
ванные для русскоязычной выборки [1]. Суб-

тест «Memory for Designs» на запоминание 
картинок и их расположение использовался 
для оценки зрительной рабочей памяти. Для 
оценки вербальной рабочей памяти был 
использован субтест «Sentence Repetition» 
на повторение предложений, постепенно 
усложняющихся лексически и грамматиче-
ски. Был использован субтест «Naming and 
Inhibition», направленный на оценку уровня 
скорости обработки информации и тормо-
жения когнитивных импульсивных реакций. 
Субтест «Statue» был использован для оцен-
ки физического сдерживающего контроля, 
торможения. Для оценки когнитивной гиб-
кости использовался тест «The Dimensional 
Change Card Sort» на сортировку карт по из-
меняемому критерию [1; 61].

В качестве инструмента для диагно-
стики социальной компетентности был 
использован опросник для воспитателей 
«Social Competence and Behavior Evaluation 
(SCBE-30)», валидизированный на россий-
ской выборке и активно применяемый в 
исследованиях в США, Канаде, Западной 
Европе [24]. Данный опросник включает три 
шкалы: социальная компетентность, соци-
альная тревога-отстранение и гнев-агрессия. 
Каждая шкала включает 10 утверждений, от-
ражающих эмоциональные и поведенческие 
характеристики детей. Шкала «социальная 
компетентность» в данном опроснике отра-
жает умение ребенка сотрудничать и разре-
шать конфликты со сверстниками.

Экспериментальные группы
В исследовании были представлены три 

экспериментальные группы: Свободная игра, 
Исследовательский проект, Творческий 
проект. В рамках Свободной игры экспери-
ментаторы помогали детям начать сюжетно-
ролевую игру, например, организовывали 
дискуссию о выборе тематики игры и ролях, 
а затем не вмешивались в игру. Свободная 
игра проходила в обогащенной неигровыми 
материалами среде, такими как палочки, 
шишки, коробочки, листочки и другие.

В рамках проектной деятельности были 
организованы исследовательский и творче-
ский проекты. Нормативный проект не был 
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включен в эксперимент, так как его прове-
дение должно быть обосновано реальной 
ситуацией из жизни группы детского сада 
и подразумевает изменение правил функ-
ционирования данной группы, активное во-
влечение воспитателя в нормативную про-
ектную деятельность. Описанные условия 
накладывают значительные ограничения на 
организацию эксперимента и интерпрета-
цию данных.

В Исследовательском проекте экспери-
ментаторы создавали проблемную ситуа-
цию, связанную с темой космоса. В рамках 
дискуссии о космосе детьми был сформули-
рован вопрос «что необходимо знать о Мар-
се, чтобы совершить путешествие до него?», 
который был принят в качестве конкретной 
исследовательской задачи. В рамках дис-
куссии дошкольники предложили составить 
книгу-заметку, где будут собраны все необ-
ходимые сведения для путешествия на Марс. 
На последующих занятиях были отобраны и 
распределены между детьми вопросы и те-
мы, которые необходимо осветить в книге-
заметке; был осуществлен сбор информации 
из разных источников (книги, мультфильмы, 
опрос родителей и работников детского са-
да); полученная информация была зафикси-
рована в виде страниц книги с рисунками; 
собранная информация была оценена на до-
стоверность, важность и личное отношение к 
ней детей; был устроен конкурс обложек для 
книги-заметки; было устроено обсуждение 
того, в каком порядке необходимо собрать 
книгу-заметку, как ее можно доработать и 
украсить, кому она будет интересна; книга-
заметка была представлена в нескольких 
группах детского сада. В рамках занятий 
экспериментаторы помогали дошкольникам 
организовывать этапы работы и поддержи-
вали детские инициативы.

В Творческом проекте экспериментаторы 
также создавали проблемную ситуацию, свя-
занную с космосом, однако ее ключевым мо-
ментом в результате детских размышлений 
и обсуждения было выбрано создание моде-
ли космоса (поделки). На последующих за-
нятиях был проведен конкурс эскизов моде-
ли космоса; составлен список необходимых 

материалов и план работы; распределены 
обязанности; происходила непосредствен-
ная реализация модели космоса; ее презен-
тация перед группами детского сада. В рам-
ках Творческого проекта экспериментаторы 
помогали дошкольникам организовывать 
этапы работы, осуществляли поддержку 
инициативы и помогали дошкольникам при 
возникновении операционально-техниче-
ских трудностей (вырезать фигуры сложной 
формы, пришить пуговицу и т.д.).

Результаты

Описательные статистики
Дети с высоким и низким уровнями РФ 

были пропорционально распределены по 
экспериментальным группам на периоде 
пре-теста, кроме того, пропорциональное 
распределение детей с разным уровнем 
развития РФ сохранилось после пост-теста 
(χ2(2)=0,254, р=0,881, N=24). Половых раз-
личий в распределении по эксперимен-
тальным группам (χ2(2)=0,0879, р=0,957, 
N=24), уровням РФ по всей финальной 
выборке (χ2(1)=0,168, р=0,682, N=24), уров-
ням РФ в рамках экспериментальных групп 
(χ2(5)=0,138, р=0,927, N=24) также не обна-
ружено. Данные о половом составе групп 
отражены в табл. 1. Были обнаружены по-
ловые различия на пре-тесте для показате-
ля социальной компетентности (критерий 
Манна-Уитни, U(1)=28, p=0,013): девочки 
продемонстрировали более высокие бал-
лы по данному параметру. Чтобы компен-
сировать половые различия, в дальнейшем 
анализе был учтен и проконтролирован 
фактор пола.

На период пре-теста для показателя со-
циальной компетентности были обнаружены 
значимые различия между эксперименталь-
ными группами (критерий Краскела-Уол-
лиса, χ2(2)=6,92, р=0,031, ε²=0,301). Также 
были выявлены различия по показателю 
«тревога-отстранение» для взаимодействия 
факторов группы и уровня РФ (критерий 
Краскела-Уоллиса, χ2(5)=11,8, р=0,038, 
ε²=0,513), однако попарное сравнение не по-
казало значимых различий. Поэтому в даль-
нейшем анализе была проведена оценка 



103

Veraksa A.N., Plotnikova V.A., Ivenskay P.R. Development of Social Competence in Preschoolers
with Different Levels of Executive Functions: Role Play and Project-based

Psychological Science and Education. 2024. Vol. 29, no. 3

дифференциальных различий баллов пре- и 
пост-теста для диагностируемых показате-
лей. Описательные статистики выборки на 
период пре— и пост-теста представлены в 
табл. 2 и 3 соответственно.

Анализ эффективности проектной
и игровой деятельности
С целью оценки эффективности игровой 

и проектной деятельности был проведен не-
параметрический дисперсионный анализ с 
повторными измерениями (критерий Фрид-
мана), а также непараметрический диспер-
сионный анализ дифференциальных разли-
чий пре- и пост-теста (анализ различий в из-
менении изучаемых показателей, критерий 
Краскела-Уоллиса).

Дети во всех группах показали значимый 
рост социальной компетентности (крите-
рий Фридмана, χ2(1)=4,55, р=0,033). Однако 

значимых различий между эксперименталь-
ными группами, а также детьми с разным 
уровнем РФ не было выявлено (критерий 
Краскела-Уоллиса, p>0,05). Различий в при-
росте показателей социальной компетент-
ности для мальчиков и девочек обнаруже-
но не было (критерий Краскела-Уоллиса, 
χ2(1)=1,56, р=0,211, ε²=0,068), на период 
пост-теста девочки так же, как и в пре-тесте, 
продемонстрировали более высокие баллы 
по данному показателю (критерий Манна-
Уитни, U(1)=35, p=0,037). Половые различия 
сохранились.

Дошкольники во всех эксперименталь-
ных группах показали значимое снижение 
по показателю «тревога-отстранение» 
(критерий Фридмана, χ2(1)=13,8, р<0,001). 
При этом снижение данного показателя 
статистически значимо отличалось в зави-
симости от взаимодействия факторов экс-

Таблица 1
Распределение участников по экспериментальным группам и уровням РФ (N=24)

Группа/уровень РФ Низкий уровень РФ Высокий уровень РФ

Пол Мальчики Девочки Мальчики Девочки

Свободная игра 2 2 2 1

Исследовательский проект 2 2 2 2

Творческий проект 3 1 2 3

Таблица 2
Описательные статистики на период пре-теста (N=24)

Показатель/
экспериментальная группа

Социальная 
компетентность

Me±SD

Тревога-
отстранение

Me±SD

Гнев-агрессия
Me±SD

Уровень РФ Низкий Высокий Низкий Высокий Низкий Высокий

Свободная игра (N=7) 31±4,79 38±10,7 26,5±2,89 15±3,21 11,5±10,2 10±11,4

32±7,72 23±6,09 11±9,76

Исследовательский проект (N=8) 39±8,04 29±14,2 15±10,4 21±1,83 9,5±6,29 17±11,8

36±11,9 19,5±7 11,5±9,62

Творческий проект (N=9) 41,5±6,78 44±2,88 17±2,22 15±2,28 13±5,26 9±4,34

43±4,64 17±2,12 9±4,58

Критерий Краскела-Уоллиса для 
экспериментальных групп

χ2(2)=6,92, р=0,031, 
ε²=0,301

χ2(2)=4,5, р=0,105, 
ε²=0,196

χ2(2)=1,03, р=0,599, 
ε²=0,045

Критерий Краскела-Уоллиса 
для взаимодействия факторов 
экспериментальной группы и 
уровней РФ

χ2(5)=9,52, р=0,09, 
ε²=0,414

χ2(5)=11,8, р=0,038, 
ε²=0,513

χ2(5)=2,43, р=0,787, 
ε²=0,106
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периментальной группы и уровня РФ (кри-
терий Краскела-Уоллиса, χ2(5)=12,7, р=0,026, 
ε²=0,553), попарное сравнение не выявило 
значимых различий (Post Hoc, p>0,05). По 
отдельности влияние факторов группы (кри-
терий Краскела-Уоллиса, χ2(2)=1,23, р=0,539, 
ε²=0,0537) и уровня РФ (критерий Краскела-
Уоллиса, χ2(1)=0,716, р=0,397, ε²=0,0311) не 
обнаружено. При этом исходные различия 
по показателю «тревога-отстранение» для 
взаимодействия факторов группы и уровня 

РФ были нивелированы (критерий Краскела-
Уоллиса, χ2(5)=8,61, р=0,126, ε²=0,374). Дети 
с низким уровнем РФ показали наибольшее 
снижение тревожности в рамках Свободной 
игры (Ме=-8, SD=1,91), в то время как дети 
с высоким уровнем РФ показали наиболь-
шее снижение в рамках Исследовательского 
проекта (Ме=-5, SD=2,22). Более наглядно 
данные отражены на рисунке. Для показате-
ля «гнев-агрессия» значимых изменений не 
было обнаружено.

Рис. График изменения средних показателей тревоги-отстранения для разных экспериментальных 
групп и уровней регуляторных функций

Таблица 3
Описательные статистики на период пост-теста (N=24)

Показатель/экспериментальная 
группа

Социальная 
компетентность

Me±SD

Тревога-
отстранение

Me±SD

Гнев-агрессия
Me±SD

Уровень РФ Низкий Высокий Низкий Высокий Низкий Высокий

Свободная игра (N=7) 38,5±9 39±7,55 19±2,94 16±2,65 15±7,3 9±5,51

39±8,04 17±3,35 11±6,32

Исследовательский проект (N=8) 39±3,56 38,5±6,78 12±12,2 16±2,99 10±4,79 14±5,2

38,5±5,45 14±8,29 11,5±4,94

Творческий проект (N=9) 46,5±2,89 45±5,45 11,5±2,16 14±2,70 14±6,38 8±4,87

46±4,29 12±2,47 9±5,41

Критерий Краскела-Уоллиса для 
экспериментальных групп

χ2(2)=8,77, р=0,012, 
ε²=0,381

χ2(2)=5,92, р=0,052, 
ε²=0,257

χ2(2)=0,131, р=0,937, 
ε²=0,006

Критерий Краскела-Уоллиса для 
взаимодействия факторов экспери-
ментальной группы и уровней РФ

χ2(5)=9,52, р=0,09, 
ε²=0,414

χ2(5)=8,61, р=0,126, 
ε²=0,374

χ2(5)=2,59, р=0,764, 
ε²=0,112
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Обсуждение

Основной целью данного исследования 
было сопоставление эффективности при-
менения сюжетно-ролевой игры и проект-
ной деятельности для развития социальной 
компетентности старших дошкольников с 
учетом их исходного уровня регуляторных 
функций. Результаты работы показали, что 
организация свободной сюжетно-ролевой 
игры и проектной деятельности в равной ме-
ре способствует снижению социальной тре-
вожности и отстраненности, росту социаль-
ной компетентности у детей. При этом дети 
с низким уровнем РФ продемонстрировали 
наибольшее снижение социальной тревож-
ности в свободной сюжетно-ролевой игре, 
нежели в рамках проектной деятельности. 
В то же время дети с высоким уровнем РФ 
показали наибольшее снижение баллов по 
данному показателю при участии в иссле-
довательском проекте. Не было выявлено 
существенных изменений в уровне соци-
альной агрессии до и после занятий. Было 
обнаружено, что девочки обладали более 
высоким уровнем развития социальной ком-
петентности на этапе пре-теста, чем маль-
чики. Исходные половые различия в уровне 
социальной компетентности сохранились и 
после занятий. Обнаруженные половые раз-
личия по социальной компетентности согла-
суются с другими данными о более высоком 
уровне социального развития у девочек в до-
школьном возрасте, что может быть связано 
с особенностями их воспитания и игровых 
предпочтений [14; 54].

Дошкольники в рамках сюжетно-ролевой 
игры и проектной деятельности в двух ее 
формах показали схожее снижение уровня 
социальной тревожности. Вместе с тем полу-
ченные результаты указывают на разные ос-
нования ориентации дошкольников в процес-
се образовательной деятельности в детских 
садах. Эти основания, по-видимому, связаны 
в первую очередь с уровнем развития регу-
ляторных функций. Дети с низким уровнем 
развития РФ могут испытывать трудности в 
социальных взаимодействиях из-за недоста-
точной саморегуляции агрессивных, импуль-
сивных реакций [20; 33], поэтому у них может 

возникать дефицит межличностных отноше-
ний со сверстниками, так как другие дети не 
хотят взаимодействовать с ними. Однако в 
рамках игровой деятельности дошкольни-
кам с низким уровнем РФ проще контроли-
ровать свое поведение [4]. Игра помогает 
детям с низким уровнем регуляции успешно 
справляться с ситуациями социального взаи-
модействия, так как она предполагает взаи-
модействие из роли в рамках воображаемой 
ситуации. Добровольно взятая на себя роль 
и связанные с ней правила позволяют ребен-
ку действовать поленезависимо, опираясь 
на смысловое пространство воображаемой 
ситуации, что облегчает задачу следования 
игровому сюжету, приносит ребенку боль-
шее удовольствие, чем исполнение импуль-
сивного действия или желания [4; 13]. В от-
носительно безопасной игровой ситуации 
ребенок может демонстрировать различные 
способы поведения. Поэтому именно про-
странство сюжетно-ролевой игры становит-
ся местом, где ребенок с низким уровнем РФ 
оказывается в ситуации успеха, в том числе 
социального, что может значительно сни-
жать уровень его социальной тревожности 
[50; 51], поскольку в игре важен процесс, а 
не результат. Кроме того, сюжетно-ролевая 
игра предполагает активное использование 
ребенком символических средств, которые 
являются наиболее доступными для детей 
дошкольного возраста. При этом исследо-
вания показывают, что данные средства 
являются наиболее эффективными именно 
для детей с низким уровнем РФ [57]. Полу-
ченные результаты свидетельствуют о воз-
можности использовать сюжетно-ролевую 
игру в качестве метода коррекции детской 
тревожности, что согласуется с исследова-
ниями психотерапевтической функции игры 
[23; 59], и одновременно дополняют их, уточ-
няя специфику развития дошкольников с 
разным уровнем РФ в игровой деятельности.

В то же время дети с высоким уровнем 
регуляции показали наибольшее снижение 
социальной тревожности в рамках выпол-
нения исследовательского проекта. До-
школьники с высоким уровнем развития РФ 
ориентированы на признание их продуктив-
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ности, что как раз и возможно в процессе 
исследовательской проектной деятельности. 
Проектная деятельность, с одной стороны, 
предполагает создание условий для успеш-
ной коммуникации ребенка со сверстниками, 
возможностей для реализации собственно 
детских замыслов, ситуации, где ребенок мо-
жет быть услышан. С другой стороны, особая 
роль здесь принадлежит исследовательским 
проектам, поскольку они в большей степени 
могут быть выполнены индивидуально и в 
них более точно предъявлен результат дет-
ской активности.

Результаты исследования показали раз-
витие социальной компетентности старших 
дошкольников в игровой и проектной дея-
тельности. Полученные данные согласуют-
ся с ранее проведенными исследованиями 
о влиянии данных видов деятельности на 
умение уважительно относиться к другим, 
умение работать в команде, навыки само-
презентации, показатели толерантности 
[18; 28; 29; 34]. В то же время полученные 
данные уточняют результаты предшествую-
щих работ, а именно — показывают, что в 
игровой и проектной деятельности развива-
ется интегральный показатель социальной 
сферы ребенка — социальная компетент-
ность. Однако в ходе обработки данных не 
были выявлены специфика и различия в 
детском развитии в рамках данных видов 
деятельности. Первая, вторая и третья гипо-
тезы о различных изменениях в социальной 
тревожности, агрессии и компетентности 
для игровой и проектной деятельности не 
подтвердились. При этом стоит принять во 
внимание непродолжительность развиваю-
щих занятий. Занятия проходили на протя-
жении 6 недель. Учитывая то, что проявле-
ние и развитие социальной компетентности 
зависит от различных факторов, таких как 
физическое состояние ребенка, внутрисе-
мейные отношения, стрессовые события в 
рамках дошкольного учреждения и других 
[40; 44], этого времени могло быть доста-
точно для общего роста некоторых социаль-
ных навыков и количества взаимодействий 
со сверстниками. Но недостаточно для то-
го, чтобы увидеть специфическое влияние 

игровой и проектной деятельности на раз-
витие социальной компетентности.

Основным ограничением данного иссле-
дования является отсутствие контрольной 
группы, в связи с чем невозможно достовер-
но оценить эффективность влияния сюжет-
но-ролевой игры и проектной деятельности 
на развитие социальной компетентности от-
носительно естественного развития детей. 
Однако, во-первых, основной целью рабо-
ты было сопоставление развивающих эф-
фектов двух видов деятельности, при этом 
данные других исследований с контрольной 
группой показывают, что и сюжетно-ролевая 
игра, и проектная деятельность существен-
но влияют на развитие отдельных социаль-
ных навыков дошкольников [28; 29; 47]. Во-
вторых, 6 недель (продолжительность экс-
перимента) представляются недостаточным 
временем для проявления естественного 
развития социальной компетентности у до-
школьников, являющейся сложной системой 
моделей поведения. Также к ограничениям 
исследования можно отнести небольшую 
выборку, что затрудняет оценку эффектив-
ности изучаемых видов деятельности, но 
дает представление о тенденциях.

Заключение

В исследовании было показано, что сю-
жетно-ролевая игра и проектная деятель-
ность обеспечивают развитие социальной 
компетентности дошкольников. Для сниже-
ния уровня социальной тревожности у детей 
с низким уровнем РФ сюжетно-ролевая игра 
является более эффективной, чем проект-
ная деятельность, в то время как для детей 
с высоким уровнем РФ участие в исследова-
тельском проекте помогает лучше справить-
ся с социальной тревожностью. Полученные 
результаты уточняют и расширяют представ-
ления об использовании сюжетно-ролевой 
игры и проектной деятельности в детских 
садах для развития дошкольников с разным 
уровнем регуляции, открывают перспективы 
дальнейших исследований в области со-
поставления влияния сюжетно-ролевой и 
проектной деятельности на другие аспекты 
психического развития дошкольников.
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Обсуждаются вопросы методологии формирования универсальных 
учебных действий (далее — УУД) как основы формирования метапред-
метных результатов общего образования. Рассматриваются ключевые 
идеи культурно-исторического и системно-деятельностного подходов, 
являющихся основополагающими в достижении основных результатов 
школьного обучения. Обосновывается значение реализации этих идей 
на уровне федеральных государственных образовательных стандартов 
с целью систематизации, стандартизации и регламентации деятельно-
сти педагогов. Раскрывается взаимосвязь ныне существующей методо-
логии формирования УУД с идеями концепции личности В.С. Мухиной. 
Обосновывается продуктивность рассмотрения в качестве методологии 
формирования УУД идей В.С. Мухиной о психических механизмах иден-
тификации-обособления и факторах, определяющих развитие личности: 
1 — генотипические предпосылки; 2 — внешние условия (реальность 
предметного мира, реальность образно-знаковых систем, природная ре-
альность, реальность социально-нормативного пространства); 3 — вну-
тренняя позиция личности. Рассматривается взаимосвязь личностных 
результатов образования с УУД. Отстаивается идея о том, что цель об-
разования — это развитие личности.

