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Постановка проблемы

Являясь существом социальным, че*
ловек испокон веков включается в жиз*
недеятельность различных групп. Каче*
ство группового функционирования со*
ставляет фундамент благополучия са*
мих групп, включенных в них субъектов,
а в конечном итоге, и широкого социума.
Интегрированность, целенаправлен*
ность и социальная адаптивность групп
во многом обеспечиваются за счет фено*
мена руководства. Неслучайно источни*
ком многих социальных проблем счита*
ют его недостаточную эффективность, а
поиск средств его оптимизации является
фокусом внимания специалистов ряда
социономических отраслей знания. Для
социальной психологии это, безусловно,

важнейшая задача, решение которой тре*
бует проработки на теоретическом и ис*
следовательском уровнях. Целевой до*
минантой при этом является приклад*
ной аспект.

В данной статье рассматривается
один из перспективных вариантов уп*
равления субъективными психологичес*
кими детерминантами эффективности
руководства. Само руководство высту*
пает в нашем исследовании в формате
деятельности классного руководителя
старших классов школы. На высокую
значимость этой деятельности указыва*
ют, в частности, социальные психологи
образования [9]. Именно в школе осваи*
ваются основы групповой жизни, приоб*
ретающие на пороге взросления осо*
знанный характер. В данном контексте
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классное руководство, с одной стороны,
задает особенности функционирования
класса «здесь и теперь», а с другой — ста*
новится для школьников своего рода об*
разцом реализации управленческого
функционала, который в той или иной
степени проецируется в дальнейшем на
понимание множества форм социально*
го взаимодействия.

Социальные психологи эффектив*
ность руководства связывают с реализу*
емым по отношению к группе поведени*
ем руководителя [6]. Индивидуально*
типологические особенности его взаимо*
действия с членами группы зафиксиро*
ваны в понятии «стиль руководства».
Когда употребляется термин «стиль»,
имеются в виду присущие данному субъ*
екту устойчивые характеристики управ*
ленческой деятельности [5]. На первый
взгляд, такое определение вполне понят*
но. Но вдумчивый анализ имеющегося в
научно*методической литературе мате*
риала по данной теме показывает, что и
семантика категории «стиль руководст*
ва» трактуется весьма по*разному, и ме*
тодологические основания выделения
особенностей, его составляющих, раз*
личны. Соответственно, и списки этих
особенностей у разных авторов далеко
не единообразны.

Вкратце остановимся на основных
различиях. Что касается трактовки по*
нятия «стиль», то здесь в основном реа*
лизуются следующие ракурсы рассмот*
рения.

Под стилем могут понимать характер
деятельности, оцениваемый по какому*
либо определенному основанию. В та*
ком случае, определяя стиль руководи*
теля, его условно «помещают» на шкалу,
отражающую степень выраженности
значимого измерителя. Таким образом,

может быть понята предложенная от*
цом*основателем стилевой проблемати*
ки К. Левиным классификация, которая
включает авторитарный, демократичес*
кий и попустительский стили. Данная
классификация базируется на способе
принятия решения, фактически измеря*
емого тем, как распределяется право
(и ответственность) выносить решение:
от единоначалия, через совместность с
группой, к полному отказу руководителя
от решения в пользу подчиненных.

Некоторые авторы под стилями по*
нимают определенные типы управленче*
ской активности, каждый из которых
описывается множеством особенностей.
И, соответственно, определяя стиль ру*
ководителя, его соотносят с тем или
иным типажом. Иллюстрацией может
служить такая типология: «регламента*
тор», «коллегиал», «показушник», «объ*
ективист», «формалист», «максима*
лист», «организатор», «диспетчер» [11].

Еще один вариант трактовки понятия
«стиль» предполагает выделение не*
скольких характеристик управленческой
деятельности. Стиль руководителя в этом
случае определяется специфическим для
него соотношением выраженности этих
характеристик. У каждого руководителя
получается свой «букет» особенностей.
Примером может служить разработанная
Р.Л. Кричевским стилевая модель, в кото*
рой задействованы 14 характеристик, от*
ражающих качество реализации функций
руководителя [См.: 9].

Основания для выделения и класси*
фикации стилевых характеристик могут
быть теоретическими и эмпирическими.
Как те, так и другие имеют свои плюсы и
минусы. Эмпирические основания близ*
ки, что называется, к «натуральным»
жизненным условиям, но стилевые осо*
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бенности описательны и не обязательно
характеризуются качеством существен*
ности. Примером теоретически выделен*
ных оснований могут служить предло*
женные Л.П. Любиш классификаторы
стилей руководства: активность или пас*
сивность руководителя в управленческом
взаимодействии с подчиненными; едино*
началие или коллегиальность при приня*
тии решения; директивный или побуди*
тельный характер воздействия руководи*
теля на подчиненных [11, с. 148]. Опреде*
ленные, исходя из теоретических основа*
ний, характеристики априори полагаются
существенными, но при этом их конкрет*
ные жизненные проявления довольно
трудно зафиксировать.