Ключевые слова: универсальные учебные действия (УУД); метапред-
метные результаты образования; культурно-исторический подход; 
системно-деятельностный подход; механизмы идентификации-обосо-
бления; предпосылки развития; реалии бытия; реальность предметного 
мира; реальность образно-знаковых систем; природная реальность; 
реальность социально-нормативного пространства; внутренняя позиция 
личности.
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The article considers the methodological foundations for the formation of uni-
versal educational actions as the basis for the creation of metasubject results 
of general secondary education. It examines the key ideas of cultural-historical 
and system-activity approaches that are fundamental in achieving the main 
results of school education. The authors substantiate the importance of im-
plementing these ideas at the level of federal state educational standards in 
order to systematize, standardize and regulate the activities of teachers in a 
modern school. The article also reveals the interrelation of the currently exist-
ing methodology for the formation of universal educational actions with the 
ideas of the concept of the V.S. Mukhina’s scientific school “Phenomenology of 
personality development and being”. Here’s also substantiated the productivity 
of considering V.S. Mukhina’s scientific ideas on the mental mechanisms of 
identification-isolation and factors determining the development of the person-
ality, including: 1 — genotypic prerequisites, as methodological foundations for 
the formation of cognitive, communicative and regulatory universal educational 
actions; 2 — external conditions (the reality of the objective world, the reality of 
figurative and symbolic systems, natural reality, the reality of the socio-norma-
tive space); 3 — the internal position of the personality. The authors consider 
the interrelation of personal educational outcomes with universal educational 
activities as well. They also defend the idea that the prior purpose of education 
is personal development.

Keywords: universal educational actions; metasubject results of education; 
cultural-historical approach; system-activity approach; mechanisms of identifi-
cation and isolation; prerequisites for development; realities of being; the reality 
of the objective world; the reality of figurative-sign systems; natural reality; the 
reality of socio-normative space; the inner position of the personality.
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В современном информационном обще-
стве с быстро развивающимися техноло-
гиями и нередкой потерей актуальности 
ранее полученных знаний особое значение 
приобретают цифровая грамотность [7, 
с.  126—128] и способность самостоятельно 
учиться, выборочно усваивая информацию 
и овладевая значимыми здесь и сейчас 
знаниями, учебными умениями и навыками, 
что требует развитой саморегуляции, взаи-
мосвязанной с вовлеченностью в учебную 
деятельность [30], и плодотворного взаимо-
действия с другими людьми, выходящего 
за рамки классно-урочной системы [13], 
включающего рефлексивную составляющую 
[28] и эмпатию как фактор психологической 
безопасности личности [1]. Именно поэтому 
особую значимость для российской системы 
образования приобретает проблема форми-
рования универсальных учебных действий 
(далее — УУД) обучающихся, что находит 
свое воплощение в федеральных государ-
ственных образовательных стандартах всех 
уровней общего образования и требует их 
систематического дальнейшего совершен-
ствования, в том числе и на уровне высшего 
образования, поскольку «изучение УУД не 
только у школьников, но и студентов являет-
ся актуальной задачей современной психо-
логической науки» [18, с. 24].

Сегодня в Российской Федерации в ка-
честве теоретико-методологических основа-
ний формирования УУД используется куль-
турно-исторический системно-деятельност-
ный подход, предложенный академиком РАО 
А.Г. Асмоловым с командой разработчиков 
[15], опирающийся на идеи выдающегося 
отечественного психолога Л.С. Выготского, 
его учеников и последователей, на которые 
опираются и современные зарубежные ис-
следователи и практики в сфере психологии 
образования [33; 34; 35; 36; 37], несмотря на 

отсутствие единого понимания культурно-
исторической теории за рубежом в результа-
те ограниченной доступности многих работ 
Л.С. Выготского по историческим причинам 
[38]. Обозначим эти идеи.

Л.С. Выготский в своей теории обо-
сновал культурно-историческую природу 
человеческой психики и рассматривал ее 
развитие как процесс присвоения опыта 
всех предшествующих поколений, в котором 
особое значение отводится процессу обуче-
ния, ведущего за собой развитие психики 
и личности посредством создания зон бли-
жайшего развития и перехода от натураль-
ных психических функций к высшим [11], где 
особая роль отводится учителю как посред-
нику между культурой и внутренним миром 
ребенка [4].

А.Н. Леонтьев вслед за Л.С. Выготским 
придавал особое значение психическому 
механизму интериоризации социокультур-
ного опыта посредством деятельности как 
движущей силе познавательного развития и 
развития психики в целом [16]. Он выделил 
универсальную структуру любой деятель-
ности, в том числе учебной, обозначив клю-
чевое значение мотивационно-смысловой 
сферы личности для успешного обучения и 
развития.

П.Я. Гальперин дополнил отечественные 
разработки теории деятельности, предло-
жив концепцию поэтапного формирования 
умственных действий обучающегося, где 
особое значение отводил ориентировке как 
процессу анализа ситуации, включающему 
систему заданных условий и способы вы-
деления ориентировочной основы в них, от 
которой зависит успешность любой челове-
ческой деятельности [12].

Д.Б. Эльконин предложил возрастную 
периодизацию развития, основанную на 
идее ведущей деятельности, имеющей свои 
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cal Science and Education, 2024. Vol. 29, no. 3, pp. 113—125. DOI: https://doi.org/10.17759/pse. 
2024290307 (In Russ.).
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особенности на каждом онтогенетическом 
периоде и определяемой взаимообуслов-
ленностью и единством формирования 
операционно-технической и мотивационно-
смысловой сфер личности [32]. Это позво-
лило ему вместе с В.В. Давыдовым разра-
ботать концепцию развивающего обучения, 
основанную на приоритете формирования 
теоретического мышления как понимания 
причинно-следственных связей и отношений 
изучаемых феноменов посредством фор-
мирования аналитических способностей, 
овладения логикой научного познания, ос-
нованного на принципе «от абстрактного к 
конкретному» [14], где особое значение при-
обретает развитие рефлексивных и комму-
никативных способностей ученика в учебной 
общности [27].

А.Г. Асмолов, подчеркивая значение раз-
вития смыслового сознания и обретения лич-
ностных смыслов в результате деятельности, 
пишет о значимости смыслового обучения 
уже в начальной школе, направленного на 
формирование активной жизненной пози-
ции обучающегося, в основе которой лежат 
профессиональное и личностное самоопре-
деление, самостоятельная познавательная 
активность и потребность в знании [15].

Обсуждаемые идеи Л.С. Выготского, 
его учеников и последователей позволили 
А.Г.  Асмолову и возглавляемой им группе 
ученых и методистов сформулировать клю-
чевые методологические позиции концепции 
развития УУД в системе общего образова-
ния [15]: 1 — необходимость рассмотрения 
УУД в контексте основных структурных ком-
понентов учебной деятельности (мотивы, 
цели, задачи, действия и операции) для их 
формирования, оценки и контроля; 2 — про-
изводности и зависимости знаний, умений и 
навыков от УУД и развитие умения самостоя-
тельно учиться: способность к саморазвитию 
и самосовершенствованию через присвоение 
культурно-исторического опыта человече-
ства; формирование мотивации к обучению, 
познанию и творчеству; развитие самосто-
ятельности, инициативы и ответственности 
за свое развитие и взаимодействие с други-
ми людьми; 3 — необходимость учета воз-

растных особенностей развития психики на 
разных этапах онтогенеза для продуктивной 
реализации преемственности ступеней обра-
зования и плавного перехода от совместной 
деятельности обучающегося и педагога к со-
вместно-раздельной и далее к самостоятель-
ной деятельности, направленной на самооб-
разование и самовоспитание.

Н.Ф. Виноградова, разрабатывая ди-
дактическое сопровождение процесса об-
учения в начальной школе, также выделяет 
значение идей культурно-исторической 
теории Л.С. Выготского и теории деятель-
ности А.Н. Леонтьева и его учеников для до-
стижения метапредметных результатов при 
формировании УУД, говоря: 1 — о значении 
природосообразности (учет потребностей, 
склонностей, возможностей и способностей 
в контексте психологических особенностей 
возраста обучающегося) и экологичности 
(включение знаний, умений и навыков, полу-
чаемых в процессе обучения, в жизненный 
контекст ребенка, его повседневное бытие) 
организации процесса обучения [9]; 2 — о 
необходимости овладения обучающимся 
новыми учебными ролями («наблюдатель», 
«исследователь», «критик», «оппонент»), 
которые он впоследствии сможет перенести 
в свою общественную жизнь; 3 — об особом 
значении при развитии умения учиться таких 
психических процессов, как мышление (уме-
ние самостоятельно мыслить, исследовать, 
экспериментировать, то есть самостоятель-
но распоряжаться получаемыми знаниями) 
и воображение (способность предвидеть 
развитие феноменов и событий); 4 — о важ-
ности развития у обучающегося понимания 
различий между практическими (что де-
лать?) и учебными (как делать?) задачами; 
5 — о необходимости формирования готов-
ности к самообразованию уже в начальной 
школе как способности к сознательному 
произвольному присвоению культурно-исто-
рического опыта и его использования как в 
учебных ситуациях, так и ситуациях обыден-
ной жизни [8].

Обсуждаемые методологические идеи 
широко известны в академическом психо-
логическом и педагогическом сообществе. 
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Однако эти идеи до недавнего времени, а в 
некоторых случаях и до сих пор, при реали-
зации их на практике на всех уровнях школь-
ного образования нередко носили ситуатив-
ный бессистемный характер, обусловленный 
спецификой психолого-педагогических 
компетенций педагога и его личной мотиви-
рованностью использовать при организации 
образовательного процесса идеи культурно-
исторической теории и системно-деятель-
ностного подхода [6], несмотря на их эмпи-
рически подтвержденную продуктивность 
[10]. Разработка новых федеральных обра-
зовательных стандартов начального общего 
и основного общего образования с опорой 
на продуктивные идеи отечественной психо-
логической мысли призвана систематизиро-
вать, стандартизировать, регламентировать 
и сделать обязательной их использование 
в образовательной практике начальной и 
средней школы [5]. Это позволило уже сей-
час определить сущность УУД (познаватель-
ных, коммуникативных и регулятивных), а 
также конкретизировать их содержание и 
характеристики [29]: 1 — познавательные 
УУД характеризуются тремя действиями — 
базовыми логическими, базовыми иссле-
довательскими и работой с информацией 
(п. 43.1); 2 — в коммуникативные УУД входят 
два действия — общение и совместная де-
ятельность (п. 43.2); 3 — регулятивные УУД 
осуществляются через действие самоорга-
низации и самоконтроля (п. 43.3).

При этом следует отметить, что достиже-
ния отечественной психологической мысли, 
значимые для методологии формирования 
УУД, не ограничиваются культурно-истори-
ческим системно-деятельностным подходом. 
Для продуктивной модернизации системы об-
разования в Российской Федерации, направ-
ленной на формирование обучающегося, спо-
собного самостоятельно учиться и работать 
с информацией, вступать в конструктивное 
взаимодействие с другими, что тесно взаи-
мосвязано с мотивацией к получению знаний 
(в том числе у детей с задержкой психическо-
го развития [2]), владеющего навыками целе-
полагания, самоорганизации, самоконтроля, 
планирования, предполагающего сформиро-

ванность в самосознании знания о времени 
[31], важно обращаться к наследию и других 
фундаментальных отечественных психологи-
ческих теорий, способных качественно допол-
нить обсуждаемые подходы.

В контексте развития теории формиро-
вания УУД считаем значимым рассмотреть 
положения концепции научной школы «Фено-
менология развития и бытия личности» ака-
демика РАО, доктора психологических наук, 
профессора В.С. Мухиной, в которой фокус 
внимания обращен на развитие целостной 
личности и ее самосознания. Ученый отста-
ивает идею о том, что «человек существует 
в двух присущих ему ипостасях: как социаль-
ная единица и как уникальная личность, спо-
собная самостоятельно решать проблемные 
ситуации» [23, с. 242]. Человек как социаль-
ная единица воплощает в себе культурно-
историческую сущность человечества, при-
сваивая опыт предшествующих поколений в 
контексте исторически сложившихся особен-
ностей мышления, коммуникации и регуля-
ции собственного поведения. Как личность он 
«способен выйти за рамки любых ограниче-
ний, осознавая и обретая в себе потребность 
в развитии. Для этого личность организует 
свою волю, действуя как существо сознатель-
ное и целеустремленное» [23, с. 242—243]. 
Успешное формирование УУД — не просто 
присвоение исторически сложившихся спо-
собов мышления, коммуникации и регуляции, 
но и актуализация потребности в саморазви-
тии через ценностное отношение к себе.

При формировании УУД необходимо по-
нимать и учитывать механизмы развития 
психики и личности. В.С. Мухина в качестве 
основополагающих рассматривает меха-
низмы идентификации-обособления в их 
диалектическом единстве [24], определяя 
идентификацию как «механизм присвоения 
отдельным индивидом всесторонней чело-
веческой сущности» [20, с. 100], а обособле-
ние  — как «механизм отстаивания отдель-
ным индивидом своей природной человече-
ской и личностной сущности» [20, с. 101].

В контексте формирования познава-
тельных УУД идентификация обеспечивает 
присвоение знания другого, в свою очередь 
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обособление позволяет наделить знание 
другого личным смыслом, когда это знание 
становится по-настоящему своим. Важно 
понимать, что первая обеспечивает возмож-
ность научения мыслительным операциям, 
а посредством обособления развивается 
сосредоточенность и самостоятельное ис-
пользование мыслительных операций (мож-
но подражать действию, а можно результату 
действия).

При формировании познавательных УУД 
важно соблюдать баланс механизмов иден-
тификации-обособления: обучающийся дол-
жен не только воспроизводить полученные 
знания, но и ориентироваться, принимать 
самостоятельные решения через проблем-
ные ситуации и побуждение к рефлексии 
учителем.

В контексте формирования коммуника-
тивных УУД идентификация обеспечивает 
чувствительность к другим как посредством 
интериоризационной идентификации (ин-
троекции), предполагающей присвоение и 
вчувствование в другого (понимание, уваже-
ние, децентрация и пр.), так и посредством 
экстрариоризационной идентификации 
(проекции), предполагающей перенос своих 
чувств и мотивов на другого [21]. Обособле-
ние обеспечивает сохранение себя и своей 
личности в общении через эмоциональную 
рефлексию на себя и на других, через отста-
ивание своего статуса, своей позиции, свое-
го отношения, через умение выражать свои 
мысли и отстаивать свое мнение, принятие 
ответственности за него.

При формировании коммуникативных 
УУД также важно соблюдать баланс меха-
низмов идентификации-обособления: обу-
чающий должен научиться слышать других 
и сотрудничать, не теряя при этом самого 
себя как личность (без конформизма или со-
циальной холодности).

При формировании регулятивных УУД 
идентификация обеспечивает способность 
и готовность к послушанию, ориентацию на 
образец и правила, рефлексию на друго-
го и принятие его оценки для дальнейшего 
выстраивания собственного поведения. 
Обособление в свою очередь обеспечивает 

формирование произвольности, воли и са-
моконтроля, развитие рефлексии на себя, 
самооценки и понимания оценки другого для 
принятия ответственности за свои действия 
и их коррекцию.

При формировании регулятивных УУД 
также важно соблюдать баланс механизмов 
идентификации-обособления, предполага-
ющих рефлексивную ориентацию ученика 
на правила и личную ответственность за 
организацию своего обучения и развития 
(без некритичного реактивного следования 
заданной нормативности или негативизма 
как слепого сопротивления любому воздей-
ствию извне).

Помимо механизмов идентификации-
обособления для формирования УУД не-
обходимо учитывать факторы, определяю-
щие развитие психики и личности, которые 
выделяет в своей концепции В.С. Мухина: 
1 — предпосылки развития (генотип как 
биологически и исторически обусловлен-
ные эволюционные свойства человека, его 
энергетический потенциал) [23, с. 320—369]; 
2 — внешние социальные условия (класси-
фицируемые ученым как: реальность пред-
метного мира, реальность образно-знаковых 
систем, природная реальность, реальность 
социально-нормативного пространства) [23, 
с. 49—315]; 3 — внутренняя позиция лично-
сти, «проявляющаяся в самостоятельности, 
активности, а также в притязаниях на соци-
альное признание: признание другими и при-
знание в собственных глазах» [23, с. 564].

Проблема предпосылок развития рас-
крывается через уникальное свойство че-
ловеческой психики присваивать культур-
но-исторический опыт человечества, без 
которого невозможно развитие высших 
психических функций, обеспечивающих по-
знавательные, коммуникативные и регуля-
ционные действия обучающегося, их осмыс-
ленность и самостоятельность. Кроме того, 
предпосылки развития психики и личности 
взаимосвязаны с принципом природосоо-
бразности обучения и воспитания, что требу-
ет учета возрастных особенностей развития 
психики ребенка и его самосознания на каж-
дом этапе онтогенеза, специфика которых 
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раскрывается В.С. Мухиной в ее возрастной 
периодизации [20, с. 564].

Каждая из реалий бытия и развития пси-
хики и личности, выделенных В.С. Мухиной, 
отражает специфику формирования трех 
видов УУД.

Так, реальность предметного мира в кон-
тексте формирования: а) познавательных 
УУД во многом определяет развитие нагляд-
но-действенного мышления, знаний, умений 
и навыков использования предметов в быту; 
б) коммуникативных УУД взаимосвязана с 
проблемами использования орудий труда и 
других рукотворных предметов в совместной 
деятельности, исторически сложившейся 
системой отношений к предмету, опосредо-
ванной связью «человек—вещь—человек» 
[23, с. 57]; в) регулятивных УУД взаимосвя-
зана с проблемами культуры потребления, 
ценностного отношения к материальному 
наследию человечества.

Реальность образно-знаковых систем в 
контексте формирования: а) познаватель-
ных УУД определяет развитие наглядно-об-
разного и особенно абстрактного теоретиче-
ского мышления, а также навыки структури-
рования знаний, построение речи, смысло-
вого чтения и фильтрации информации, ее 
моделирования и кодирования; б) коммуни-
кативных УУД может рассматриваться через 
культуру речи и язык как орудие общения, 
понимания, выстраивания отношений с дру-
гими людьми; в) регулятивных УУД взаи-
мосвязана с проблемой знаковой функции 
сознания и регулирующей функции речи, 
определяющих организацию и контроль по-
ведения человека.

Природная реальность в контексте фор-
мирования: а) познавательных УУД способ-
ствует становлению естественно-научной 
картины мира, развивает экологическое 
самосознание; б) коммуникативных УУД 
раскрывается через антропоморфизацию 
природы посредством выстраивания цен-
ностного отношения к ней во взаимодей-
ствии с другими людьми; в) регулятивных 
УУД взаимосвязана с проблемой развития 
осознанности и самоконтроля посредством 
развития навыков созерцания природы, гар-

монизирующих эмоциональные состояния и 
внутренний мир личности.

Реальность социально-нормативного 
пространства в контексте формирования: 
а) познавательных УУД взаимосвязана с 
проблемами нормативных основ познава-
тельной деятельности, применением знаний 
во взаимоотношениях с другими людьми; 
б)  коммуникативных УУД раскрывается 
через нормы и правила взаимодействия, 
систему прав и обязанностей, этнический, 
конфессиональный, политический и другие 
социокультурные контексты взаимодей-
ствия, а также способы отстаивания себя в 
общении; в) регулятивных УУД направлена 
на становление долженствования, развитие 
навыков послушания, овладение нормами 
учебной деятельности, развитие рефлексии 
на себя и на других, оценку, самоконтроль 
и коррекцию поведения в соответствии с 
нормами, принятыми в обществе, и личными 
амбициями обучающегося.

Овладение УУД дает возможность само-
стоятельно и осмысленно взаимодейство-
вать с Великим идеополем общественного 
самосознания (понятие введено в науку 
В.С.  Мухиной) — пространством «образов, 
знаковых систем, понятий, идей, знаний, 
концептов, которые отражают путь достиже-
ний и заблуждений человеческого познания 
и обусловливают дальнейшее развитие но-
вых идей, в свою очередь определяющих до-
стижения философии, наук, культур, морали, 
техники и политики» [22, с. 28], в которое 
входят все реалии бытия в своем знаковом 
выражении и которое является непременным 
условием дальнейшего самообразования, 
самовоспитания и саморазвития личности.

Реалии бытия как фактор развития пси-
хики и личности взаимосвязаны с принципом 
экологичности знания (включение его в лич-
ный жизненный контекст) и проблемой ориен-
тировочной основы действий (комплексный 
анализ заданной ситуации). Эта взаимосвязь 
в процессе формирования УУД может быть 
реализована через рассмотрение учебного 
материала в контексте всех четырех реалий 
бытия, выделенных В.С. Мухиной, позволяя 
целенаправленно преобразовывать и разви-



120

Басюк В.С., Мелков С.В. Методологические основания формирования универсальных учебных 
действий в контексте идей концепции «Феноменология развития и бытия личности» В.С. Мухиной
Психологическая наука и образование. 2024. Т. 29. № 3

вать собственные спонтанные представления 
обучающегося до уровня научных понятий 
[17]. Так, например, в начальной школе на 
дисциплине «Окружающий мир» при прохож-
дении темы «Домашние животные» ее можно 
рассматривать в контексте: 1 — предметного 
мира — какие предметы люди научились с 
помощью домашних животных производить 
(молочная продукция, шерсть и пр.) и как 
используют в повседневной жизни; 2 — об-
разно-знаковых систем — как люди запечат-
левают и описывают домашних животных в 
изобразительном искусстве и литературе, ка-
кие смыслы эти образы несут; 3 — природной 
реальности — рассмотрение домашних жи-
вотных как живых существ, части природного 
мира и экологии со своими биологическими 
и эволюционными особенностями; 4 — ре-
альности социально-нормативного простран-
ства — этическое отношение и особенности 
правового взаимодействия людей с домаш-
ними животными.

В.С. Мухина подчеркивает амбивалент-
ность всех четырех реалий бытия и развития 
психики и личности, которые одновременно 
несут в себе как позитивные достижения 
культурно-исторического развития челове-
чества, так и негативные образования, де-
формирующие и разрушающие личность в 
нас [19, с. 19]. Эта амбивалентность может 
стать основой для рефлексии обучающегося 
и моделирования проблемных ситуаций в 
образовательном процессе, формирующих 
познавательные (критическое мышление), 
коммуникативные (дискуссия и отстаивание 
своей позиции в общении) и регулятивные 
(самооценка и принятие личной ответствен-
ности) УУД.

Третий фактор, определяющий развитие 
и бытие психики и личности, который вы-
деляет В.С. Мухина, подчеркивая его осо-
бую значимость, — это внутренняя позиция 
личности как «особое отношение к миру, 
одновременно ответственное и ценностное 
отношение человека к окружающим людям, 
к себе, к собственному жизненному пути и к 
жизни вообще» [23, с. 913].

Безусловно, проблема внутренней по-
зиции личности в наибольшей степени вза-

имосвязана с личностными результатами 
образования федеральных государственных 
образовательных стандартов [3], в частности 
формирования гражданской идентичности 
[25]. Однако следует понимать, что УУД как 
«совокупность способов действия обучающе-
гося, а также связанных с ними навыков учеб-
ной работы, обеспечивающих его способность 
к самостоятельному усвоению новых знаний и 
умений, включая и организацию этого процес-
са» [26, с. 39], невозможны без самосознания 
и предполагают целенаправленную предна-
меренную преобразующую активность, при-
сущую человеку на личностном уровне. По-
этому внутреннюю позицию личности можно 
рассматривать как один из ключевых связу-
ющих факторов между УУД и личностными 
результатами образования в контексте таких 
проблем, как активная исследовательская 
позиция обучающегося, его саморазвитие и 
самосовершенствование, ответственность за 
самообразование, осмысленность и ценност-
ное отношение к образованию и самообразо-
ванию, личностное принятие учебных ролей и 
реализация в действии.

Внутренняя позиция личности в контек-
сте формирования познавательных УУД 
взаимосвязана с такими проблемами, как 
позиция исследователя, учебная мотивация, 
рефлексия на познавательные проблемы и 
способы их решения, ценностное отношение 
к познанию вообще.

В контексте формирования коммуника-
тивных УУД внутренняя позиция личности 
взаимосвязана с такими проблемами, как 
учет позиции партнера по общению и дея-
тельности и отстаивание своей позиции, цен-
ностное отношение к другому в совместной 
деятельности и выстраивание продуктивных 
осмысленных взаимоотношений.

Внутренняя позиция личности в кон-
тексте формирования регулятивных УУД 
взаимосвязана с проблемами становления 
позиции личности, берущей на себя ответ-
ственность за самообразование и самораз-
витие, рефлексию на себя, обеспечивающую 
самооценку, контроль и коррекцию своих 
действий, ценностное отношение к себе как 
к ученику и как личности.
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Осознанность, рефлексия на себя, цен-
ностное отношение и соотнесение знания с са-
мим собой, с другими людьми, со всем миром 
в целом являются обязательным условием 
самообразования и самовоспитания человека 
как личности, развития его мировоззрения и 
самосознания посредством самостоятельного 
и осмысленного присвоения культурно-исто-
рического опыта человечества.

Одна из ключевых целей образования — 
развитие личности обучающегося. УУД не 

только обеспечивают способность учиться, 
но и являются инструментами по выстраи-
ванию себя как личности, берущей на себя 
ответственность за свой жизненный путь, 
за других людей, за страну и весь мир, ко-
торый для всех нас является общим домом. 
Поэтому считаем идеи концепции «Фено-
менологии развития и бытия личности» 
В.С. Мухиной продуктивными в качестве ме-
тодологических основ формирования УУД у 
обучающегося.
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Изменения в содержании и структуре 
жизненных проектов учащихся в обучающем 
рефлексивном диалоге
Логутенкова И.В.
Обнинский институт атомной энергетики (филиал), ФГАОУ ВО 
«Национальный исследовательский ядерный университет «МИФИ» 
(ФГАОУ ВО НИЯУ МИФИ), г. Обнинск, Российская Федерация
ORCID: 0009-0009-4844-005X, e-mail: innovationss@bk.ru

В данной статье рассмотрена проблема разработки новых методов об-
учения, которые основаны на использовании рефлексивных технологий. 
В работе приводится краткий обзор теоретико-методологических и при-
кладных разработок в области изучения феномена рефлексии в отече-
ственной психологической науке, которые служат теоретической основой 
для разработки обучающего рефлексивного диалога. Описаны основные 
условия организации рефлексивного диалога, принципы его построения, 
необходимые структурные компоненты и краткое содержание авторской 
разработки —программы развивающих занятий на основе обучающего 
рефлексивного диалога «Жизненный проект личности». Программа со-
держит описание основных условий его организации, принципы построе-
ния и необходимые структурные компоненты. Представлены результаты 
экспериментального исследования влияния обучающего рефлексивного 
диалога на формирование жизненных проектов учащихся. Установлено, 
что изменение в структуре и содержании жизненных проектов отмечает-
ся в равной степени у всех испытуемых, вне зависимости от их личност-
ных характеристик. Доказана воспроизводимость эффекта от применен-
ной технологии, основанной на обучающем рефлексивном диалоге.

Ключевые слова: жизненный проект; рефлексивный диалог; рефлек-
сивные технологии обучения; модель системной рефлексии; мета-Я.
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Введение

Сложные экономические условия и из-
менчивая социальная среда требуют от лю-
дей осознанного подхода к своей жизни. На 

современном этапе развития социума необ-
ходимо не только осознавать происходящее 
в настоящем и проектировать будущее, но 
и становиться авторами собственной жизни. 

Changes in the Content and Structure 
of Students’Life Projects in the Educational 
Reflexive Dialogue
Irina V. Logutenkova
Obninsk Institute of Atomic Energy (branch), 
National Research Nuclear University “MEPhI”, Obninsk, Russia
ORCID: 0009-0009-4844-005X, e-mail: innovationss@bk.ru

This article discusses the problem of developing new teaching methods that 
are based on the use of reflexive technologies. One of the key components of 
these technologies is systemic reflection as a condition for the realization of 
personal potential. The paper contains a brief overview of theoretical, method-
ological and applied developments in the studyingofthe reflection in Russian 
psychological science, which serve as a theoretical basis for the development 
of reflexology. Thestudy describes main conditions for establishing a reflexive 
dialogue, the principles of its construction, the necessary structural compo-
nents and a summary of the author’s development — the reflexive training “Life 
project of the individual”. The author’s development, refletrening “Life project of 
personality”, contains a description of the basic conditions of its organization, 
the principles of its construction and the necessary structural components. The 
results of an empirical study of the influence of educational reflexive dialogue 
on the formation of students’ life projects are presented. The use of reflexive 
practices (reflexive training) in reflexive dialogue for building life projects in 
adolescents is also justified. It has been empirically proved that changes in the 
structure and content of life projects are noted equally in all subjects, regardless 
of their personal characteristics, but more likely in students with high scores on 
such personal characteristics as orientation in time (understanding the existen-
tial value of life), creative attitude to life (creativity), self-actualization, contact, 
systemic reflection, volitional regulation of behavior (control-naturalness), the 
level of general reflexivity, the appropriation of socially significant roles, the 
availability of experiences, openness to new experiences and self-assessment 
of metacognitive activity.

Keywords:reflexive dialogue; reflexive learning technologies; model of system 
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Человек должен проектировать свое буду-
щее, учитывая личные потребности и потреб-
ности общества. Это обстоятельство ставит 
перед психологической наукой новые теоре-
тико-методологические задачи, а именно: что 
представляет собой жизненное проектиро-
вание, какие компоненты включены в него, 
какова его содержательная часть и т.п. Это 
особенно актуально для учащихся, которые 
находятся на стадии формирования свое-
го личностного и профессионального пути. 
В данном исследовании мы рассмотрим роль 
рефлексивного диалога в процессе формиро-
вания жизненных проектов учащихся.

Изучение жизненного проектирования 
начинается с работ в области экзистенци-
альной психологии, где Р. Мэй, М. Босс и дру-
гие исследователи представили свои идеи. 
Также важным вкладом в данную область 
является жизнетворчество Н.А. Бердяева и 
исследования жизненного пути, проведен-
ные П. Жане, Ш. Бюлер, С.Л. Рубинштейном, 
Д.А. Леонтьевым, Б.Г. Ананьевым, Н.А. Логи-
новой. Кроме того, К.А. Абульханова-Слав-
ская, В.Г. Асеев, Я.В. Васильев, Е.И.  Голо-
ваха и другие исследователи изучали жиз-
ненную перспективу [4; 10]. Все эти исследо-
вания объединяет интерес к пониманию, как 
каждый отдельный человек воспринимает 
время и пространство своей жизни, в каких 
формах они существуют и как проявляются. 
Также важно изучение факторов, влияющих 
на изменение содержания жизни, а также 
особенности восприятия будущего, пред-
видение событий и роль представлений о 
будущем в структуре субъективной картины 
жизни человека. Все это непосредственно 
связано с процессом проектирования жизни 
человека.

В отечественной психологии присутству-
ет довольно небольшое количество иссле-
дований, которые связаны с изучением по-
нятия «жизненный проект личности».

Жизненное проектирование и жизненная 
перспектива — два понятия, которые нередко 
рассматриваются авторами как синонимы, 
обозначающие субъективное видение буду-
щего личности. В исследовании В.С.  Юрке-
вич, посвященном эффективности психолого-

педагогической работы с одаренными детьми, 
«доминантный жизненный проект» рассма-
тривается как «инновационная образователь-
ная технология, включающая в себя комплекс 
диагностических и формирующих методик» 
[27]. Эти методики направлены на осознание 
и реализацию личных и профессиональных 
планов, способствующих развитию личности 
одаренного ребенка. Более масштабное опре-
деление проектирования жизни дано в иссле-
дованиях М.В. Клементьевой и Е.Е. Сапого-
вой. Здесь индивидуальное будущее личности 
рассматривается через понятия «самопроек-
тирование» и «жизненный проект личности». 
По словам Е.Е. Сапоговой, самопроектирова-
ние и личностное самопостроение включают 
в себя определение собственных ценностей и 
смыслов, прогнозирование целей, разработку 
жизненных стратегий и планирование реали-
зации различных форм поведения. Она отме-
чает, что человек создает смыслы и символы, 
которые придают смысл его существованию. 
При этом он учитывает общекультурные ори-
ентиры, значения и смыслы, уже принятые и 
проверенные другими людьми. Таким обра-
зом, смысл становится результатом творче-
ского процесса в жизни [19].

Жизненное проектирование и жизненная 
перспектива являются важными аспектами 
развития личности. Согласно теории М.В. Кле-
ментьевой и Н.А. Чуевой, жизненное проекти-
рование — это не что иное, как сложный про-
цесс, который включает в себя формирование 
различных типов жизненных проектов: собы-
тийного, направленного на изменение лич-
ностных характеристик и экзистенциального. 
Исследователи подчеркивают, что, несмотря 
на то, что общее понятие жизненного проекта 
объединяет все три типа проектов, степень 
их развития и применения может значитель-
но отличаться в зависимости от возрастного 
периода. Так, в подростковом периоде чаще 
всего можно наблюдать событийный проект, 
который дополняется элементами экзистенци-
ального и проекта личностных характеристик. 
В юношеском возрасте начинают более явно 
проявляться все три типа проектов, а в зрело-
сти формируется полноценный, всеобъемлю-
щий жизненный проект [9].
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В зарубежной психологической науке 
понятие «жизненный проект личности» рас-
сматривается по большей степени в рамках 
исследований практической направленности.

В частности, понятие «жизненный про-
ект» упоминается в работах, связанных с 
изучением детерминант и защитных фак-
торов от таких поведенческих деструкций у 
подростков, как беременность, депрессия, 
самоубийство и т.п. (W.B. Baeza, A.M. Póo, 
R.F.  Oman, S.K. Vesely, L. Harris, М. Phipps, 
J.M. Ramirez-Aranda и др.). R.F. Oman, 
S.K. Vesely, C.B. Aspy (2005) рассматривают 
жизненные проектирования как «будущие 
чаяния», не раскрывая это определение 
[30]. Согласно исследованиям W.B. Baeza и 
др. (2007), «создание жизненного проекта 
у подростков является одним из защитных 
факторов личности от асоциальных форм 
поведения» [20].

В своем исследовании мы опирались на 
субъектно-деятельностный подход (С.Л.  Ру-
бинштейн и др.); теорию жизненного пути 
и психологическую концепцию исследова-
ния личности в качестве субъекта жизни 
(Б.Г.  Ананьев, К.А. Абульханова-Славская, 
М.Р. Гинзбург, В.И. Ковалёв, Т.Н. Березина, 
А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн и др.).

Под жизненным проектом в нашем ис-
следовании понимается событийный проект, 
проект развития личностных свойств (экзи-
стенциальный проект по Е.Е. Сапоговой) 
[20]. Важно отметить, что существуют разные 
этапы и формы жизненного проектирования. 
При этом именно в подростковом возрасте 
подросток учится рассматривать свою жизнь 
как некое событие, в котором присутствуют 
Я и Другие. С нашей точки зрения, «жизнен-
ный проект личности» являет собой вектор 
«будущего», который человек создает для 
своей собственной жизнедеятельности, вос-
принимаемый им как благоприятный и дина-
мичный. Содержательная часть жизненного 
проекта личности может быть описана по-
средством пространственного и временного 
компонентов жизнедеятельности человека.

Развитие современной образовательной 
деятельности обусловлено ценностными пе-
реориентациями социума, что привело к по-

явлению новой тенденции — личностно-смыс-
ловой педагогики. На современном этапе 
развития педагогической и психологической 
практики наблюдается постоянный интерес к 
изучению рефлексии. Вместе с теоретически-
ми исследованиями существует потребность 
в разработке практических методов — реф-
лексивных технологий обучения, которые 
помогут раскрыть личностный потенциал. Ак-
туализация рефлексии не является автомати-
ческой даже для людей, склонных к рефлек-
сивности и самодистанцированию. Многие 
исследователи отмечают, что возможность 
ее достижения с большей долей вероятности 
возникает только в условиях рефлексивного 
обучения. Это было подтверждено работами 
Н.Г. Аниканова, С.В. Кривых, П.И. Третьякова 
и др. [11; 14; 20].

В современной отечественной психоло-
гии наиболее содержательные практические 
разработки в области рефлексии выпол-
няются в рамках системно-деятельност-
ного подхода (В.А. Лефевр, А.В. Лепский, 
А.А. Тюков, Г.П. Щедровицкий и др.), а также 
праксиологической концепции рефлексики 
(И.Н. Семенов,С.Ю. Степанов и др.). Это объ-
ясняется тем, что эти подходы наиболее пол-
но разработаны в отношении структурных и 
процессных компонентов рефлексии, обеспе-
чивая основу для создания практико-ориенти-
рованных методов [1; 5; 8; 12; 21; 26]. При этом 
остаются нерешенными вопросы о роли и 
влиянии «Я-центра» («Я-экзистенциального», 
«мета-Я») на ход рефлексивного процесса, в 
чем особенности проявления его активности 
в ходе рефлексии, где расположен «в субъек-
тивном бытии личности топос рефлексирова-
ния» (В.Г. Аникина). Обращение к потенциалу 
и интеграция дифференциального (Д.А. Ле-
онтьев и др.), модально-дифференциального 
(Т.Э. Сизикова) и культурно-диалогического 
(В.Г. Аникина) подходов могут привести к 
выявлению новых аспектов и перспектив для 
разработки эффективных конкретных реф-
лексивных практик. Согласно нашей точке 
зрения, эти аспекты могут помочь разрешить 
указанные вопросы [2; 3; 12; 20].

В противовес исследованиям, прово-
димым в контексте системного подхода к 
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активности, где сознание преобразуется 
функционально в автоматические реакции, 
работающие по определенным закономер-
ностям (Л.С. Выготский, 1983; М.К. Мамар-
дашвили, 1990 и др.), Д.А. Леонтьев назы-
вает сознание основой уникального типа 
психологической работы. Его включение 
в модель изучения влечет за собой как бы 
удвоение психологической реальности [13]. 
Такое «удвоение» заметно во всех областях 
человеческого психического бытия, будь то 
эмоции, мотивы, состояния, поведенческие 
склонности, диспозиции и так далее. Суть 
текста сводится к следующему: рефлексив-
ное сознание является ключевым фактором, 
из которого проистекает индивидуальное 
отношение к собственным мотивам и сте-
пень их принятия. Оно также вкладывает 
в нас обязанность признавать ответствен-
ность за эти мотивы, которые влияют на 
наши действия. Появляется рефлексивная 
надстройка, которая элементарно влияет 
на функционирование других механизмов. 
Данный механизм обладает собственной 
характеристикой, определенной автором как 
факультативность. Она отражает существо-
вание потенциала этого механизма, но не 
его обязательное наличие для каждого инди-
вида, и это все существует вне взаимосвязи 
с первичной «естественной» машинерией 
нашего существования.

Самопознание и работа с внутренним 
миром становятся возможными благодаря 
системной рефлексии, которая считается 
наиболее объемной и полезной по срав-
нению с другими типами. Д.А. Леонтьев 
утверждает, что основой системной реф-
лексии является растождествление «Я» на 
образ себя (Я-концепция) и внутренний центр 
(Я-экзистенциальное). Это позволяет челове-
ку видеть ситуацию взаимодействия во всех 
ее аспектах, включая полюс субъекта, полюс 
объекта и альтернативные возможности. Та-
ким образом, системная рефлексия позволя-
ет личности обнаружить новые качества себя 
и становится основой для самопознания и 
дальнейшей работы с внутренним миром [13].

Суть концепции В.Г. Аникиной заключа-
ется в том, что рефлексия является спосо-

бом существования человека, который тесно 
связан с формированием нового целостного 
представления о реальности. Неважно, яв-
ляется ли эта реальность внутренней или 
внешней, материальной или идеальной. 
Специфика этого способа состоит в выделе-
нии реальности из общих связей и рассмо-
трении ее с рефлексивной позиции, которая 
является своего рода «Другим». Благодаря 
этой позиции можно обнаружить скрытые и 
непроявленные свойства и отношения этой 
реальности. Диалог между «Я» и рефлексив-
ной позицией (Другим) приводит к избыточ-
ности, которая трансформирует уже извест-
ные представления и становится источником 
новых знаний об изучаемой реальности [1].

Возьмем на рассмотрение подход 
Т.Э.  Сизиковой, которая предлагает другой 
взгляд на описанные вопросы. Она считает, 
что рефлексия играет роль в ориентации и 
выборе из множества вариантов, необхо-
димых для самоорганизации органических 
систем. В своей концепции модальной пси-
хологии рефлексии Т.Э. Сизикова объеди-
няет дифференциально-целостный подход 
А.В. Карпова, регулятивный подход А.С. Ша-
рова и дифференциальный подход Д.А. Ле-
онтьева. Она утверждает, что рефлексия 
должна рассматриваться в контексте един-
ства сознания, мышления, деятельности и 
личности, включая всеобъемлющую крити-
ческую онтологию.

Культурно-исторический слой проникает 
в высшую ступень душевного слоя, извест-
ную как мета-модель рефлексии. В мета-
модели рефлексии присутствуют различные 
направления рефлексии, такие как фрагмен-
тарная, нормативная, системная, целостная, 
творческая, «Я», на «Другого», прогрес-
сивная, регрессивная, на себя. Кроме того, 
мета-модель рефлексии использует индук-
тивный способ переработки информации, 
дедуктивный способ обработки информации 
и активности. Все эти компоненты составля-
ют пятую модель в мета-модели рефлексии, 
известную как «фокус рефлексии» [20].

Концепция Е.Н. Чесноковой также имеет 
важное значение, по ее мнению, в процессе 
диалога и учитель, и ученики находятся в 
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состоянии взаимного непрерывного поис-
ка смыслов, которые являются движущей 
силой образовательного процесса и способ-
ствуют разрешению проблемы отсутствия 
мотивации или разрыва между деятельно-
стью и мотивацией как у учеников, так и у 
учителей [24].

Рефлексивный диалог, с одной стороны, 
отражает движение рефлексивного про-
цесса (описанного Г.П. Щедровицким), а с 
другой — этот процесс помещается в про-
странство взаимодействия Я-Другой, и, со-
ответственно, заключительным этапом этого 
диалога является рефлексивный выход.

Рефлексивно-диалогическая парадигма 
предлагает использовать термин «состав-
ной субъект» для обозначения субъекта 
познания (Г.И. Давыдова) [6]. Это приводит 
к пересмотру роли педагога. Рефлексив-
но-диалогическая концепция развития на-
правленности личности определяет функции 
«составного познающего субъекта», кото-
рые взаимодействуют и определяют реф-
лексивную позицию. Одна из этих функций 
связана с развитием мышления учащихся, 
а другая — с организацией межличностного 
контакта, основанного на принципах психо-
терапевтической практики. Таким образом, 
контекст определяет рефлексивную позицию 
в рамках рефлексивно-диалогической кон-
цепции развития направленности личности.

Рефлетехнологии в настоящее время ак-
тивно применяются и разрабатываются, осо-
бенно рефлепрактики, которые представля-
ют собой специально организованное взаи-
модействие между людьми. Они направлены 
на актуализацию рефлексивных механизмов 
с целью решения внутриличностных жизнен-
ных задач. Одной из форм рефлепрактики 
является рефлексивный тренинг [1].

Эмпирические исследования, проведен-
ные Г.И. Катрич, М.И. Найдёновой, В.М. Дю-
ковым, С.Н. Масловым, О.А. Полищук, 
Е.П.  Варламовой, И.В. Байером и другими, 
подтверждают эффективность игрорефлек-
сиковых приемов рефлетренинга.