Одним из путей решения проблемы ог*
раничений эмпирического и теоретичес*
кого метода в выделении существенных,
значимых характеристик руководства яв*
ляется сочетание этих методов в комплек*
се с использованием исследовательских
процедур. Так, Е.Б. Петрушихина, исполь*
зуя комплект методик, отражающих выде*
ленные по нескольким основаниям харак*
теристики деятельности классных руково*
дителей, провела опрос обширной выбор*
ки старшеклассников. Полученные дан*
ные она подвергла факторному анализу,
на основе чего были выделены два базо*
вых фактора, характеризующих деятель*
ность классных руководителей в оценках
учащихся. Первый фактор обозначен ав*
тором как «забота об учащихся», а вто*
рой — как «мотивационный». Если пер*
вый фактор отражает направленность
классного руководителя на обеспечение
личностного и эмоционального благопо*
лучия учащихся, то второй характеризует
энергию воздействия педагога, способст*
вующего достижениям и продуктивным
изменениям учащихся класса [9].

Поскольку обсуждение вопросов,
связанных со стилевыми характеристи*
ками деятельности руководителей, изна*
чально было ориентировано на пробле*
му эффективности руководства, при*
кладным аспектом является не только
обнаружение характера связи стиля и
эффективности, но и возможности фор*
мирования стиля и его коррекции. Фор*
мирование стиля обычно проводится ме*
тодом тренировки навыков. На практике
это оказывается весьма непростым де*
лом. Во*первых, сложно объективиро*
вать характеристики стиля в его сущест*
венных особенностях. Исследователи,
например, обращают внимание на то, что
понятие авторитарного и демократичес*
кого стиля может не совпадать с форми*
рующимися на его основе представлени*
ями. Не привыкшие к абстрактным,
пусть даже и существенным, рамкам ана*
лиза, управленцы легко идентифициру*
ют демократический стиль с внешней
приятностью и мягкостью манер, а авто*
ритарный, соответственно, с противопо*
ложными характеристиками.

Р.Л. Кричевский констатирует: «За*
частую форма и содержание действий
руководителя далеко не совпадают меж*
ду собой. Скажем, авторитарный по сути
руководитель внешне ведет себя доста*
точно демократично. Это нередко дости*
гается за счет отработки весьма совер*
шенной техники общения, например, по*
средством демонстрации внешнего рас*
положения к людям, повышенного инте*
реса к ним, их идеям, подчеркнутой веж*
ливости и т.п., что само по себе можно
было бы приветствовать, если бы за всем
этим, увы, не крылись сугубо прагмати*
ческие цели. Такой руководитель с удо*
вольствием вас выслушает, попросит
внести предложение по обсуждаемому
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вопросу, поблагодарит за активное учас*
тие в дискуссии, но … решение, к выра*
ботке которого он, казалось бы, так заин*
тересованно приглашал своих сотрудни*
ков, в действительности им давно уже
для себя принято. Однако вы узнаете об
этом слишком поздно» [5, с. 52].

При анализе данных опроса старше*
классников об особенностях взаимодей*
ствия с ними классного руководителя
был обнаружен интересный факт. Ответ
на вопрос, обсуждает ли классный руко*
водитель с классом касающиеся учащих*
ся решения, чаще всего оказывается ут*
вердительным, а ответ на одновременно
задаваемый вопрос, учитывает ли класс*
ный руководитель при принятии реше*
ния мнение класса, чаще всего оказывал*
ся отрицательным.

Другой проблемой является то, что
субъективное восприятие руководите*
лем своей деятельности зачастую не со*
ответствует реальности и тому, как эта
деятельность воспринимается членами
группы.

Так, Е.Б. Петрушихина в своем ис*
следовании показала, что рефлексивные
оценки (т. е. то, как воспринимает класс,
по мнению классного руководителя, его
деятельность) тесно коррелируют с со*
ответствующими самооценками, данны*
ми педагогом своему взаимодействию с
классом, и весьма слабо — с реальными
оценками, полученными в ходе опроса
учащихся [9].

Е.А. Соколова отмечает, что педагоги,
как правило, завышают степень своего
предпочтения в ситуации конфликта та*
ких стратегий поведения, как сотрудни*
чество, приспособление и компромисс.
Классные руководители в два раза чаще
по сравнению с учащимися приписывают
себе сотрудничество и приспособление в

решении школьных конфликтов. При
этом самооценка соперничества в десять
раз занижена по сравнению со средне*
групповыми оценками учащихся [12].