Для достижения личностной самореали-
зации и раскрытия творческого потенциала 
человека важным является использование 

методов смысловой ориентации и личност-
ной рефлексии. Различные теоретические 
работы, такие как работы Л.Я. Вейнгеровой, 
Д.Д. Гурьева, В.П. Зинченко, О.И. Каяшевой, 
Ю.Л. Линецкого, Е.Б. Моргунова, В.М. Пя-
туниной, Е.В. Хаяйнен и других, обсуждают 
связь между формированием смысловых 
ориентаций, социальным успехом и личност-
ной рефлексией [3; 5; 6; 7; 9; 15; 19; 23; 24]. 
Эти данные позволяют нам предположить 
целесообразность применения обучающего 
рефлексивного диалога в форме рефлексив-
ного тренинга в построении жизненных про-
ектов личности у подростков.

Таким образом, понимание природы 
рефлексии, с одной стороны, как социально-
психической, опосредованной отношениями 
с миром и людьми [1], а с другой — внутрен-
ней психической, проявленной через выход 
за пределы себя, в том числе и себя-рефлек-
сирующего, явилось для нас важнейшими 
аспектами для построения рабочей модели 
системной рефлексии личности, являющей-
ся базисом представленной ниже практики 
рефлексивного диалога.

Постановка проблемы

Формирование жизненных проектов че-
ловека определяется системной рефлексией 
личности, что делает ее детерминирующим 
процессом. Этот процесс выполняет следую-
щие функции: формирование реалистичного 
представления о себе; определение личност-
ного потенциала через рефлексивный под-
ход; создание конструктивного образа лич-
ности; выявление важных личностных смыс-
лов и ценностей, необходимых для успешной 
жизнедеятельности; поиск и использование 
«внешних» ресурсов, идентифицированных 
как принадлежащие значимым Другим (ро-
дителям, друзьям и т.д.).

Важной особенностью рефлексивного 
диалога является его фокус на самого себя. 
Участники этого диалога не только обмени-
ваются идеями и мнениями, но и задаются 
вопросами о своих личностных характери-
стиках, потребностях и желаниях. Они рас-
сматривают, кто они на самом деле, опреде-
ляют свои цели и разрабатывают шаги, кото-
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рые им нужно предпринять для достижения 
этих целей. В процессе рефлексивного диа-
лога происходит расширение «смыслового 
пространства» жизни личности, включение 
новых значимых смысловых содержаний в 
иерархию личностных смыслов.

Результаты рефлексии — преобразова-
ние рефлексируемой реальности и появле-
ние трансформированного представления о 
ней (образ, модель, состояния), осознание 
и присвоение новых личностных смыслов, 
иного образа Я (И.Н. Семенов, Д.А. Леон-
тьев, В.Г. Аникина и др.), «философского 
осмысления жизни» (С.Л. Рубинштейн) и т.д. 
[1; 11; 20].

Составим общую схему рефлексивного 
диалога учащегося.

Мы представляем рабочую модель си-
стемной рефлексии личности, процесс ее 
протекания и «жизненный проект личности».

1-й этап. Контакт со своим образом 
«Я — в настоящем», «Я — в будущем». 
На этом этапе личность включается в ос-
мысление своего Я. Формируется мотив 
исследования и осознания себя, своей жиз-
недеятельности. Начинается актуализация 
«Я-рефлексирующего» и «мета-Я».

2-й этап. Построение пространственно-
временного континуума рефлексии и реф-
лексируемой реальности, а именно — обра-
зов «Мое настоящее и будущее». Начинает-
ся осознание своего настоящего и возникает 
представление о своем будущем.

3-й этап. Построение реф-
лексивных позиций, в частности 
«мета-Я» — «Я-рефлексирующее», 

«Я-рефлексирующее» — «Я-настоящее», 
«Я-будущее», «Я-рефлексирующее» — об-
раз настоящего, будущего и т.д.

4-й этап. Реализация рефлексивного 
построения относительно сгруппирован-
ных рефлексивных позиций. На этом этапе 
происходит создание образа Я, образа соб-
ственной жизнедеятельности, что, собствен-
но говоря, отчасти может стать результатом 
рефлексии.

5-й этап. Получение результатов реф-
лексии. Данный этап нами определен как 
субъективно-целостный, основанный на 
представлениях личности о себе (Я-центр) 
и образе будущего (духовного и матери-
ального). Этот проект динамично меняется, 
конструируется человеком и содержательно 
обусловлен совокупностью индивидуальных 
жизненных смыслов, присвоенных лично-
стью, социальными ценностями и психологи-
ческим пространством человека. Он включа-
ет в себя смысловой, ценностный, простран-
ственный, временной, организационно-де-
ятельностный и личностный компоненты 
жизнедеятельности. Эти методологические 
основы служат основой для разработки об-
учающего рефлексивного диалога.

Основываясь на возрастных новообразо-
ваниях в детстве, мы будем реализовывать 
рефлексивный диалог, используя следующие 
теоретические положения: функциональная 
включенность системной рефлексии в про-
цесс построения жизненного проекта лич-
ности; актуализация системной рефлексии, 
способствующая творческому уровню по-
строения и реализации жизненного проекта 

Рис. 1. Общая схема рефлексивного диалога
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человека; диалогичная природа системной 
рефлексии и ее другие виды и типы.

Очень важно изучать психологическое 
настоящее и психологическое будущее под-
ростков, исключая их психологическое про-
шлое. Множество исследователей (И. Божо-
вич, Л.С. Выготский, И.С. Кон, Д.И. Фель-
дштейн, Э. Эриксон и другие) подтверждают, 
что прошлое (ребенок) не имеет значения в 
настоящем для подростка, так как оно уже 
присутствует в настоящем [4, с. 48; 26]. Осо-
бое внимание будет уделено целевой взаи-
мосвязи между настоящим и психологиче-
ским будущим.

Важно отметить, что основные принципы 
построения рефлетренинга в процессе реф-
лексивного диалога включают гуманистиче-
скую ориентацию ведущего тренинга, созда-
ние условий для глубинной внутриличност-
ной работы, полноценную эмоциональную 
вовлеченность и применение разнообразно-
го спектра рефлексивных методов и знаний 
в области тренинговой работы.

Для достижения максимальной эффек-
тивности в проведении тренинга необходимо 
учитывать практическую сторону вопроса. 
Одним из ключевых элементов является 
работа с группой людей численностью 15 
человек.

Основные параметры эффективности 
рефлексивного диалога:

1) осознание и присвоение личностных 
ресурсов, выстраивание смысловой систе-
мы восприятия времени, в которой отмеча-
ется синтез представлений личности о себе 
и мире;

2) расширение спектра личностно зна-
чимых ценностей — «ценностная насыщен-
ность»;

3) расширение диапазона различных 
сфер жизнедеятельности личности в аспекте 
будущего;

4) конкретизация жизненных целей как 
последовательной цепочки планов, фор-
мирование и конкретизация субъективного 
представления о средствах, действиях, не-
обходимых для реализации планов, и кон-
кретизация временных сроков достижения 
целей;

5) эмоционально-положительная окра-
шенность образа будущего;

6) построение активной позиции в отно-
шении будущей жизнедеятельности, актуа-
лизация эффективных стратегий поведения 
в настоящем;

7) применение обширного диапазона 
функциональных проявлений системной 
рефлексии в решении задач текущего жиз-
ненного этапа;

8) осознание роли системной рефлексии 
для конструктивного выстраивания соб-
ственной жизнедеятельности.

Цель исследования — исследовать влия-
ние обучающего рефлексивного диалога на 
формирование жизненных проектов учащихся.

Гипотеза исследования: В условиях це-
ленаправленного обучающего воздействия 
посредством обучающего рефлексивного 
диалога, направленного на формирование 
жизненных проектов учащихся, в отличие 
от обычных условий их обучения, проис-
ходят позитивные изменения в структуре и 
содержании жизненных проектов учащихся, 
выражающиеся в большей дифференциро-
ванности, событийной насыщенности и про-
явлении большей социальной ориентирован-
ности образа будущего.

Организация и методы исследования

Выборкавключала в себя учащихся 
8 класса в возрасте 13—14 лет. На конста-
тирующем этапе эксперимента в качестве 
участников представлено 100 детей, учащих-
ся лицея «Держава» и школы № 17 города 
Обнинска Калужской области.

Для участия в формирующем этапе экспе-
римента было отобрано 60 человек, в том чис-
ле экспериментальная группа 1 в количестве 
15 человек (группа собрана из одного класса); 
экспериментальная группа 2 в количестве 
15 человек (группа собрана из одного класса); 
группа сравнения (класс категории «Интен-
сив») в количестве 30 человек. Группы разли-
чаются между собой только количественным 
составом и хронологическими рамками про-
ведения формирующего этапа эксперимента.

Нами был выбран квазиэксперименталь-
ный план исследования. На констатирующем 
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этапе эксперимента изучалась сформиро-
ванность жизненных проектов учащихся. 
Структура жизненного проекта включает в 
себя образ духовного и материального бу-
дущего, состоящего из пространственного, 
временного, организационно-деятельност-
ного компонентов жизнедеятельности че-
ловека. Анализу подвергались 3 критерия, 
характеризующих сформированность ком-
понентов жизненных проектов, а именно: 
пространственный компонент может быть 
описан путем оценивания такого показателя, 
как социальная ориентированность проекта. 
Временной компонент — насыщенность (со-
бытийность); организационно-деятельност-
ный — дифференцированность (представ-
ленность различных сфер будущей жизнеде-
ятельности).

Подбор и разработка методического ин-
струментария осуществлялись с учетом по-
ставленных экспериментальных задач. Со-
держательные характеристики жизненных 
проектов личности представлены в табл. 1.

При подборе методик для диагности-
ки личностных особенностей учащихся мы 
фокусировались на тех переменных, кото-
рые характеризуют личностный потенциал 
человека (см. Д.А. Леонтьев и др., 2011) и, 
согласно результатам некоторых других ис-

следований (Л.Я. Вейнгерова и Д.Д. Гурьев, 
Ю.В. Епимахина, В.П. Зинченко, О.И. Каяше-
ва, Е.Б. Моргунов, В.М. Пятунина, Е.В. Хаяй-
нен и др.), обнаруживают связь с построени-
ем жизненных проектов личности:

1) методика САМОАЛ (самоактуализации 
личности) Э. Шострома в адаптации Н.Ф. Ка-
лина, А.В. Лазукина;

2) методика смысложизненных ориентаций 
(осмысленности жизни) Д.А. Леонтьева [12];

3) методика определения индивидуаль-
ной меры рефлексивности А.В. Карпова [8];

4) рефлексивный тест-самоотчет «Кто 
я?» В.С. Мухиной [18];

5) Дифференциальный тип рефлексии 
Д.А. Леонтьева [12];

6) Шкала психологической разумно-
сти Х.  Конте в адаптации М.А. Новиковой, 
Т.В. Корниловой [19].

Период проведения исследования — 
2014—2020 годы.

Исследование проводилось в несколько 
этапов:

1 этап — 2014—2018 гг. На основании 
изучения педагогической, психологической, 
учебно-методической литературы опреде-
лены методологические и теоретические 
основы исследования, его объект, пред-
мет, цели и задачи. Разработано авторское 

Таблица 1
Методики изучения сформированности жизненных проектов учащихся

Сформированность жизненных проектов
Методики изучения

Критерии Показатели критерия

Организационно-деятельностный компонент жизненных проектов

Дифференцирован-
ность жизненных 
проектов

Число указанных в тексте сфер будущей 
жизнедеятельности основных единиц или при-
знаков в составе представлений
Количество элементов и групп элементов

Авторский опросник-интер-
вью «Мое будущее»
Сочинение «Мой жизнен-
ный проект»

Пространственный компонент жизненных проектов

Социальная ориенти-
рованность жизненных 
проектов

Число суждений, связанных с взаимодействи-
ем в социуме, с ближайшим окружением

Авторский опросник-интер-
вью «Мое будущее»
Сочинение «Мой жизнен-
ный проект»

Временной компонент жизненных проектов

Событийная насыщен-
ность

Число содержательно и последовательно во 
времени описанных событий будущей жизнеде-
ятельности

Авторский опросник-интер-
вью «Мое будущее»
Сочинение «Мой жизнен-
ный проект»
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структурированное интервью в соответствии 
с критериями, характеризующими компонен-
ты жизненных проектов личности, а именно: 
1) дифференцированность жизненных проек-
тов, 2) событийная насыщенность жизненных 
проектов, 3) социальная ориентированность 
жизненных проектов и 4) событийный ряд, 
обозначенный на временной шкале будуще-
го. Авторское структурированное интервью 
включало такие вопросы, как: нравится ли 
Вам Ваша жизнь?; Какие события Вашей 
жизни Вам запомнились большего всего?; 
Когда жизнь человека становится яркой и ин-
тересной, по Вашему мнению?; Планируете 
ли Вы свою жизнь?; Сформулируйте 5 самых 
важных целей на ближайший год, пять лет, 
десять лет. Также включены шаблоны для 
суждений в свободной форме: Больше всего 
в будущем мне хотелось бы…; Если бы я мог 
выбирать свое будущее, то я бы…; Для моего 
будущего главная задача в школе…; Моя бу-
дущая жизнь...; Если бы произошло чудо, то 
мое будущее…; Когда я стану взрослым, то…; 
Смысл жизни человека… и др. Также обо-
значена тема сочинения: «Мой жизненный 
проект», в котором участникам предлагалось 
описать все сферы своей жизнедеятельно-
сти, включая личностную сферу, профессио-
нальную сферу, социальную сферу.

2 этап — 2019 г. Констатирующий этап 
эксперимента позволил описать особенности 
жизненных проектов учащихся. Анализ отве-
тов на интервью и сочинения был проведен с 
помощью контент-анализа. Корреляционный 
анализ меры выраженности характеристик, 
выявляющих личностный потенциал человека, 
с одной стороны, и критериально измеренных 
уровней сформированности жизненных про-
ектов, с другой стороны, позволил осуществи-
тьэмпирическую верификацию выделенных 
теоретическим анализом критериев, характе-
ризующих содержание и структуру жизненного 
проекта. Результатом этого этапа явилось пла-
нирование экспериментальной работы по фор-
мированию жизненных проектов учащихся.

3 этап — 2019—2020 гг. Формирующий 
этап. Реализация опытно-экспериментальной 
работы по формированию жизненных про-
ектов учащихся посредством обучающего 

рефлексивного диалога. Формирующий этап 
эксперимента включал построение исследо-
вания процесса формирования жизненного 
проекта в рамках специально разработан-
ной развивающей программы, методической 
формой реализации которой выступил об-
учающий рефлексивный диалог.Этот этап 
строился как сравнительное исследование 
двух групп исследуемых. В одной из них (экс-
периментальные группы 1, 2 —учащиеся ли-
цея «Держава» и школы № 17) проводилась 
развивающая программа, направленная на 
формирование жизненных проектов учащих-
ся, с другой группой сравнения (контрольная 
группа) осуществлялись традиционные фор-
мы профориентационной внеклассной дея-
тельности. Одно занятие длилось 1,5 часа, 
всего было проведено 8 занятий для каждой 
группы участников из 15 человек. Програм-
ма развивающих занятий с первой группой 
проводилась в ноябре-декабре 2019 г., со 
второй — в марте-апреле 2020 г. В феврале 
и апреле 2020 г. делались повторные замеры 
критериев жизненного проекта и проводи-
лись личностные опросники.

4 этап — 2020 г. Систематизация и обоб-
щение результатов исследования, формули-
рование выводов.

Результаты

На констатирующем этапе эксперимен-
та нами были получены следующие данные 
по сформированности жизненных проектов 
учащихся (табл. 2).

Качественные и математические методы 
анализа информации (контент-анализ, кор-
реляционный, сравнительный). Для обработ-
ки полученных данных применялась компью-
терная система анализа данных «Statistica 
8.0». В процессе сравнения данных исполь-
зовались критерии знаков, коэффициент 
корреляции Спирмена. Анализ данных был 
сравнительным и корреляционным.

Для анализа взаимосвязи между крите-
риями, характеризующими жизненные про-
екты учащихся, был использован корреляци-
онный анализ. Использовался коэффициент 
корреляции Спирмена. Данные представле-
ны в табл. 3.
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Между шкалой «Дифференцированность 
Ж.П.» и шкалой «Насыщенность (событий-
ность)» существуют значимые средние поло-
жительные взаимосвязи (r=0,635, p<0,001). 
С возрастанием показателей по шкале 
«Дифференцированность Ж.П.» также воз-
растают показатели по шкале «Насыщен-
ность (событийность)».

Между шкалой «Насыщенность (собы-
тийность)» и шкалой «Социальная ориенти-
рованность Ж.П.» существуют значимые сла-
бые положительные взаимосвязи (r=0,286**, 
p<0,01). С возрастанием показателей по 
шкале «Насыщенность (событийность)» так-
же возрастают показатели по шкале «Соци-
альная ориентированность Ж.П.».

Между шкалой «Дифференцированность 
Ж.П.» и шкалой «Социальная ориентиро-
ванность Ж.П.» существуют значимые сла-

бые положительные взаимосвязи (r=0,202*, 
p<0,05). С возрастанием показателей по 
шкале «Дифференцированность Ж.П.» так-
же возрастают показатели по шкале «Соци-
альная ориентированность Ж.П.».

Проведен корреляционный анализ с уча-
стием всех групп выборки, чтобы выявить 
связь между критериями сформированности 
компонентов жизненных проектов учащихся 
и их личностными характеристиками.

Были выявлены значимые умеренные 
положительные взаимосвязи между шкалой 
«Дифференцированность Ж.П.» и шкалой 
«Цели» (r=0,425, p<0,001). С увеличением 
показателей по шкале «Дифференцирован-
ность Ж.П.» также увеличиваются показате-
ли по шкале «Цели».

Существуют значимые умеренные по-
ложительные взаимосвязи между шкалой 

Таблица 2
Средние показатели критериев сформированности жизненных 

проектов учащихся

Дифференцированность Насыщенность
Социальная 

ориентированность

Гр
уп

па
 

ср
ав

не
ни

я Среднее 1.97 1.20 1,83

Станд. откл. 0.89 0,96 1,23

Максимум 3 3 4

Минимум 0 0 0

Э
кс

пе
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-
м

ен
та

ль
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я 
гр

уп
па

 1

Среднее 1.73 1,67 2,00

Станд. откл. 0.59 1,09 0,85

Максимум 3 3 3

Минимум 1 0 0

Э
кс

пе
ри

-
м

ен
та

ль
на

я 
гр

уп
па

 2

Среднее 1.40 1,13 1,93

Станд. откл. 1.12 0,74 1,44

Максимум 3 3 3

Минимум 1 0 0

Таблица 3
Корреляционный анализ характеристик жизненных проектов учащихся

Насыщенность (событийность)
Социальная 

ориентированность

Дифференцированность Ж.П. 0,635 0,202*

Насыщенность (событийность) 0,286**

Социальная ориентированность
Примечание: «*» — p<0,05 , «**» — p<0,01.
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«Дифференцированность Ж.П.» и шкалой 
«Результат» (r=0,434, p<0,001). С возраста-
нием показателей по шкале «Дифференци-
рованность Ж.П.» также возрастают показа-
тели по шкале «Результат».

Были выявлены значимые умеренные 
положительные взаимосвязи между шкалой 
«Дифференцированность Ж.П.» и шкалой 
«ЛК Я» (r=0,438, p<0,001). С увеличением 
показателей по шкале «Дифференцирован-
ность Ж.П.» также увеличиваются показате-
ли по шкале «ЛК Я».

Существуют значимые умеренные положи-
тельные взаимосвязи между шкалой «Насы-
щенность (событийность)» и шкалой «Цели» 
(r=0,34, p<0,001). С возрастанием показателей 
по шкале «Насыщенность (событийность)» так-
же возрастают показатели по шкале «Цели».

Были выявлены значимые умеренные 
положительные взаимосвязи между шкалой 
«Насыщенность (событийность)» и шкалой 
«Результат» (r=0,303**, p<0,01). С возраста-
нием показателей по шкале «Насыщенность 
(событийность)» также возрастают показа-
тели по шкале «Результат».

Далее были подсчитаны средние показа-
тели каждой группы по шкалам личностных 
характеристик учащихся.

Полученные нами результаты свидетель-
ствуют как о низком уровне сформирован-
ности жизненных проектов учащихся, так и о 
низком уровне развития личностных харак-
теристик учащихся. Это в некоторой степени 
является еще одним доказательством того, 
что формирование жизненных проектов и 
личностных характеристик сопряжены меж-
ду собой как два процесса личностного раз-
вития подростков.

В ходе исследования сопряженности 
критериев сформированности жизненных 
проектов и личностных характеристик бы-
ло выявлено, что ориентация во времени 
(понимание экзистенциальной ценности 
жизни), творческое отношение к жизни (кре-
ативность), аутосимпатия, контактность, 
системная рефлексия, волевая регуляция 
поведения (контроль-естественность), уро-
вень общей рефлексивности, присвоение се-
бе социально значимых ролей, доступность 
переживаний, открытость новому опыту и 

Рис. 2. Результаты исследования критериев сформированности жизненных проектов учащихся, 
полученные на констатирующем этапе эксперимента
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самооценка метакогнитивной активности 
соотнесены с показателями жизненных про-
ектов учащихся.

Использованные методики позволили 
определить недостаточную сформирован-
ность жизненных проектов учащихся, взаи-
мосвязь компонентов жизненных проектов, 
их сопряженность с личностными характери-
стиками учащихся.

Данные обстоятельства определили вос-
требованность разработки и целенаправлен-
ной реализации программы развивающих 
занятий на основе обучающего рефлексив-
ного диалога, направленного на изменение 
жизненных проектов подростков. Для про-
верки эффективности данной программы 
был осуществлен формирующий этап экс-
перимента, в котором приняли участие 30 
учащихся 8 классов. Учащиеся были раз-
делены на 2 группы по 15 человек. Занятия 
проходили в рамках внеучебной деятельно-
сти (профориентационной работы общеоб-
разовательной школы).

Программа развивающих занятий на ос-
нове обучающего рефлексивного диалога 
включала в себя реализацию трех направле-
ний деятельности его участников: проведе-
ние рефлексивно инновационных процедур, 
основанных на обучающем рефлексивном 
диалоге и направленных на решение задач, 
поставленных в программе; выполнение до-
машних заданий и рефлексию результатов 
обучающего рефлексивного диалога с це-
лью их осознания и интеграции во внутрен-
ний мир личности.

Основной целью программы раз-
вивающих занятий «Жизненный проект 
личности»является формирование жизнен-
ного проекта учащихся 13-14 лет посред-
ством обучающего рефлексивного диалога.

В рамках программы развивающих за-
нятий предполагалось решение следующих 
задач:

1. Актуализация личностью системной 
рефлексии, ее функций при организации 
собственной жизнедеятельности.

2. Формирование целостного образа Я и 
собственной жизни (взаимосвязь настояще-
го и будущего).

2. Формирование навыков осознания 
внутриличностных особенностей.

3. Формирование творческого подхода 
к самореализации и жизнедеятельности в 
целом.

4. Осознание роли своего «Я» в конструк-
тивном преобразовании жизни и проектиро-
вании будущего.

На первом занятии «Кто и какой Я?» мы ста-
вим перед собой основную цель — осознание 
образа Я, активизация «Я-рефлексирующего» 
и «мета-Я». Затем на втором занятии «Мой 
личностный ресурс» направляем свое вни-
мание на осознание личностных ресурсов, 
образа Я и его целостности, а также на смыс-
ловое и эмоциональное самоопределение. 
На третьем занятии «Работа с образом на-
стоящего» сосредотачиваемся на осмыслении 
особенностей своего образа настоящего: вре-
менного, пространственного, организационно-
деятельностного компонентов, используя для 
этого активизацию рефлексивных процессов. 
Далее, в рамках исследований под названием 
«Мои стратегии жизни и планы» ставим цель 
изучить самые распространенные сценарии и 
стратегии жизнедеятельности, а также иссле-
довать их изменчивость и значение для себя. 
На следующем занятии занимаемся создани-
ем новых жизненных сценариев и стратегий 
поведения на основе развития навыков си-
стемного мышления. В рамках пятого занятия 
«Мой образ будущего» изучаются временные, 
пространственные и организационные аспек-
ты жизненного проекта [14].

В результате формирующего этапа экс-
перимента у учащихся экспериментальных 
групп произошли изменения в содержании 
и структуре жизненных проектов, они стали 
более дифференцированы, событийно на-
сыщены, их проекты приобрели большую 
социальную ориентированность.

Сравнительный анализ групп до и после 
целенаправленного воздействия посред-
ством рефлексивного обучающего диалога 
показал, что вне зависимости от исходных 
показателей по шкалам личностных харак-
теристик изменения в содержании и струк-
туре жизненных проектов происходят у пода-
вляющего большинства учащихся (табл. 4).
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1. Дифференцированность: Эксперимен-
тальная группа 1: сдвиг в сторону увеличения 
результатов достоверен на уровне значимости 
p≤0,001. Экспериментальная группа 2: сдвиг в 
сторону увеличения результатов достоверен 
на уровне значимости p≤0,001. Группа сравне-
ния: сдвиг в сторону увеличения результатов 
отсутствует на уровне значимости p>0,05.

2. Насыщенность: Экспериментальная 
группа 1: сдвиг в сторону увеличения результа-
тов достоверен на уровне значимости p≤0,001. 
Экспериментальная группа 2: сдвиг в сторону 
увеличения результатов достоверен на уровне 
значимости p≤0,001. Группа сравнения: сдвиг 
в сторону увеличения результатов отсутствует 
на уровне значимости p>0,05.

Рис. 3. Результаты исследования критериев сформированности жизненных проектов учащихся, 
полученные после реализации формирующего эксперимента

Таблица 4

Показатели критериев сформированности жизненных проектов до и после 
эксперимента, ср. балл
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Дифферинци-
рованность

1,73 2,93 2 p≤0,001 1,71 3,09 0 p≤0,001 1,97 1,97 0 p>0,05

Насыщенность 1,67 3,00 2 p≤0,001 1,29 3,24 0 p≤0,001 1,2 1,2 0 p>0,05

Социальная 
ориентирован-
ность

2,00 3,87 0 p≤0,001 1,98 3,90 0 p≤0,001 1,93 1,93 0 p>0,05
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3. Социальная ориентированность: Экс-
периментальная группа 1: сдвиг в сторону 
увеличения результатов достоверен на уров-
не значимости p≤0,001. Экспериментальная 
группа 2: сдвиг в сторону увеличения ре-
зультатов достоверен на уровне значимости 
p≤0,001. Группа сравнения: сдвиг в сторону 
увеличения результатов отсутствует на уров-
не значимости p>0,05.

Результаты эксперимента показывают 
изменения в структуре и содержании жиз-
ненных проектов учащихся под влиянием 
обучающего воздействия, основанного на 
обучающем рефлексивном диалоге. Полу-
ченные нами данные с использованием 
Критерия знаковсвидетельствуют о воспро-
изводимости эффекта предложенной нами 
программы развивающих занятий на основе 
обучающего рефлексивного диалога.

Обсуждение результатов

Сравнительный анализ групп до и после 
целенаправленного воздействия посред-
ством рефлексивного обучающего диалога 
показал, что вне зависимости от исходных 
показателей по шкалам личностных харак-
теристик изменения в содержании и струк-
туре жизненных проектов происходят у пода-
вляющего большинства учащихся (табл. 4).

Результаты эксперимента показывают 
качественные изменения в структуре и со-
держании жизненных проектов учащихся 
под влиянием обучающего воздействия, 
основанного на обучающем рефлексивном 
диалоге. Полученные данные c использова-
нием T-критерия Вилкоксона (критерия зна-
ков) свидетельствуют о воспроизводимости 
эффекта от предложенной нами программы 
развивающих занятий на основе обучающе-
го рефлексивного диалога.

Интерпретируя совокупность получен-
ных результатов, можно констатировать 
тот факт, что в обычных условиях обучения 
и под влиянием социальной среды жизнен-
ные проекты учащихся характеризуются 
как мало дифференцированные, не на-
сыщенные событийно и слабо социально 
ориентированные. Безусловно, надо учи-
тывать, что отчасти это связано с возраст-

ными особенностями восприятия будущего 
подростками.

Важно отметить, что несформирован-
ность содержательных характеристик проек-
та определяет и сопряженные с ними нераз-
витые личностные характеристики. Можно 
предположить, что в условиях обучающего 
рефлексивного диалога наряду с изменени-
ями в содержании и структуре жизненных 
проектов происходит раскрытие и совершен-
ствование личностных характеристик, то есть 
происходит личностное развитие. Особенно 
подвержены изменению такие личностные 
характеристики, как ориентация во време-
ни (понимание экзистенциальной ценности 
жизни), творческое отношение к жизни (кре-
ативность), аутосимпатия, контактность, 
системная рефлексия, волевая регуляция 
поведения (контроль-естественность), уро-
вень общей рефлексивности, присвоение 
себе социально значимых ролей, доступность 
переживаний, открытость новому опыту и 
самооценка метакогнитивной активности. Ис-
ходя из обозначенного выше, можно сделать 
предположение о том, что через рефлексию 
жизненных проектов можно воздействовать и 
на личностные характеристики учащихся, что 
является значимым для дальнейшего изуче-
ния и анализа эффективных инструментов 
психолого-педагогической практики.

Заключение

Понятие «жизненный проект личности» 
трактуется как направление «будущего», ко-
торое человек определяет для собственной 
жизнедеятельности, воспринимаемое им как 
благоприятное и динамично изменяющее-
ся. Определено, что структура жизненного 
проекта включает в себя образ духовного и 
материального будущего, состоящий из про-
странственного, временного, организацион-
но-деятельностного компонентов жизнедея-
тельности человека.

Подтверждено, что структурные компо-
ненты жизненных проектов характеризуются 
следующими критериями: пространствен-
ный компонент может быть описан путем 
оценивания такого критерия, как социальная 
ориентированность, организационно-дея-
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тельностный компонент — путем оценивания 
дифференцированности (представленности 
различных сфер будущей жизнедеятельно-
сти), временной компонент описывается со-
бытийной насыщенностью (событийность).

В условиях целенаправленного обучаю-
щего воздействия посредством обучающего 
рефлексивного диалога, направленного на 
формирование жизненных проектов уча-
щихся, в отличие от обычных условий их об-
учения, происходят позитивные изменения 
в структуре и содержании жизненных про-
ектов учащихся, выражающиеся в большей 
дифференцированности, событийной насы-
щенности и проявлении большей социаль-
ной ориентированности образа будущего.

В процессе исследования эксперимен-
тально установлено, что: формирующиеся 
в обычных условиях обучения жизненные 
проекты учащихся мало дифференциро-
ваны, событийно обеднены и слабо соци-
ально ориентированы. Актуализация про-

цесса изменения жизненных проектов в 
целенаправленном обучающем воздействии 
способствует позитивным изменениям в со-
держании и структуре жизненных проектов 
учащихся, которые проявляются: в усложне-
нии структуры представлений о событиях бу-
дущего за счет увеличения содержательной 
части: количества сфер жизнедеятельности, 
событий; в проявлении большей социальной 
ориентированности жизненных проектов.

Обучающий рефлексивный диалог явля-
ется одним из условий, которое определяет 
изменения структуры и содержания жизнен-
ных проектов учащихся.

Экспериментально установлено, что из-
менение в структуре и содержании жизнен-
ных проектов происходит в равной степени 
у всех учащихся, вне зависимости от их 
личностных характеристик. Доказана вос-
производимость эффекта от примененной 
технологии, основанной на обучающем реф-
лексивном диалоге.
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В статье представлен обзор современных исследований критического 
мышления, опирающихся на гипотезу воплощенного познания и пред-
ставляющих собой так называемый некартезианский подход к мышле-
нию, в котором рациональное и чувственное выступают не автономно 
друг от друга, а в виде тесно связанной группы процессов. Несмотря 
на то, что тема критического мышления в данном исследовательском 
направлении находится в стадии формирования, обзор носит система-
тический характер и содержит указания на два основных направления, 
их теоретические ориентиры и методологические установки. Сравнение 
выявленных подходов позволяет определить механизмы, являющиеся 
ключевыми для любой воплощенной версии модели критического мыш-
ления: чувствительность индивида к собственным явным и неявным 
эпистемическим сигналам, или диспозиционная внимательность, и эмо-
циональная нереактивность. Показано, что междисциплинарный перенос 
в данной теме является проблематичным: знание, произведенное в пси-
хологических рамках исследований воплощенного познания, по своей 
сути отличается от знаний, позволяющих усовершенствовать процесс 
обучения критическому мышлению. Полученные результаты открывают 
перспективы дальнейших исследований и способов реорганизации педа-
гогической практики в сфере обучения критическому мышлению.

Ключевые слова: критическое мышление; развитие критического 
мышления; гипотеза воплощенного познания; гипотеза соматических 
маркеров; некартезианские модели познания; управляющие функции; 
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The article presents an overview of current research on critical thinking 
based on the hypothesis of embodied cognition and representing the so-
called non-Cartesian approach to thinking, in which the rational and the 
sensual do not act independently from each other, but as a closely related 
group of processes. Despite the fact that the topic of critical thinking is yet 
in the process of formation, the review is systematic and contains indica-
tions of two main directions, their theoretical guidelines and methodological 
guidelines. A comparison of the identified approaches makes it possible 
to identify the mechanisms that are key to any embodied version of the 
critical thinking model: an individual’s sensitivity to his own explicit and im-
plicit epistemic signals, or dispositional attentiveness, and emotional non-
activity. It is shown that interdisciplinary transfer in this topic is problematic: 
knowledge produced in the psychological framework of embodied cognition 
research is inherently different from knowledge that allows improving the 
learning process of critical thinking. The results obtained open up prospects 
for further research and ways to reorganize pedagogical practice in the field 
of teaching critical thinking.
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Введение

Влияние Декарта на развитие представ-
лений о мышлении трудно переоценить. Дж. 
Сёрль отмечает, что заложенная Декартом 
традиция не только оставила наследие в 
виде парадигмы дуализма в науках о мыш-
лении, но и легла в основу того, что противо-
стоит дуалистическому мировоззрению [57]. 
Современные модели когнитивных архи-
тектур, которые кажутся совсем далекими 
от взглядов Декарта, сохраняют отсылки к 
нему как минимум в своем названии — не-
картезианские архитектуры [21; 40; 60]. Не-
картезианскими, то есть не-декартовскими, 
называются такие концепции мышления, 
для которых рациональность не выступает 
антитезой материальности, чувственности, а 
разум и тело не являются отдельными сущ-
ностями (в противоположность централь-
ному тезису картезианской теории). Такое 
название неформально указывает на сово-
купность гипотез, которые расширяют кон-
цепцию сознания и мышления за пределы 
когнитивных процессов. Гипотеза встроен-
ного сознания (embedded cognition), следуя 
за экологическим подходом в психологии, 
предполагает, что сложность внутренних 
когнитивных операций может быть умень-
шена за счет опоры на соответствующие 
структуры в окружающей среде (познание 
«встроено» в окружающую среду). Гипотеза 
расширенного сознания (extended cognition) 
содержит идею способности конкретных и 
постоянно доступных индивиду объектов в 
окружающей среде функционировать как 
часть когнитивной архитектуры человека. 
Гипотеза энактивного сознания (enacted 
cognition) трактует сознание как свойство 
живой системы, формирующееся на гра-
ницах взаимодействия тела и внешнего 
мира за счет накопления и конфигурации 
индивидуального опыта. В  данной статье 
мы предлагаем рассмотреть четвертую из 
таких гипотез, входящих в корпус концепций 
4E, которая обладает менее выраженной 
экстерналистской ориентацией и связана с 
включением познавательных процессов в 
так называемый «телесный контекст». Это 
гипотеза воплощенного познания (embodied 

cognition) [11; 20], то есть дословно «созна-
ния во плоти», которая полностью опровер-
гает тезис об отделимости разума от тела и 
утверждает, что по крайней мере некоторые 
психические процессы конституируются не 
только мозговыми процессами, но комбина-
цией этих и более широких телесных струк-
тур и процессов.

Описанное представляет собой один из 
возможных способов осуществления ана-
лиза современных наук о мышлении: если 
проблема критического мышления может 
быть изложена в рамках картезианского и 
не-картезианского подхода, то первое от-
ражено во многих публикациях [2; 5; 6; 7; 8; 
11; 12; 13; 15 и др.], в то время как второе 
практически не представлено в отечествен-
ной литературе. Так, к примеру, критическим 
мыслителем называют того, кто ориентиро-
ван на поиск истины и способен «исключать 
область иррационального» [2, с. 128], кто 
знаком с операцией методического сомне-
ния [13, с. 1], кто стремится «сделать свое 
мышление более совершенным» [15, с. 133]. 
Что касается «воплощенных» механизмов, 
связанных с критическим мышлением, то 
по большей части они интерпретируются 
через анализ когнитивных искажений, то 
есть систематических отклонений в рассуж-
дениях, которые являются естественными 
для многих людей [3; 5], и в англоязычных 
публикациях эта тема также является весь-
ма разработанной [22; 32; 38]. С одной сто-
роны, внимание к таким отклонениям служит 
хорошим напоминанием о том, что процессы 
рассуждения погружены в телесный кон-
текст. С другой стороны, по-настоящему 
не-картезианским такой подход не является, 
а для неподготовленного человека, знако-
мящегося с понятием критического мышле-
ния, вовсе подтверждает дуалистическое 
мировоззрение: критический ум противопо-
ставляется «некритическому» телу, которое 
как бы препятствует познанию, искажая по-
знавательную деятельность различными не-
осознаваемыми предвзятостями.

Все это позволяет сформулировать не-
сколько вопросов: можно ли найти точку 
соприкосновения между критическим мыш-
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лением и некартезианской парадигмой ис-
следования мышления и сознания? Если да, 
то как именно это может помочь нам укре-
пить или расширить наше понимание крити-
ческого мышления? Если нет, то значит ли 
это, что критическое мышление является 
непарадигмальной или внепарадигмальной 
проблемой? В данной статье мы предла-
гаем сосредоточиться на исследованиях, в 
которых критическое мышление толкуется 
не через противопоставление или иерар-
хию рационального и чувственного, а через 
их синтез. В случае положительного ответа 
на поставленный вопрос, а именно такого 
варианта мы придерживаемся в данной ра-
боте, проблематика критического мышления 
получает новую форму выражения. С одной 
стороны, возникает потенциал для новых 
теорий, в которых критическое мышление 
связано не с противостоянием культуры и 
природы мышления, а с их синтезом, что 
отражает новизну темы. С другой стороны, 
разработка таких теорий имеет практиче-
скую актуальность для улучшения методики 
обучения и критическому мышлению, кото-
рое, как известно, является одной из целей 
школьного обучения и составляет первую 
универсальную компетенцию в российских 
стандартах высшего образования.

Некартезианские модели познания: 
историческая справка

Найти отражения картезианского миро-
воззрения в том, как человечество органи-
зовало процессы обучения, не так трудно. 
Например, это прослеживается в подходе к 
обучению, согласно которому знания явля-
ются предпосылкой практики, то есть овла-
дение знаниями должно предшествовать их 
применению. По этому поводу Д. Лорийяр 
отмечает, что в Великобритании «подавля-
ющее большинство учебного времени тра-
тится не на деятельность в данной области, 
а на работу с аналогиями, историческими 
отчетами, критикой, статистикой, темати-
ческим исследованием, диаграммами» [39, 
с. 55]. Именно этой установке бросили вызов 
такие педагогические стратегии, как, напри-
мер, проблемно-ориентированное обучение, 

в котором приобретение знания происходит 
в процессе решения конкретной проблемы, 
когда потребность в новой информации 
предшествует ее получению. И все же то, на 
что были направлены замечания Д. Лорийяр, 
в некотором согласуется с представлениями 
классической философии о возвышенности 
теоретического знания по отношению к по-
вседневным практическим проблемам. Од-
нако здесь будто упускается из вида то, что 
в философии формализованное теоретиче-
ское знание является результатом абстраги-
рования от частного опытного проявления, а 
не начальным условием этого опыта. Крити-
ка Д. Лорийяр не является проблемой одного 
автора. К примеру, М. Нэтан обозначает про-
блему как FF-подход (formalism-first, то есть 
«сначала формализмы») [43; 44], А. Глен-
берг, Д. Шварц, Т. Мартин и Н. Насир — как 
обучение из вторых рук (описание опыта), 
противопоставленное обучению из первых 
рук (непосредственный опыт) [30; 56]. Неза-
висимо от выбранного словаря, описанный 
подход иллюстрирует то, как установка на 
дуализм проявляется в разделении работы, 
то есть работы, связанной с мышлением, и 
работы, связанной с применением знаний. 
Это создает иллюзию, что в обучении один 
из этих двух процессов является первичным 
или более важным, в то время как фунда-
ментальное предположение, объединяющее 
замечания критиков, заключается в том, что 
эти процессы принципиально неотделимы 
друг от друга.

А. Дамасио значительную часть своей на-
учной карьеры посвятил опровержению этого 
предположения. В 1994 году в «Ошибке Декар-
та» [23] он предложил пересмотреть отноше-
ния между разумом и эмоциями, опираясь на 
эволюционную нейропсихологию, и выдвинул 
гипотезу о том, что эмоции не противостоят 
мышлению, а открывают саму возможность 
действовать разумно, не задумываясь об этом. 
Самый известный пример — это страх, то есть 
программа эмоциональных действий, которая 
может быстро увести человека от опасности 
практически без помощи разума. С точки зре-
ния Дамасио, система рассуждений развилась 
как расширение автоматической эмоциональ-
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ной системы. В основу этой точки зрения легли 
данные нескольких лет изучения людей, чье 
поведение было изменено в результате по-
вреждения головного мозга в определенном 
секторе лобной доли. Наблюдения за этими 
пациентами в конечном итоге привели к еще 
одной важной идее — представлению о том, 
что системы мозга, которые совместно уча-
ствуют в эмоциях и принятии решений, по-
стоянно участвуют в управлении познанием и 
социальным поведением. Концепция Дамасио 
стала поводом для длительных дебатов. Одна 
сторона выступала с риторическим предло-
жением переименовать издание в «Ошибку 
Дамасио», а если проигнорировать его резуль-
таты нельзя, то хотя бы постараться ввести 
экспериментальные данные в картезианскую 
модель. Таковыми стали дебаты А. Дамасио 
с Д. Киркебеном [24; 25; 35; 36]. Другая часть 
академического сообщества, напротив, под-
держивала пересмотр идеи взаимной автоном-
ности чувственного и рационального [17; 52], в 
результате чего сегодня в некоторых направ-
лениях науки, например, в экономике принятия 
решений, утверждения о связанности эмоций 
с рассуждением вообще перестали считаться 
необычными. В числе сторонников, к примеру, 
был Д. Деннет, который в ответ на нападки от-
мечал, что Дамасио не сводит человеческий 
разум к «приливам и отливам гормонов и 
нейромодуляторов», а предлагает модель ме-
ханизмов, которые поддерживают и реализуют 
эту человеческую деятельность, превращают 
«чудо» мышления в объект научного познания 
[29, с. 4]. Затем в «Поисках Спинозы» [26] Да-
масио попробовал возродить спинозианское 
учение об аффектах как центральных аспектах 
человечества, но уже в рамках нейробиологии. 
Теперь не только эмоции, но и чувства — не-
отъемлемая часть того, как мы думаем. Он 
полагает, что большинство идей человек фор-
мирует из сообщений, поступающих от «соб-
ственного тела», и что идея о себе является 
вторичной идеей, которую мы первоначально 
получаем из комбинации восприятия объекта с 
нашим восприятием собственного тела. Уже в 
2018 году на вопрос о том, как произошел раз-
ум, А. Дамасио дает такой ответ: разум у нас 
есть не только потому, что есть нервная систе-

ма, но потому что есть и все остальное — от 
скелета до чувственных переживаний [27].