Такие социально*перцептивные ис*
кажения являются дополнительным
фактором, детерминирующим управлен*
ческую активность. При этом имеет зна*
чение мера смещения оценки руководи*
телем группы и отдельных ее членов и
направление (положительная или отри*
цательная модальность) смещения.
Т.А. Загрузина, изучая особенности оце*
нивания руководителями социально*
психологического климата коллектива,
обнаружила, что для тех из них, чьи
оценки совпадали с реальным состояни*
ем социально*психологического клима*
та коллектива, характерно скорее адап*
тивное отношение к его возможностям.
Это не способствовало ни развитию кол*
лектива, ни формированию высокого ав*
торитета руководителя. Значительные
степени смещения как в отрицательную,
так и в положительную сторону, лежат в
основе непродуктивных характеристик
руководства. Небольшое же прогрессив*
ное смещение оценок характерно для ру*
ководителей с высокой степенью эффек*
тивности и авторитета. Позитивное сме*
щение оценки задает в данном случае не*
которую перспективную линию разви*
тия коллектива, делает позицию руково*
дителя позицией действительно «веду*
щего» [11].

В исследованиях С.В. Кондратьевой
было показано, что с повышением уров*
ня педагогического мастерства оценка
личности учащегося повышается, при*
чем независимо от успеваемости. Учите*
ля*мастера склонны видеть положитель*
ные качества детей, скрытые резервы их
развития [4; 10].
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Важность понимания роли субъектив*
ной картины руководителя способствова*
ла появлению исследований социально*
перцептивного направления в изучении
факторов эффективности руководства
[7]. В данном контексте следует обратить
внимание на то, что социальные психоло*
ги полагают важнейшим механизмом со*
циальной перцепции каузальную атрибу*
цию [1; 13]. Само название этого механиз*
ма говорит о том, что человек приписыва*
ет происходящему определенные детер*
минанты, причины. Именно приписыва*
ет, поскольку «правильных» причин не
существует, но человек чувствует себя
дискомфортно, если у него нет ответа на
вопрос «Почему?». О.А. Гулевич и
И.К. Безменова в своем реферативном
обзоре, посвященном проблеме каузаль*
ной атрибуции, указывают на ее функци*
ональную необходимость, обосновывая
это следующим образом: во*первых, атри*
буция дает людям возможность контро*
лировать влияние окружающего мира,
во*вторых, каузальная атрибуция прини*
мает участие в возникновении эмоций и
чувств человека, и, наконец, в*третьих, ат*
рибуция оказывает влияние на ожидания
и поведение человека [2].

Исследования каузальной атрибуции
разворачивались в аспекте самовосприя*
тия и в аспекте восприятия другого чело*
века. Общим для этих двух направлений
является определение характеристик
причинного анализа (основным у множе*
ства авторов является локус объясне*
ния — внешний или внутренний, а в каче*
стве объекта каузального анализа по
большей части выступают успешные и
неуспешные исходы активности челове*
ка), основы логики причинного вывода и
его искажений, связь особенностей кау*
зальной атрибуции с мотивацией и пове*

дением. При исследовании самовосприя*
тия была выявлена тесная связь каузаль*
ной атрибуции с мотивом достижения и
мотивом избегания неудачи (выученная
беспомощность) [14]. Было показано, что
изменение характера атрибуции влечет за
собой изменение мотивации и детерми*
нируемого ею поведения [8]. Вместе с тем
эксперименты продемонстрировали, что
каузальная атрибуция — весьма субъек*
тивный процесс, во многом носит самоза*
щитный характер, подвержена искажаю*
щему действию множества факторов.
В исследованиях социальной перцепции
были определены логические основания
каузального вывода и закономерности
тенденциозных искажений [13].

С. Грин и Т. Митчелл [16] предпри*
няли попытку построить атрибутивную
модель руководства. Разработанная на
материале лабораторных исследований,
эта модель включает два звена:.

1) поведение подчиненных — кау*
зальные атрибуции руководителя;

2) каузальные атрибуции руководи*
теля — поведение руководителя.

Авторы полагают, что каузальный
анализ руководителя, который в идеале
должен протекать на основе логических
схем, таких как разработанная Г. Келли
[3], на самом деле постоянно искажается
под действием ряда факторов. Среди
этих факторов называются следующие:
отношения между руководителем и под*
чиненными, ошибка ложного согласия
(тенденция воспринимать свое поведе*
ние как нормативное, а отличное от не*
го — как девиацию), разница позиций
руководителя и подчиненного, мотива*
ционные ошибки атрибуции, личност*
ные характеристики руководителя. Ис*
ходя из перечисленного, легко понять,
почему руководители неудачный ре*
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зультат склонны объяснять скорее нера*
дивостью подчиненного, нежели своими
недоработками. Ведь, по образному вы*
ражению С. Грина и Т. Митчелла, легче
сказать подчиненному «Лучше рабо*
тай», чем думать над улучшением усло*
вий его деятельности. Аналогичные тен*
денции описывают в своей модели взаи*
моотношений руководителя и подчинен*
ных М. Мартинко и У. Гарднер [см.: 15].