Концепция Дамасио получила название 
гипотезы соматических маркеров, то есть 
психофизиологических сигналов о рабо-
те механизма принятия решений. Однако 
телесный контекст рациональности — это 
не проблема одного автора. Нейробиологи 
поддерживают эту позицию, указывая, что 
эмоции являются частью рассуждения, а не 
отвлекающим фактором, нарушающим «хо-
лодный» рациональный процесс, и что «ме-
ханизмы эмоций и познания переплетаются 
на всех этапах обработки стимула, а их раз-
личие может быть затруднено» [47, с. 46]. 
Множество работ последних десятилетий 
показывают те или иные аспекты телесного 
(а в некоторых версиях воплощенности  — 
даже внетелесного [34; 50; 51]) вклада в 
познавательные процессы. Справедливо 
отметить и то, что Дамасио был не только 
не последним защитником гипотезы вопло-
щенного познания, но и далеко не первым. 
Например, влияние движения тела на фор-
мирование абстрактных понятий, выражае-
мых с помощью метафор, было рассмотрено 
еще в 1980 году [37]. И все же такие работы, 
в отличие от Дамасио, в меньшей степени 
претендовали на статус фундаментальной 
концепции разумной деятельности с учетом 
организменного вклада. Благодаря всем 
этим исследованиям сегодня мы знаем, что 
когнитивная обработка информации о дей-
ствиях активирует те же нейронные обла-
сти, которые отвечают за выполнение этих 
же действий, и что понимание как пример 
высшей функции мышления не является 
внетелесным процессом [45; 48; 49; 59], а 
в 2023 году коллектив ученых из Германии, 
Италии, Франции и России представил от-
чет о консенсусе о том, когда и как перцеп-
тивные процессы вовлечены в когнитивные 
[18]. Подтверждение важности эмоций не 
означает, что в процессе мышления эмоции 
важнее аналитических процедур или что 
лишь эмоции являются источником пра-
вильных суждений, но означает, что эмоции 
играют важную роль в том, как реализуется 
критическое мышление.



150

Голубинская А.В., Вяхирева В.В. Критическое мышление в контексте воплощенного познания:
обзор психологических исследований и их педагогический потенциал
Психологическая наука и образование. 2024. Т. 29. № 3

Критическое мышление как 
управляющая функция

С точки зрения ряда современных иссле-
дователей, критическое мышление может 
быть рассмотрено как управляющая функ-
ция или совокупность таких функций [28; 41; 
42]. Управляющими функциями называются 
когнитивные процессы, которые регули-
руют, контролируют и управляют другими 
когнитивными процессами: рабочая память, 
внимание, когнитивная гибкость, тормозной 
контроль, планирование, поиск и коррекция 
ошибок [4, с. 22]. В отличие от других тер-
минов, через которые разные науки обраща-
ются к идее рациональности, управляющие 
процессы не противостоят эмоциональной 
регуляции, а связь между ними широко ис-
следуется в нейропсихологии.

Опираясь на современные исследования 
в этой области, мы можем отметить, что в не-
которых концепциях процессы мозга, в том 
числе связанные с эмоциями, действительно 
задают условия для реализации критических 
рассуждений. К таким процессам современ-
ные исследователи относят диспозиционную 
внимательность (или диспозиционную осоз-
нанность) и нереактивность [41]. Диспози-
ционная внимательность — это термин, обо-
значающий способность человека сконцен-
трировать внимание на настоящем моменте, 
сиюминутных переживаниях, чувствах и 
потребностях. В рамках исследований кри-
тического мышления важно предположение, 
что именно этот процесс ответственен за об-
наружение аффективных сигналов, которые 
обычно упускаются из виду и которые ука-
зывают, что текущее состояние человека не 
соответствует его целевому состоянию [46]. 
Это, в свою очередь, позволяет запустить 
механизмы мониторинга конфликтов, возни-
кающих в процессе обработки информации 
и сигнализирующих о необходимости кон-
троля и вмешательства в фоновые познава-
тельные процессы [19; 58]. Нереактивность, 
напротив, представляет собой контроль, 
направленный на подавление аффективных 
сигналов, что позволяет начать регуляцию 
эмоций до того, как реакция становится 
слишком интенсивной [41; 46]. В  некото-

рых недавних исследованиях способности 
к обновлению информации, хранящейся в 
рабочей памяти, и к преднамеренному пода-
влению определенных эмоций определяются 
как нейропсихологические предикторы кри-
тического мышления [41].

Таким образом, вовлечение эмоций в 
процессы критического мышления может 
быть двунаправленным: с одной стороны, 
эмоции позволяют фиксировать конфликты, 
свидетельствующие о необходимости ре-
гуляции рассуждения, а с другой стороны, 
«торможение» аффективных реакций позво-
ляет избежать быстрых выводов и подвер-
гнуть эти конфликты медленному анализу. 
При таком рассмотрении рациональное и 
чувственное выступают не автономно друг 
от друга, а в виде тесно связанной группы 
процессов, запускающих критическое мыш-
ление. Различные комбинации этих двух 
функций могут выражать самые разные 
стратегии критического мышления за счет 
нескольких переменных, крайними точками 
которых являются высокая или низкая чув-
ствительности к эпистемическим конфлик-
там, реактивность или нереактивность.

С этой точки зрения идеальный критиче-
ский мыслитель представляется личностью, 
обладающей высокой чувствительностью к 
конфликтам и низкой реактивностью, а это 
говорит о том, что условия для реализации 
актов критического мышления не одинаковы 
для людей с разными уровнями эмоциональ-
ной реактивности.

Критическое мышление как 
чувственная осведомленность

Идеи о значении диспозиционной вни-
мательности и нереактивности для критиче-
ского мышления во многом перекликаются 
с позицией, представленной исследовате-
лями Центра ECT (embodied critical thinking), 
который был открыт в 2018 году при Инсти-
туте философии Университета Исландии. 
Определяя переосмысление критического 
мышления в терминах гипотезы воплощен-
ного познания как основную задачу Центра, 
коллектив обращается к вопросу о том, как 
именно идеи находят отклик в чувственном 
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опыте, и предлагает несколько стратегий его 
решения.

Д. Шоллер ставит акцент на феномено-
логическую осведомленность [53; 54; 55], 
то есть способность отслеживать индивиду-
альный опыт человека в контексте принятия 
критического решения. Автор отмечает, 
что традиционные подходы к критическо-
му мышлению построены на процессе по-
степенного отстранения от всего субъек-
тивного, чувственного и эмоционального. 
Образуемый таким образом разрыв между 
жизненным опытом человека и «правиль-
ными знаниями», демонстрация которых от 
него ожидается, кажется подходящим объ-
яснением для известных в современном 
обществе процессов поляризации мнений. 
Традиция деления знаний на «объективные» 
и «субъективные», как правило, в ущерб 
последним, имеет давнюю историю, но в со-
временном мире человеку часто приходится 
обрабатывать большие объемы информации 
за очень ограниченное время и полагаться 
на неявные значения, образы, интуиции. 
Отсюда возникает парадоксальное напря-
жение: человека молчаливо просят мыслить 
без участия его жизненного опыта, чувств, 
контекста, ситуативности, которые необхо-
димы мыслящему индивиду. К примеру, мы 
используем общепринятый язык для того, 
чтобы объяснить наш уникальный опыт и 
наши неявные знания, и замечаем, что су-
ществующие концепции не подходят. Состо-
яние, при котором мы понимаем, что слова 
не совсем соответствуют тому, что мы хотим 
сказать, и которое принципиально важно для 
критического мыслителя, — не является ли 
состоянием чувственным? Таким образом, 
развитие критического мышления — это 
работа не со знаниями, а с опытом других 
[31]. Представленная исследователями 
точка зрения говорит о внутренней направ-
ленности диспозиционной внимательности, 
но концептуализация этой точки зрения 
происходит в микрофеноменологических 
терминах. Микрофеноменология начинает-
ся с предпосылки, что внимание к нашему 
опыту и его формулирование — это непри-
вычное действие, склонное к отвлечению и 

путанице, и поэтому требующее усилий [31], 
и в отличие от других феноменологических 
подходов, она нацелена на очень короткие 
периоды опыта. Направление нашего вни-
мания на наше ощущение ситуативности, на 
то, как мы в каждый момент ощущаем нашу 
ситуацию телесным образом, не означает, 
что практика такого мышления предпола-
гает безоговорочное доверие собственным 
эмоциям, ощущениям и интуиции. Г.Р. Йо-
ханнесдоттир, объединяя сказанное выше, 
определяет критическое мышление как 
переход от воплощенного восприятия к вер-
бальному мышлению через анализ наших 
реакций на текущие познавательные ситуа-
ции [33, с. 335].

«Воплощенное» критическое 
мышление: проблема 

междисциплинарного переноса

Синтез гипотезы воплощенного позна-
ния и исследования критического мышления 
возможен, хотя вопрос о том, как именно по-
нимать такую интеграцию, ясен не в полной 
мере. К примеру, утверждение о том, что 
центры управления критическим мышле-
нием развиваются в префронтальной коре 
головного мозга, которая дает нам возмож-
ность контролировать свое мышление, эмо-
циональные реакции и поведение, сегодня 
не вызывает возражений со стороны науки. 
Однако сама по себе констатация научных 
фактов не приносит практической пользы 
для педагогов, занятых развитием критиче-
ского мышления. Как именно знание этого 
факта должно отражаться в программах 
занятий по критическому мышлению? Что 
можно сделать педагогу с этим утвержде-
нием, кроме того, чтобы просто знать его? 
Междисциплинарность в нашем понима-
нии заключается не в отсылке к тезисам из 
смежных дисциплин, а в выработке новых 
тезисов, одинаково полезных в разных на-
уках. Опираясь на представленные результа-
ты, можно предположить, что с точки зрения 
воплощенного познания практика развития 
критического мышления может оказаться 
эффективнее, если будет учитывать некото-
рые дополнительные факторы.
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Во-первых, если акты критического мыш-
ления не универсальны, то их реализация 
требует от индивида осведомленности о 
том, как устроены его собственные системы 
реагирования и чувствительности, и эта ос-
ведомленность является условием критиче-
ского мышления, то есть предшествует ему. 
Иными словами, стратегия развития навыков 
критического мышления может быть разной 
в зависимости от исходных характеристик 
степени эмоциональной реактивности обу-
чающихся, которую можно измерить, напри-
мер, при помощи Пертской шкалы [10]. С по-
зиций педагогики это предположение может 
быть встроено в идею об индивидуальных 
траекториях обучения. Чем выше реактив-
ность, тем более затруднительным является 
применение навыков критического мышле-
ния, следовательно, тем более длительным и 
медлительным будет процесс обучения этим 
навыкам. Однако описывать это предполо-
жение как закономерность преждевременно, 
и мера, в которой этот показатель становит-
ся значимым для критического мышления, 
требует предварительных исследований. 
Очевидно, что отсутствие реактивности 
вообще может ослабить не только эмоцио-
нальные реакции, но и стремление к крити-
ческому анализу. Так произошло в 2016 го-
ду с исследованием К. Нуна, Б. Бантинг и 
М.Дж. Хогана (реактивность измерялась по 
опроснику FFMQ-SF): «В противоположность 
нашей гипотезе, мы обнаружили, что отсут-
ствие реактивности имеет отрицательную 
связь с критическим мышлением <… > Воз-
можно, что мера нереактивности, исполь-
зуемая в текущем исследовании, отражает 
тенденцию к неработоспособной обработке, 
выходящей за рамки просто эмоциональных 
сигналов. Вопросы анкеты, используемые 
для оценки нереактивности, фокусируются 
на способности избавиться от переживаний, 
а не упорствовать в них» [46, с. 11].

Во-вторых, развитие критического мыш-
ления может быть сопряжено с общей тре-
нировкой эмоциональной нереактивности. 
Считается, что последняя зависит от каче-
ства сна и уровня тревожности — факторы, 
проблематичные для современного школь-

ника и студента, — но также и тренируется 
упражнениями на осознанность, обычно 
используемыми в терапии стресса [61], и 
медитативными — в светском смысле это-
го слова — практиками, направленными на 
эмоционально-когнитивный контроль. В на-
стоящее время в России широко обсуждают-
ся техники развития осознанности в рамках 
психологической поддержки [8; 16], повыше-
ния успеваемости [1], развития креативности 
и творческого потенциала [14], и кажется це-
лесообразным расширить эти исследования 
в область критического мышления.

В-третьих, обзор литературы не позволя-
ет получить ответ на вопрос, существует ли 
и носит ли какие-либо особенные свойства 
такой процесс, как эпистемическое торможе-
ние, то есть те проявления нереактивности, 
которые направлены на выработку новых 
знаний и оценки истинности утверждений. 
Именно такой вид регуляции представляет-
ся фундаментально важным для построе-
ния некартезианских моделей критического 
мышления. Обучение способам формули-
рования логического вывода, одному из 
главных навыков критического мышления, 
кажется неполным без обратного обучения 
«торможению», или, выражаясь более ака-
демично, практике отложенного суждения. 
Это предложение следует из анализа эмо-
ционального вклада в процесс рассуждения, 
но особенно актуальным оно становится уже 
в социальном контексте. Цифровой мир со-
держит больше информации, чем все библи-
отеки мира вместе взятые, и большая часть 
информации поступает из непроверенных 
источников и не является надежной. Крити-
ческое осмысление всей информации и ис-
точников, с которыми мы сталкиваемся, пол-
ностью парализовало бы нас, потому что у 
нас никогда не было бы времени, чтобы дей-
ствительно прочитать ценную информацию. 
Инвестирование критического мышления 
в источники, которые изначально должны 
были быть проигнорированы, означает, что 
недобросовестные информаторы получили 
именно то, что хотели, — наше внимание. Из-
вестно также и то, что основной инструмент 
рынка информации — это эмоции, а потому 
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практика «эпистемического торможения» 
становится не менее, а то и более значимой.

Заключение

Проведенный нами обзор выделенной те-
мы показывает, что критическое мышление 
может быть описано как воплощенная позна-
вательная деятельность. Результаты анализа 
дают возможность утверждать, что эмоцио-
нальный и чувственный вклад в процесс рас-
суждения должны рассматриваться как части 
механизма критического мышления, а не его 
антитеза. Приведенные в статье материалы 
указывают на то, что о точном описании во-
площенного критического мышления гово-
рить преждевременно, однако некоторые его 
черты уже начинают проявляться.

Эти трансформации имеют особое зна-
чение для практики обучения критическому 
мышлению. Если традиционный фокус на 
навыках логического анализа смещается в 
сторону рефлексивного анализа чувствен-
ных переживаний и эмоциональной саморе-
гуляции, то меняется и педагогическая тех-
ника. Это означает, что в будущем занятия 
по критическому мышлению могут включать 
в себя, к примеру, измерения эмоциональной 
реактивности, а программы обучения станут 
адаптированы к индивидуальным свойствам 
обучающихся.

Из материалов обзора видно, что с точ-
ки зрения концепции управляющих функций 
эти процессы могут проходить в фоновом 
режиме, в то время как концепция критиче-
ского мышления как феноменологической 
осведомленности исходит из идеи их реф-
лексивной доступности. Независимо от на-
правленности концепции, как было показано 
в данной статье, эмоции оказываются во-
влечены в критическое мышление в двух на-
правлениях. С одной стороны, они активны, 
когда позволяют фиксировать конфликты, 
указывающие на необходимость регулиро-
вания реализуемого процесса рассуждений. 
С другой стороны, они пассивны, когда осу-
ществляется «торможение» аффективных 
реакций, и пассивность в данном случае оз-
начает не отсутствие эмоций как таковых, а 
конкретное их состояние.

В качестве вывода можно уточнить по-
нятия, которые в данном исследовании были 
определены как значимые для дальнейших 
исследований воплощенных моделей крити-
ческого мышления.

Диспозиционная внимательность, или 
осознанность, — это форма рефлексии, 
характеризующаяся целенаправленной кон-
центрацией внимания на опыте, получаемом 
в текущий момент времени. Компонент дис-
позиционности ясно указывает на то, что 
такая рефлексия связана с предрасположен-
ностями человека распределять внимание 
и относится к «высшим диспозициям», свя-
занным с ценностными ориентациями инди-
вида. Это не означает, что внимательность к 
настоящему не поддается тренировке, но как 
терминологические, так и содержательные 
аспекты осознанности, существенные для 
критического мышления, только предстоит 
определить в дальнейших исследованиях.

Диспозиционная внимательность — это 
общий психологический термин, а не термин 
именно теорий критического мышления. Для 
данной области более специфичной будет 
внимательность к эпистемическим конфлик-
там, то есть способность распознать сигна-
лы текущей ситуации, указывающие на не-
обходимость критического вмешательства. 
В отличие от других форм метакогнитивной 
регуляции, эпистемические процессы связа-
ны с решением всего одной группы задач, а 
именно с установлением степени достовер-
ности информации (атрибуция истинности, 
ложности, неопределенности, фиксация 
состояния незнания или признание заблуж-
дения). Если рассматривать критическое 
мышление как метод, при помощи которого 
решаются такие задачи, то диспозиционное 
внимание может выражаться такими вопро-
сами, как «Почему сейчас это кажется мне 
убедительным?», «Что в текущем окруже-
нии подталкивает меня к этому решению?», 
«Обосновано ли мое решение текущим опы-
том или оно в большей степени привычно, 
чем обосновано?». Способность индивида 
отложить вынесение решения, даже когда 
оно кажется очевидным, и остановиться на 
подобных вопросах была обозначена тер-
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мином «нереактивность». Гипотеза вопло-
щенного познания утверждает, что такой 
эпистемический процесс не всегда является 
осознанным, а потому некоторые из таких 
сигналов остаются неявными. Явные сигна-
лы (например, очевидная противоречивость 
сообщения или ожидание предвзятости от 
информатора) гораздо более изучены как 
в педагогических, так и в психологических 
концепциях критического мышления. Трени-
ровку распознавания именно таких сигналов 
предполагает критическое мышление. Од-
нако некартезианские модели критического 
мышления допускают, что неявные сигналы 
также могут быть полезны для критического 
мышления. Этот тезис считается общепри-
знанным по отношению к экспертному мыш-
лению, и по аналогии можно предположить, 
что неявные сигналы связаны с критической 
интуицией — понятием, которое также пред-
ставляет интерес для будущих исследований 
в этом направлении. Можно сказать, пока 
что в виде предварительного допущения, 
что чем выше чувствительность к таким сиг-
налам, тем больше неявных сигналов стано-
вятся явными, поскольку они переходят из 
области интуиции в область диспозиционно-
го внимания.

В начале работы были указаны основные 
исследовательские вопросы, и теперь можно 
сформулировать ответы. Точка соприкосно-
вения между критическим мышлением и 
некартезианской парадигмой исследования 
мышления и сознания совершенно точно 

имеется, хотя в настоящее время это на-
учное направление находится в процессе 
становления. Это направление дополняет 
толкование критического мышления рефлек-
сией над чувственным опытом и расширяет 
практики обучения критическому мышлению 
за счет идей о тренировке разных способов 
эмоционального реагирования. Сам факт, 
что концепция критического мышления мо-
жет быть сформулирована с опорой на раз-
ные фундаменты психологического знания, 
означает, что научная проблема не является 
внепарадигмальной.

Вопрос о том, превращается ли крити-
ческое мышление во внепарадигмальную 
проблему, отпадает, однако дискуссионным 
остается вопрос о том, как именно гипотеза 
воплощенного познания может усовершен-
ствовать наши практики обучения критиче-
скому мышлению. Предложенные в статье 
соображения по поводу переноса результа-
тов психологических исследований в сферу 
педагогической практики, рассмотренные на 
примере осознанности, служат скорее иллю-
страцией того факта, что подобный концепту-
альный синтез не является принципиально не-
возможным. Однако границы такого переноса 
в настоящий момент не определены. Все это 
указывает на то, что разработка и дальней-
шая эмпирическая проверка «воплощенных» 
моделей критического мышления являются не 
разрешением научного вопроса, а способом 
постановки новых и корректировки существу-
ющих вопросов в области образования.
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The aim of the research is examining how the Station Rotation model and 
self efficacy in their abilities affect their critical thinking and literacy skills in 
primary schools. The Station Rotation model allows students to engage in 
various learning activities across different stations. Self-efficacy, the belief in 
one’s abilities to achieve tasks, both are examined for their influence on edu-
cational outcomes. The study engaged 203 students with ages ranging from 
10 to 11 years from 5 schools in Malang City, Indonesia. The research was 
facilitated online via Zoom Meeting: the experimental group was exposed to 
the Station Rotation model, while the control group underwent traditional teach-
ing. The participants were chosen through cluster random sampling based on 
geographic locations. The study employed a quasi-experimental structure with 
both pre-test and post-test control group configurations. Instruments used 
included 30 self-efficacy queries, 5 critical thinking assessments, and 20 lit-
eracy evaluations. Reading scores were further examined using the SMOG 
formula. The gathered data underwent manual multivariate examination using 
Hahs-Vaughn’s formula. Key findings indicated: 1) the Station Rotation model 
significantly boosted students’ critical thinking (sig=0,000) and literacy abilities 
(sig=0,002); 2) varying self-efficacy levels notably impacted learning results 
in critical thinking (sig=0,044) and literacy (sig=0,046); and 3) no discernible 
correlation existed between the teaching models and self-efficacy regarding 
critical thinking (sig=0,691) and literacy abilities (sig=0,262). This methodol-
ogy provides insights for educators, emphasizing its suitability for online use, 
especially during resource-limited times like pandemics.

Keywords: station rotation model; self-efficacy; critical thinking; literacy skill; 
quasi-experimental design.
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Цель исследования — изучить, как модель ротации станций и самоэф-
фективность влияют на критическое мышление и навыки грамотности в 
начальной школе. Модель ротации станций позволяет учащимся выпол-
нять различные учебные действия на разных станциях. Самоэффектив-
ность, вера в свои способности выполнять задачи — оба этих аспекта 
исследуются на предмет их влияния на образовательные результаты. 
В исследовании участвовали 203 учащихся в возрасте от 10 до 11 лет 
из 5 школ города Маланг, Индонезия. Исследование проводилось он-
лайн через Zoom Meeting: экспериментальная группа работала по моде-
ли ротации станций, в то время как контрольная группа занималась по 
традиционной методике. Участники были выбраны методом кластерной 
случайной выборки на основе географического расположения. Исследо-
вание использовало квазиэкспериментальную структуру с конфигура-
цией контрольной группы с предтестом и посттестом. Использованные 
инструменты включали 30 запросов на самоэффективность, 5 оценок 
критического мышления и 20 оценок грамотности. Уровни чтения до-
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Introduction

Literacy skill is a crucial component in pro-
cessing information. All knowledge and intel-
ligence can be obtained from oral or written 
forms. To effectively acquire knowledge through 
writing, one must possess literacy skill, spe-
cifically in reading comprehension. This reading 
comprehension skill can help students under-
stand most information easily. The outcomes 
of this comprehension can enhance the ana-
lytical reasoning abilities among learners. Such 
reasoning ability encompasses the capacity to 
partake actively in contemplative and indepen-
dent thought. Understanding terms like literacy 
skills, critical thinking, and self-efficacy is crucial 
because they lay the foundation for students 
not only to absorb information but also to ana-
lyze, evaluate, and apply it in real-life situations. 
These skills are critical in preparing students 
for the challenges of the 21st century, where 
the ability to think independently and adapt to 
change is key to success. Individuals who can 

think critically generally can trust themselves to 
solve problems. In other words, individuals who 
can think critically are individuals who can make 
decisions and formulate their opinions indepen-
dently [11; 21].

The connection between literacy comprehen-
sion and analytical reasoning abilities has been 
extensively explored in various academic studies. 
Herman [16] in his research argues that reading 
comprehension involves more than just recount-
ing the content of a text; it requires a process of 
thoughtful engagement. This process is where 
critical thinking skills come into play. For instance, 
a student might read a passage about a histori-
cal event and simply list the facts mentioned, 
without considering the wider context or implica-
tions of these facts. In contrast, a student who 
engages in a thoughtful process while reading 
would analyze the information, consider differ-
ent perspectives, and draw connections to other 
events or ideas. Research has shown that when 
individuals engage in critical reading, their critical 

полнительно проанализировали с использованием формулы SMOG. Со-
бранные данные подверглись мануальному многовариантному анализу 
с использованием формулы Хас-Вон. Основные результаты показали: 
1) модель ротации станций значительно улучшила критическое мышле-
ние учащихся (sig=0,000) и способности к грамотности (sig=0,002); 2) раз-
личные уровни самоэффективности заметно повлияли на результаты 
обучения критическому мышлению (sig=0,044) и грамотности (sig=0,046); 
3) между методами обучения и самоэффективностью в отношении крити-
ческого мышления (sig=0,691) и способности к грамотности (sig=0,262) не 
было обнаружено заметной корреляции. Эта методология предоставляет 
ценные идеи для педагогов, подчеркивая ее пригодность для онлайн-
применения, особенно в условиях ограниченных ресурсов, например, во 
время пандемий.

Ключевые слова: модель ротации станций; самоэффективность; крити-
ческое мышление; навыки грамотности; квазиэкспериментальный дизайн.
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thinking skills also improve, suggesting a close 
relationship between the two [7; 30]. Reading is 
fundamentally a process of learning through con-
structing meaning. An example of this in primary 
school students might involve a teacher present-
ing a short passage about animals living in the 
jungle. The teacher could then ask the students 
to identify the main idea, make connections and 
inferences, and evaluate the author’s credibility. 
By participating in these activities, students are 
not just passively reading; they are actively con-
structing meaning from the text and developing 
their reading comprehension skills.

The ability to think critically and read com-
prehensively is closely linked to the concept of 
self-efficacy in individuals. The term self-efficacy 
in this research is specifically defined as an indi-
vidual’s belief in their capacity to execute behav-
iors necessary to produce specific performance 
attainments, reflecting confidence in the ability to 
exert control over one’s own motivation, behav-
ior, and social environment. Self-efficacy plays a 
significant role in cognitive development and is 
a key factor in academic outcomes for students 
[37]. This relationship is further supported by 
research conducted by Olivier [29] which sug-
gests that the level of academic goals set by 
students can influence their academic perfor-
mance. In other words, a student’s confidence 
in tackling problems contributes significantly to 
their success in developing critical thinking and 
literacy skills. Essentially, when students believe 
in their capabilities, they are more likely to en-
gage deeply with reading materials, apply criti-
cal thinking skills, and achieve higher levels of 
understanding and academic performance. This 
highlights the importance of nurturing self-effica-
cy in educational settings to enhance students’ 
literacy and critical thinking abilities.

According to the National Education Associa-
tion [31], to be competitive in 21st-century learn-
ing, students must develop proficiency in four key 
areas: creativity, collaboration, communication, 
and critical thinking. Specifically focusing on criti-
cal thinking skills, students are expected to have 
the ability to navigate complex challenges they 
encounter daily. This involves identifying prob-
lems and applying logical reasoning and analysis 
to find solutions for unforeseen dilemmas [27]. 

The development of these critical thinking skills 
is not confined to specific subjects or situations; 
rather, they should be integrated into all aspects 
of education. This means that students should be 
encouraged to practice and apply these skills in 
every lesson, whether working in groups or indi-
vidually. The emphasis is on making the ability to 
interpret and analyze information a familiar and 
integral part of their learning process, ensuring 
they are well-equipped for the challenges of the 
21st century [18; 44].

The presence of technology in the world 
of education makes a positive contribution to 
learning; learning becomes more interactive 
[38]. One of the biggest impacts in the world of 
education is the emergence of a new paradigm 
in learning without boundaries of distance and 
time. With the presence of technology in learn-
ing today, educators can use online learning as 
an effective educational mode [12; 36].

Several studies have shed light on teaching 
challenges at the primary school level in Indo-
nesia. A preliminary study conducted in 2021 
focused on grade 5 teachers in primary schools 
across three cities in East Java Province, In-
donesia — Malang, Gresik, and Mojokerto. 
This study found that many teachers still relied 
heavily on a teacher-focused learning model 
[28]. While this approach may still be relevant 
for teaching basic concepts to students in lower 
grades, its continual use across all levels of pri-
mary school has been linked to lower student 
learning outcomes, as indicated by achievement 
value indicators [2; 33]. Furthermore, research 
by Sarwanto [39] highlights that some fifth-grade 
students, particularly in science, struggle to un-
derstand information presented in teacher-led 
sessions. These studies collectively suggest 
that current teaching methods in Indonesia’s 
primary schools may not adequately support the 
development of students’ critical thinking and 
literacy skills. Addressing this issue requires the 
adoption of a learning model that is both flex-
ible and user-friendly, one that can effectively 
enhance students’ critical thinking and literacy 
capabilities. This shift in teaching approach is 
essential for fostering more engaged, thoughtful, 
and literate students who are better equipped for 
academic success.
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If we consider the results of collaborative 
research conducted by the Indonesian Govern-
ment and a private survey institute [25], Indone-
sia’s digital literacy index score currently stands 
at 3,49, placing it at a medium level. This indi-
cates that the Indonesian population is gener-
ally prepared for the integration of technology in 
learning, whether in a blended format (combin-
ing traditional face-to-face teaching with online 
methods) or through fully online courses. This 
medium-level score suggests that while there is 
a substantial degree of readiness and capabil-
ity among Indonesians to engage with digital 
learning platforms, there may still be areas that 
require further development to fully leverage the 
potential of technology in education. This readi-
ness is crucial for the effective implementation 
of technological tools and methods in the learn-
ing process, aligning with global trends towards 
more digitalized and accessible education.

Addressing the current educational chal-
lenges and accommodating different learning 
styles necessitate a learning model that effec-
tively combines group work and individual ac-
tivities. The Station Rotation model presents a 
viable solution for this need. In this educational 
approach, the primary activity centers around 
'learning checkpoints'. The Station Rotation 
model involves various stages, including teach-
er-led direct instruction, group-based collabora-
tive activities, and elements of online learning 
[10]. In practice, the model starts with each stu-
dent listening to material explanations from the 
teacher. Subsequently, students are divided into 
several groups, corresponding to the number 
of stations or checkpoints prepared. Typically, 
there are three or more stations. The activities 
at these stations vary, including both group and 
individual tasks, with at least one station dedi-
cated to online learning [49]. Students rotate 
through each station according to the teacher’s 
guidance, ensuring that all groups experience 
every station [17]. Over time, the Station Ro-
tation model, originally designed for blended 
learning, has undergone adaptations to suit fully 
online learning environments. This study utilizes 
the syntax of the Station Rotation learning model 
in its online version, as developed by Julie Ma-
son [23] and Catlin Tucker [47]. The flexibility of 

this modified model allows for its implementation 
in both blended (offline and online) formats and 
exclusively in online settings. With these adapta-
tions, the model caters to a range of learning en-
vironments and preferences, offering a dynamic 
and versatile approach to modern education.

Several studies have highlighted the benefits 
of using the Station Rotation model in educational 
settings. This model contributes significantly to 
creating a dynamic and engaging atmosphere for 
both teachers and students in each lesson [6; 40]. 
Its structure, which includes learning in groups, 
individually, and through various activities, en-
hances the effectiveness of teachers, particularly 
in large class settings [48]. However, while ac-
knowledging the positive aspects of this learning 
model, it’s also important for educators to con-
sider the facilities and infrastructure required. For 
instance, classroom size is a crucial factor; there 
needs to be sufficient space to allow students to 
move comfortably during the rotation stages. This 
requirement is especially relevant in traditional, 
in-person learning environments where physical 
space can be a constraint. Nonetheless, many of 
these challenges can be mitigated with the ad-
vancement of information technology. The evolu-
tion of digital tools and platforms enables more 
flexibility in how the Station Rotation model can 
be implemented, particularly in settings where 
physical space is limited. For example, online and 
blended learning formats can accommodate the 
Station Rotation model without the need for large 
physical spaces, thereby broadening its appli-
cability and effectiveness in various educational 
contexts. This adaptability is key in ensuring that 
the Station Rotation model remains a viable and 
effective approach in modern, diverse educa-
tional landscapes.

Based on the information provided, this 
research explores how ‘self-efficacy’ and the 
‘Station Rotation model’ interact to influence 
students’ critical thinking and literacy skills, pos-
iting that higher levels of self-efficacy among 
students can significantly enhance the effective-
ness of the Station Rotation model in developing 
these essential skills. Integrating teaching mod-
els with digital tools like Zoom Meeting in this 
context offers the potential for a more effective 
and efficient approach to conducting learning 
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activities. The practical significance of this study 
lies in its potential to inform educational strate-
gies, providing evidence-based insights into 
how enhancing students’ self-efficacy can lead 
to better academic outcomes in critical thinking 
and literacy through the implementation of the 
Station Rotation model. To gain a deeper under-
standing of the research conducted, examining 
the accompanying concept map image (Fig. 1) 
is recommended. This image visually represents 

the research, highlighting the main concepts and 
ideas, and illustrating the connections between 
them. A concept map serves as a valuable tool 
for quickly grasping the essence of the research, 
making it easier to comprehend the relationships 
among various elements of the study. This ap-
proach can be instrumental in enhancing your 
understanding of how the Station Rotation mod-
el impacts critical thinking and literacy skills in 
the context of modern educational methods.

Fig. 1. Conceptual framework
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Method

This study employed a quasi-experimental 
nonequivalent control group design, dividing the 
sample into two groups: the experimental group, 
which utilized the station rotation model, and the 
control group, which followed the conventional 
model. Both groups underwent pre-testing, but 
only the experimental group received the model 
intervention. Following the intervention, both 
groups were subjected to a post-test. The ex-
periment's design was a factorial one. A factorial 
design was chosen because this study also took 
into account other independent variables, often 
referred to in research as moderating variables, 
with self-efficacy being one such variable. The 
factorial processing unit used was a 2x2 factori-
al. The design used for this research is depicted 
in the subsequent Fig. 2.

Participants

For this study, samples were gathered from 
five primary schools in Malang City, Indonesia, 
using a cluster random sampling method. In this 
approach, schools were grouped based on their 
respective sub-districts. This method enabled 

the research team to select five schools, each 
representing one of the five districts in Malang 
City. From each selected school, an experimen-
tal class and a control class were then randomly 
chosen. The study involved a total of 203 fifth-
grade students. These participants ranged in 
age from 10 to 11 years, typical for fifth-grade 
primary school students, and included both male 
and female genders. This diverse sample provid-
ed a comprehensive overview of the fifth-grade 
student population in Malang City, allowing for 
a more accurate and representative analysis of 
the effects of the Station Rotation model on stu-
dents’ critical thinking and literacy skills.

Instruments

In this study, three research instruments 
were developed to measure self-efficacy, criti-
cal thinking skills, and reading comprehension 
literacy skills. The self-efficacy instrument was 
adapted from the research of Simon Cassidy 
and Peter Eachus. This instrument was spe-
cifically chosen to accurately measure the self-
efficacy levels of the participants in the context 
of the study. For assessing critical thinking skills, 
an instrument comprising five essay-type ques-

Fig. 2. 2 x 2 Factorial Design Scheme
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tions was used. Each of these questions was 
designed to correspond to one of the five vari-
ables of critical thinking skills being measured. 
This approach allowed for a detailed evaluation 
of the students’ abilities in various aspects of 
critical thinking. The instrument for evaluating 
reading comprehension literacy skills consisted 
of 20 multiple-choice questions. These ques-
tions were based on text readings that were cali-
brated using the Simple Measure of Gobbledy-
gook (SMOG) formula, developed by Harry Mc 
Laughlin [24]. The texts used were specifically 
chosen to match the reading level of fifth-grade 
primary school students, ensuring the appropri-
ateness and relevance of the assessment. The 
detailed representation of each indicator for the 
variables measured is outlined in Table 1. This 
table provides a clear breakdown of how each 
aspect of self-efficacy, critical thinking, and lit-
eracy skills was quantitatively assessed in the 
study, offering a comprehensive overview of the 
research instruments used.

Table 1
The Representation of Each Indicator of the 

Variables

Variable Indicators

Self-Efficacy
[5]

Low

High

Critical Thinking 
Skill
[13]

Basic.Clarification

Bases.for.a.Decision

Inference.

Advance.Clarification

Auxiliary (additional) Abilities

Reading Compre-
hension Literacy 

Skill [43]

Literal

Reorganization

Inferential Understanding

Evaluation Understanding

Appreciation

Data Collection

In this study, the Station Rotation learn-
ing model was implemented, with a particular 
emphasis on incorporating online components. 
Zoom meetings were chosen as the primary 
digital platform for their advantageous break-
out room functionality. This feature of Zoom is 

especially useful in the context of the Station 
Rotation model, as it facilitates the division of 
students into different groups for various activi-
ties. The breakout room functionality allowed 
the students to be assigned to different ‘posts’ 
or ‘stations’ within the virtual environment. This 
setup is crucial for the success of the Sta-
tion Rotation model, as it mimics the physical 
movement between stations in a traditional 
classroom setting. Additionally, the flexibility 
for students to freely select and move between 
rooms in Zoom further enhanced the interactive 
and dynamic nature of the learning process. 
The duration of the study was three months, 
allowing for a comprehensive implementation 
and evaluation of the Station Rotation model 
in an online format. This time frame provided 
sufficient opportunity to observe and analyze 
the effectiveness of the model in enhancing 
students’ critical thinking and literacy skills, 
as well as their engagement and participation 
in the learning process. The use of Zoom and 
its breakout room feature thus played a pivotal 
role in facilitating an innovative and effective 
online learning environment.

Learners participating in the experimental 
and control groups, which used the station rota-
tion and traditional learning models respectively, 
completed a post-test. This post-test aimed to 
assess the students’ critical thinking abilities re-
lated to the subject of animal and human move-
ment organs. They responded to questions set 
by the teacher, which were designed based on 
critical thinking skill indicators.

Data were collected using 3 instruments, 
modified for the level of primary school students, 
including self-efficacy, pretest and posttest in-
struments (Critical Thinking Skill, Reading Com-
prehension Literacy Skill), which had been previ-
ously validated by two Ph.D. experts in Teacher 
Primary Education. These pretest and posttest 
instruments were re-validated by randomly test-
ing 50 grade VI students (N=50) in five desig-
nated schools (10 random students each school 
with the same grade). Validity is measured using 
the Pearson Correlation, whereas reliability is 
calculated using the Cronbach’s Alpha formula. 
The average score validity of the critical think-
ing skill instrument was 0,723, and the average 
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score validity of the reading comprehension lit-
eracy skill instrument was 0,682. The value was 
high, so it could be said that the instrument was 
valid. The reliability of the critical thinking skill 
instrument was 0,771, and the reliability of the 
reading comprehension literacy skill instrument 
was 0,940. Therefore, it could be said that the 
instrument was reliable. The detailed represen-
tation of each score for the variables measured 
is outlined in Table 2.

After verifying validity and reliability, empiri-
cal data for the experimental group and control 
group was successfully collected. The tradi-
tional model used in this research is the typical 
teaching method employed by teachers during 
instruction. Consequently, the researchers did 

not provide any special treatment to the control 
group. Before starting the research, measure-
ments were taken of the level of self-efficacy of 
all samples in the two groups. To quantify the 
degree of student self-efficacy, the self-efficacy 
questionnaire developed by Simon Cassidy 
and Peter Eachus was exemplified. The stu-
dents’ self-efficacy scores were then divided 
into two categories: high and low. The pre and 
post-test instruments given to students were 
based on tests of critical thinking and reading 
comprehension literacy skills. The duration of 
data collection for this research spanned over 
a period of three months, concluding with the 
gathering of post-test data at the end of the 
learning phase.

Table 2
Validity and Reliability Scores of Pretest and Posttest Instruments

Variable Question
Score Validity

(Pearson Corelation)
Sig

(2-tailed)
Score Reliability

(Cronbach’s Alpha)

Critical Thinking Skill 1 0.726 0.000 0.771

2 0.697 0.000

3 0.699 0.000

4 0.781 0.000

5 0.711 0.000

Literacy Skill 1 0.630 0.000 0.754

2 0.647 0.000

3 0.536 0.000

4 0.590 0.000

5 0.538 0.000

6 0.730 0.000

7 0.691 0.000

8 0.620 0.000

9 0.676 0.000

10 0.731 0.000

11 0.536 0.000

12 0.628 0.000

13 0.630 0.000

14 0.624 0.000

15 0.801 0.000

16 0.677 0.000

17 0.329 0.020

18 0.730 0.000

19 0.508 0.000

20 0.654 0.000
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Data Analysis

Preliminary tests were conducted on the 
data obtained from the study. These prerequi-
site tests included normality and homogeneity 
tests. Given that the sample size of the study 
was more than 30, the Kolmogorov-Smirnov test 
was employed to assess the normality of the 
data. This test is commonly used in statistics 
to determine whether a sample comes from a 
specific distribution, in this case, to check if the 
data were normally distributed. The homogene-
ity of the data was tested using Levene's test 
method. This test is used to assess the equal-
ity of variances for a variable calculated for two 
or more groups. It's a crucial step in ensuring 
that the data meet the assumptions necessary 
for certain types of statistical tests. Both the nor-
mality and homogeneity tests were conducted 
using a significance level of 5% (0,05). This is 
a standard threshold in statistical testing, where 
a result below this level indicates that the result 
is statistically significant, while a result above it 
suggests that it's not.

After completing these preliminary tests, the 
study proceeded to hypothesis testing. The hy-
pothesis was tested using Multivariate Analysis 
of Variance (MANOVA), following the formula 
described by Hahs-Vaughn [15]. MANOVA is a 
statistical test that is used to compare multivari-
ate population means, and it’s particularly useful 
in studies where multiple dependent variables 

are involved. This method was chosen to effec-
tively analyze the complex data set of this study, 
which included multiple variables related to the 
effectiveness of the Station Rotation model in 
education. The MANOVA analysis process is 
assisted using IBM SPSS v.25.

Results

This study evaluated the effectiveness of the 
Station Rotation model, enhanced with digital 
tools like Zoom, on improving students’ critical 
thinking and literacy skills. Over a three-month 
period, learners engaged in a structured online 
environment, allowing for dynamic interaction 
and participation. The following findings present 
a comprehensive analysis of the impact of this 
instructional model on critical thinking abilities, 
literacy skills, and student self-efficacy. To gain 
deeper insights into the influence of this learning 
model, the subsequent table 3 provides a sum-
mary of data including mean, standard deviation, 
and the number of students in each group. This 
table aids in the clearer interpretation of research 
outcomes, visualizing differences between 
groups, and illustrating how significantly the Sta-
tion Rotation model, coupled with the use of digi-
tal tools, enhances student learning outcomes.

The study meticulously conducted a mul-
tivariate analysis on the collected data, post-
validation of key assumptions such as normality 
and homogeneity. The assessment of normal 

Table 3
Descriptive Statistics (N=203)

Dependent Variable Model Self Efficacy Mean Std. Deviation N

Critical Thinking Skill Experiment Low 0.560 0.221 45

High 0.632 0.209 60

Total 0.601 0.216 105

Control Low 0.412 0.194 41

High 0.460 0.208 57

Total 0.439 0.203 98

Literacy Skill Experiment Low 0.610 0.244 45

High 0.640 0.248 60

Total 0.627 0.245 105

Control Low 0.464 0.242 41

High 0.572 0.240 57

Total 0.527 0.246 98
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distribution for students’ N-Gain scores in critical 
thinking and reading comprehension literacy, in-
fluenced by the learning model was executed via 
the Kolmogorov-Smirnov test. In this context, the 
experimental group registered a normality score 
of 0,147 in literacy. While the control group ex-
hibited a score of 0,200. Concurrently, in criti-
cal thinking, both groups demonstrated a score 
of 0,200. Given that these figures surpass the 
threshold value of 0,05, it was inferred that the 
N-Gain scores reflecting students’ critical think-
ing and literacy aptitudes, as influenced by the 
learning model, adhered to a normal distribution. 
Furthermore, the outcomes of the homogeneity 
tests underscored a consistent pattern across 
the groups, with literacy skills showing a sig-
nificance level of 0.983 and critical thinking skills 
presenting a level of 0,636, thereby confirming 
homogeneity in the data set.

The normality and homogeneity of data 
based on students’ self-efficacy levels, were 
rigorously evaluated using N-Gain scores for 
critical thinking and reading comprehension 
literacy skills. The Kolmogorov-Smirnov test 
revealed that for critical thinking, scores at low 
and high self-efficacy levels were 0,089 and 
0,200 respectively, while literacy skills consis-
tently showed a score of 0,200 across both self-
efficacy levels, indicating a normal distribution of 
data. Additionally, the homogeneity tests yielded 
values of 0,721 for critical thinking and 0,568 for 
literacy skills, confirming the homogeneity of the 
research data in relation to self-efficacy.

In this study, Multivariate Analysis of Vari-
ance (MANOVA) was employed to assess the 
impact of the instructional model and self-effi-
cacy on two cognitive abilities: critical thinking 
skills and reading comprehension literacy skills. 

The results obtained indicate that the instruc-
tional model adopted exerts a highly significant 
influence on both cognitive skills, with F values 
of 29,040 for critical thinking skills with a sig-
nificance of 0,000 and 9,567 for reading com-
prehension literacy skills with a significance of 
0,002. This denotes that the instructional model 
being tested has a strong and significant effect 
on enhancing both critical thinking and reading 
comprehension literacy skills.

Furthermore, self-efficacy perceived by the 
subjects also showed statistical significance 
in influencing both cognitive variables, with F-
values of 4,099 for critical thinking skills with 
a significance of 0,044 and F-values of 4,035 
for reading comprehension literacy skills with a 
significance of 0,046. This suggests that indi-
viduals’ beliefs in their capabilities to learn and 
complete tasks related to critical thinking and 
reading comprehension are positively associ-
ated with improvements in these skills.

However, when the interaction between 
the instructional model and self-efficacy was 
analyzed, the results did not show statistical 
significance in affecting critical thinking skills 
(F=0,158, p=0,691) nor reading comprehension 
literacy skills (F=1,264, p=0,262). This indicates 
that there is insufficient evidence to assert that 
self-efficacy moderates the influence of the 
instructional model on the cognitive skills mea-
sured in this study. The detail of each value of 
the variables is as follows Table 4. For a detailed 
examination of the study’s outcomes on partici-
pants’ abilities, refer to Fig. 3, which presents the 
estimated marginal means for (a) critical think-
ing and (b) literacy skills. This figure illustrating 
the comparative analysis of these essential edu-
cational metrics throughout our research period.

Table 4
Tests of Between-Subjects Effects (N=203)

Source Dependent Variable F Sig. Partial Eta Squared

Model Critical Thinking Skill 29.040 0.000 0.127

Reading Comprehension Literacy Skill 9.567 0.002 0.046

Self-Efficacy Critical Thinking Skill 4.099 0.044 0.020

Reading Comprehension Literacy Skill 4.035 0.046 0.020

Model * Self-Efficacy Critical Thinking Skill 0.158 0.691 0.001

Reading Comprehension Literacy Skill 1.264 0.262 0.006
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Discussion

Comparison of Critical Thinking
and Literacy Ability in the Station
Rotation Learning Model
and Conventional Learning Model
Based on the results of the analysis using 

multivariate analysis, there were differences in 

the learning outcomes of critical thinking skills 
and literacy skills of students who were taught 
using the Station Rotation learning model com-
pared to those taught using the conventional 
model. The results of the comparison of the 
values between the experimental and control 
groups showed that the learning outcomes us-

Fig. 3. Estimated Marginal Means for (a) Critical Thinking and (b) Literacy Skills

(a)

(b)
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ing the Station Rotation model were higher than 
those using the conventional model.

The Station Rotation learning model is a 
unique learning model that can be implemented 
flexibly, in both blended and fully online learning 
environments [23; 47]. One of the characteristics 
of this learning model is the combination of prob-
lem-solving activities carried out both in groups 
and individually. This model also provides many 
benefits. Previous research revealed that learning 
using the Station Rotation learning model allows 
students to learn knowledge in their own way, 
according to their characteristics [19; 26]. These 
results were based on activities that required stu-
dents to study in groups and individually.

In building and advancing students’ literacy 
and critical thinking abilities, the Station Rotation 
model can be considered a favorable model. 
This statement can also be inferred from the re-
sults of research when the educational achieve-
ments that have been carried out have a higher 
posttest average value than students who learn 
using conventional models. The findings of this 
investigation align with the study conducted by 
Lithoxoidou [20] who suggests that technology-
based learning can affect students' critical think-
ing ability. Studies by Budhyani [4] and Topping 
[46] also agree that the blended learning model 
gives students greater participatory discus-
sion than the conventional model. By creating 
student discussion activities, it can affect think-
ing ability, both in the realm of primary school 
and even up to the college education level [41]. 
Similar research on the use of cooperative learn-
ing models on literacy ability from Christina [9] 
also confirmed that students who use the Sta-
tion Rotation model get more information and 
knowledge than students who learn only by the 
conventional model.

Comparison of Critical Thinking
and Literacy Ability on Self-Efficacy Level
This study obtained the results of the multi-

variate analysis which stated that there were dif-
ferences in the results of critical thinking ability 
and reading comprehension literacy ability be-
tween students with high and low efficacy levels. 
Learning was carried out by all students who 
possessed critical thinking and literacy ability 

both with high and low degrees of self-efficacy; 
they all got the same portion in their learning. 
Students worked in a group with various char-
acteristics (heterogeneous). Students who had 
high self-efficacy helped and motivated students 
with low self-efficacy [32; 50], so good interac-
tion between group members was constructed 
in group work.

The benefit was added by a learning char-
acteristic that was carried out by mixing various 
group and individual activities in one lesson. After 
students practiced doing group activities by dis-
cussing with each other, they then tried to solve 
the problems individually at different stations. 
This kind of pattern fostered students’ confidence 
in getting used to solving problems both in groups 
and individually [34]. These results are per the re-
search conducted by Fitriyana [14] which shows 
that it is easier for students to understand the ma-
terial using technology-minded learning so that 
students' self-efficacy becomes better.

Self-efficacy not only gives an idea of the 
ability they have but also provides an idea to deal 
with and solve existing problems [3; 51]. Refer-
ring to this statement, it is implied that a person's 
level of self-efficacy can determine his success 
in solving the problems at hand. This success 
arises because of the ability of the individual 
based on the knowledge that he has previously 
obtained. In an ongoing learning situation, the 
self-efficacy variable greatly affects the learning 
outcomes of each individual. The findings of this 
investigation align with the research undertaken 
by Rahdar [35] which confirms that students 
possessing high self-efficacy will give an ef-
fort that exceeds other levels of self-efficacy in 
solving problems. So, students with high levels 
of self-efficacy have higher learning outcomes 
than students with low levels of efficacy.

The results of this study are also relevant 
to the research conducted by Syarifah [45] 
which concludes that the self-efficacy variable 
with one's critical thinking ability has a positive 
influence. This is because self-efficacy has a 
role in providing one's critical thinking ability. 
Individuals who have self-efficacy tend to see 
various problems as a challenge that needs to 
be solved [3; 22]. A person's critical thinking abil-
ity will emerge if he has good literacy ability as 
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well. This literacy ability is needed by someone 
to explore various information as a provision to 
construct a solution by thinking deeply. The re-
sults of this self-efficacy study with literacy abil-
ity are in line with research from Cho [8] which 
shows that the activity of constructing a piece 
of information obtained to solve the problem, if 
it is not followed by good self-efficacy, then the 
projected solution cannot be conveyed properly.

Interaction between Station Rotation
Learning Model and Self-Efficacy
in Critical Thinking and Literacy Ability
The study results showed that there was 

no interaction between the learning model and 
self-efficacy in critical thinking and literacy abil-
ity. The learning model referred to in this result 
is the applied model or treatment given to stu-
dents. The self-efficacy variable is a component 
that affects the ability of students to complete 
their learning. All the variables involved have no 
interaction with either the critical thinking or lit-
eracy ability variables. The results were as such 
because the independent variables and modera-
tor variables did not have a direct relationship in 
influencing critical thinking and literacy ability as 
the dependent variables. When observed from 
the learning that was done, both students with 
high and low self-efficacy had an equal portion 
in carrying out learning. This statement was evi-
denced by the pattern of group distribution that 
was selected randomly or heterogeneously. In 
one group, there were not only students with a 
certain level of self-efficacy, but both levels of 
self-efficacy mixed together.

Focusing on learning in groups with het-
erogeneous members makes students more 
participative with each other to solve the prob-

lems given [1]. With this group division, students 
who have high self-efficacy indirectly help and 
encourage students who have low self-efficacy, 
facilitating seamless learning engagement. 
Group learning is expected to be able to encour-
age students to foster student engagement with 
peers, aligning the outcomes of this research 
with the learning theory proposed by Vygotsky, 
which states that group learning is directed as 
a cognitive apprenticeship to gain knowledge 
through interaction with more expert and more 
experienced colleagues [42].

Conclusion

This study revealed that there were differ-
ences in the results of students’ critical thinking 
(sig=0,000) and literacy ability (sig=0,000) in 
the experimental and control groups. The next 
results that there were differences in the results 
of critical thinking ability (sig=0,046) and literacy 
ability (sig=0,046) in students who had low and 
high levels of self-efficacy because they were in 
group learning. Another finding was that there 
was no interaction between learning models with 
different levels of self-efficacy in critical thinking 
(sig=0,659) and literacy (sig=0,262) ability. The 
results of this study have implications espe-
cially for educators so as not to worry about the 
limitations of the learning model. Students can 
help each other according to each individual’s 
learning style. The limitation of this study is that 
learning in both research groups utilizes tech-
nology (online) and uses only grade 5 primary 
school samples. Thus, the suggestion for fur-
ther research is to combine the station rotation 
model with other learning media to design more 
effective online and offline learning with different 
sample variants.

Appendix 1

Self-Efficacy Instrument, English Version

Instructions
This observation sheet is used to understand the user’s confidence in their ability to use informa-

tion technology. Read each question carefully. Place a check mark (√) on the value that you feel 
most accurately reflects your feelings. The choice of values are as follows:

1 = Strongly Disagree
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2 = Disagree
3 = Agree
4 = Strongly Agree

No Question
Score

1 2 3 4

1 I can overcome many difficulties when using a computer

2 I find it very easy to use a computer

3 I am very unsure about my ability to use a computer

4 I feel difficulties in using computer applications

5 I am very interested in learning new applications on the computer

6 I enjoy using a computer

7 I do not encounter problems when running Windows applications on the computer

8 Using a computer makes me happy to do tasks

9 I am very confident in my ability to use a computer

10 Learning to use a computer makes me think critically

11 I have difficulties using the computer applications I want

12 Sometimes I feel very confused using a computer

13 I prefer to learn without using a computer

14 For me, all the computer applications I have used are very difficult

15 Sometimes I lack confidence using a computer near my friends

16 When using a computer, I am afraid that a virus might attack my computer

17 It seems I have difficulties when trying to use a computer

18 Using a computer is very difficult for me

19 Using a computer is an activity I rarely enjoy

20 A computer is a great tool for learning

21 I am very happy to complete tasks using a computer

22 I feel incapable of using a computer

23 I consider myself an expert in using a computer

24 I am anxious that I might press the wrong button and damage the computer when using it

25 I am confident I can use the menus and icons on the computer well

26 I feel that learning ends too quickly when using a computer

27 I am very confident I can complete tasks easily using a computer

28 I prefer to ask others for help to complete tasks using a computer

29 The menus and icons in the computer confuse me

30 I cannot use a computer without the help of others

Total Score

Appendix 2

Reading Comprehension Literacy Skills Instrument, English Version

Instructions
Before you answer, make sure you understand what is being asked. Take your time to read text 

and each question and each possible answer. For each question, there is only one correct or most 
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appropriate answer. Even if more than one answer seems correct, choose the one that best answers 
the question.

Indicators Questions
Answer 

Key

Literal 1. The character who feels back pain and aches is...
a. Sinta
b. Heru
c. Judy
d. Juna

B

Literal 2. The correct position of the elbow angle when sitting is to form an angle...
a. 90 degrees
b. 40 degrees
c. 130 degrees
d. 150 degrees

A

Literal 3. The part of the body that functions to maintain body stability is...
a. Foot
b. Hand
c. Backbone
d. Neck

C

Literal 4. The parts of Mr Heru’s body that don’t feel pain are...
a. Back
b. Shoulder
c. Foot
d. Neck

C

Reorganization 5. The following are the consequences of improper sitting, namely...
a. Back pain
b. The body becomes weak
c. Body feels light
d. Eyes become tired

A

Reorganization 6. Pay attention to the following things!
A. The head position should be parallel to the body
B. Elbows form an 80 degree angle
C. Shoulders relaxed
D. Knees should be at hip level
E. Back straight without support
F. Knees should be perpendicular
which is the correct way to sit, namely...
a. A, B, C
b. A, F, D
c. E, D, B
d. A, C, D

D

Reorganization 7. The following are activities to do while sitting, namely...
a. Playing soccer
b. Working using a laptop
c. Mountain climbing
d. Hoe

B

Reorganization 8. Which of the following options describes an ergonomic sitting posture, 
based on the text?
a. Head tilted forward, shoulders tense, and arms away from the body.
b. Keep your head straight with your body, shoulders relaxed, arms at 
your sides, and elbows forming a 90 to 120 degree angle.
c. Sit without leaning your back, with your thighs not parallel to the chair, and 
your knees higher than your hips.

B
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d. The back and shoulders are arched forward, with the head turned to the 
side when working

Inferential Understand-
ing

9. The activity that caused Mr Heru to feel back pain was...
a. Very hard work
b. Often spends his working time sitting
c. Likes drinking water
d. Exercise often

B

Inferential Understand-
ing

10. The following are the wrong activities when sitting, namely...
a. Use an ergonomic chair
b. Twisting your back when picking up items
c. Sit with your knees at hip level
d. Stretch your body when you are tired

B

Inferential Understand-
ing

11. In paragraph 7, what is meant by the word « This « is...
a. Ergonomic chair selection
b. Rotate the body in one unit
c. Drink water
d. Small walk

C

Inferential Understand-
ing

12. What are the consequences of not drinking enough water in terms of 
back pain and soreness based on the story?
a. Water helps maintain electrolyte balance which reduces the risk of back 
pain.
b. Lack of hydration can cause muscles and bones to become dry, 
increasing the risk of pain.
c. Water helps in reducing body weight which indirectly reduces the burden 
on the spine.
d. Drinking enough water can reduce mental fatigue which is often 
associated with back pain

B

Evaluation Understand-
ing

13. The correct sitting position can be useful for maintaining the health of 
our spine. Here are other activities that we can do to ease the work of the 
spine, namely...
a. Take a small walk after sitting for a long time
b. Drink at least 3 glasses of water per day
c. Drinking fizzy drinks
d. Use a hard backrest

A

Evaluation Understand-
ing

14. According to the story, why does improper sitting posture cause pain 
and soreness?
a. Because it causes too much movement while working.
b. Because it causes the muscles to work harder and puts pressure 
on the spine.
c. Because it causes mental fatigue which affects physical condition.
d. Because it causes blood circulation to become less smooth

B

Evaluation Understand-
ing

15. What important steps should a person take to avoid pain and soreness 
besides improving their sitting posture?
a. Avoid drinking water while working to reduce the need to move.
b. Sit all day without moving to maintain posture.
c. Do regular exercise and maintain body hydration by drinking enough 
water.
d. Use a pillow as back support when sitting

C

Evaluation Understand-
ing

16. Why is it important to choose the right table and chair model for work?
a. To add to the aesthetics and beauty of the work space.
b. In order to accommodate more work equipment.
c. To ensure comfort and support an ergonomic sitting posture.
d. To make it easier to clean and maintain office furniture

C
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Appreciation 17. Based on the reading «Correct and Healthy Sitting Posture», if you 
don’t drink water as recommended then the possibility of what will happen 
is...
a. Excessive thirst
b. Tired
c. Bones and muscles become dry
d. Back pain

C

Appreciation 18. Things that must be done so that bones and muscles function optimally 
are...
a. Drink 6 glasses of water per day
b. Exercise every day
c. Do muscle stretches
d. Rotate the body in one unit

A

Appreciation 19. Based on the reading «Correct and Healthy Sitting Posture», the 
most appropriate activity for workers who often work in front of a laptop is...
a. Adjust the correct sitting position
b. Drink more
c. Small walk
d. Stand

A

Appreciation 20. What is the main message the author wants to convey through this 
story?
a. The importance of regular exercise in daily life.
b. Dangers of work involving heavy physical activity.
c. The need to drink enough water for healthy bones and muscles.
d. The importance of practicing an ergonomic sitting posture to 
prevent back pain and aches

D

Appendix 3

Critical Thinking Skills Instrument, English Version

Instructions
Before you answer, make sure you understand what is being asked. Read the question carefully 

and make sure you understand what is required. Then answer clearly!

Indicators Questions Answer Key

Basic Clarifica-
tion

In your opinion, is it possible for us 
to feel back pain and soreness when 
receiving lessons in class? Explain your 
opinion!

Maybe.
Because of our daily activities, we always sit for a 
long time in class.
But if there is a group activity it may not hurt at all

Bases for a 
Decision

Based on the reading «Correct and 
Healthy Sitting Posture», is it possible 
that we can feel back pain and soreness 
when receiving lessons in class?

Maybe.
Because our activities every day are always sitting 
for a long time. so our muscles work harder

Inference Name 3 ways we can do so that we 
don’t feel back and muscle pain!

Exercise every day.
Don’t sit for long periods of time
Drink at least 6 glasses of water per day
Do muscle stretches
Adopt an ergonomic sitting posture

Advance 
Clarification

What can someone do if they have back 
pain? Explain your opinion!

Immediately stand up for a small walk
Stretch
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Change the chair you are using to an ergonomic 
chair
Go to the doctor

Auxiliary 
(additional) 
Abilities

With today’s technology, there are many 
activities that can be done just sitting. so 
it is very easy to do the job. However, 
this makes someone lazy to move. so 
that many people’s bodies feel sick and 
sore. What do you think about this?

With current technological advances, humans 
must continue to exercise and be active. A person 
may do work sitting, but not for long periods of 
time. Then it must be balanced by drinking 6 
glasses of water per day

Critical Thinking Skill Assessment Rubric

Criteria Score

Complete, correct answers, accompanied by examples and explanations of logical answers 4

The answer is correct and there is an explanation of the answer 3

Correct answer without explanation of the answer 2

Wrong answer and no reason, right answer and no reason 1

The answer is none 0

Appendix 4

Reading Text That has been Measured Using the SMOG Calculation, English Version

Correct and Healthy Sitting Posture

Sinta was surprised by Mr. Heru, who often experienced back pain and aches, even though Mr. 
Heru never engaged in heavy labor. He usually worked while sitting down.

(1)

In the afternoon, Mr. Heru fell ill once more.
“Mrs. Sinta, my back frequently aches and hurts. When I sit in a chair, I feel uncomfortable. It’s 
not just my back, but also my shoulders and neck that often ache. Maybe my sitting posture isn’t 
correct, huh?» said Mr. Heru. This kind of pain is also common among many office staff.

(2)

Sitting improperly can lead your muscles to overexert themselves. Take, for example, the act of 
sitting. Working on a laptop with poor posture, or making calls by holding the cell phone between 
the ear and shoulder, can lead to discomfort. This is what likely caused the pain in Mr. Heru’s case.

(3)

The spine is a crucial part of the body that functions to maintain stability. Given that most of our 
activities involve sitting, it becomes essential to understand the correct sitting posture to protect our 
spine.

(4)

The correct sitting posture is one that is ergonomic. When sitting, your head should be aligned 
straight with your body. Your shoulders ought to be relaxed, with arms resting at your sides. Keep 
your elbows close to your body, bent at an angle between 90 to 120 degrees. Your back should be 
well-supported in an upright position. Ensure that your thighs and pelvis are perpendicular to the 
chair. Finally, your knees should be level with your hips.

(5)

Even with good sitting posture, it’s important not to sit for extended periods. We should make an 
effort to be active, taking frequent short walks. Engaging in exercise can also help in strengthening 
muscles and preventing them from becoming weak or stiff.

(6)

When reaching for something behind us, avoid twisting the back. Instead, rotate the entire body in 
one smooth motion. Additionally, the water in our body helps protect our bones, so it’s vital to stay 
hydrated. Drinking at least six glasses of water per day can prevent our muscles and bones from 
drying out, allowing them to remain fully functional. Another key factor is selecting the right model 
of table and chairs. By adhering to these guidelines, we can avoid pain and soreness even when 
sitting for prolonged periods.

(7)
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Calculating the readability level of text based on the SMOG formula (In Indonesian Version)
Number of Sentences: 34 Sentences
which has 3 syllables: 6 words (Standard score for class 5 = 3-6 words)
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