Гораздо меньше сведений смогли
найти авторы атрибутивной модели ру*
ководства для построения второго звена:
атрибуции руководителя — поведение
руководителя.

С. Грин и Т. Митчелл справедливо оп*
ределили настоятельную необходимость
изучения каузальной атрибуции руково*
дителя в естественных условиях. Осо*
бенно важно, по их мнению, изучение
влияния каузальной атрибуции руково*
дителя на эффективность его работы.

При этом необходимо учитывать, что
осуществляемый руководителем вообще и
классным руководителем, в частности,
причинный анализ успехов и неуспехов
подчиненных (учащихся) имеет свою спе*
цифику. Поскольку основной задачей ру*
ководителя является организация усло*
вий для оптимального функционирования
группы и отдельных ее членов, деятель*
ность руководителя выступает как один из
причинных факторов по отношению к до*
стижениям и отношениям членов группы
(в нашем случае — класса), т. е. каузальная
атрибуция успехов и неуспехов членов
группы осуществляется руководителем в
ситуации «разделенной ответственности»
и должна включать как характеристики
подчиненных и их деятельности, так и ха*
рактеристики руководства.

С целью установления роли каузаль*
ного анализа, осуществляемого класс*

ным руководителем, в детерминации
стилевых особенностей и эффективнос*
ти его педагогической деятельности на*
ми было организовано и проведено спе*
циальное исследование.

О программе эмпирического
исследования

При разработке методического аппа*
рата для изучения особенностей кау*
зальной атрибуции классных руководи*
телей мы исходили из стремления в наи*
меньшей степени ограничивать их есте*
ственный процесс атрибутирования.
Первоначально мы опросили 158 мос*
ковских учителей (слушатели системы
повышения квалификации и переподго*
товки) о причинах, лежащих, по их мне*
нию, в основе успехов и неуспехов уче*
ников. По результатам опроса была со*
ставлена полузакрытая анкета, содержа*
щая шесть вопросов — о причинах ус*
пешности и неуспешности учащихся в
трех сферах их жизнедеятельности (уче*
бе, взаимоотношениях с одноклассника*
ми и взаимоотношениях с учителем).
Отвечая на эти вопросы, педагог имел
возможность выбрать ответы из предло*
женного списка, а, если ответов в списке
оказывалось недостаточно, предложить
свой вариант. Классный руководитель
должен был заполнить анкету на каждо*
го из учащихся руководимого класса.

Факторный и кластерный анализ, про*
веденные на основе полученных посредст*
вом анкетирования данных, позволили ус*
тановить, что все используемые причины
могут быть сведены в три блока. Как мы и
предполагали, часть учителей причинную
«ответственность» за успешность/неус*
пешность учеников возлагают на характе*
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ристики педагогической деятельности.
Этот блок причин был назван «педагоги*
ческим фактором». Сюда вошли особенно*
сти организации и «подачи» учителем
учебного материала, характер взаимодей*
ствия педагога с классом, отношение к
учащимся. Значительную часть причин в
каузальном анализе педагогов составили
характеристики учеников, их деятельнос*
ти и отношения к окружающим. Соответ*
ственно, этот блок был назван «фактором
ученика». И, наконец, третий блок — при*
чины, которые не вошли в первые два бло*
ка, — весьма условно был назван нами
«фактором среды». Сюда относятся влия*
ние семьи, обстановки в школе и в классе.
Следует отметить, что значительную часть
этого блока составляли характеристики
родительского влияния. Обработка анке*
ты заключалась в определении процентно*
го соотношения описанных «факторов» в
каузальном анализе каждого классного ру*
ководителя.

В процессе исследования выяснилось
также, что педагоги осуществляют раз*
ный по сложности причинный анализ.
Некоторые классные руководители осу*
ществляют упрощенный причинный
анализ, их объяснения не отличаются
разнообразием. Причины успехов и не*
успехов разных учеников в разных слу*
чаях в их понимании оказывались одни*
ми и теми же, что напоминает известную
юмореску, в которой любая болезнь объ*
ясняется тем, что пациент «наверное,
съел что*нибудь не то». Другие учителя
для каждого учащегося и в каждом кон*
кретном случае успешности или неус*
пешности старались отыскать специфи*
ческую причину и даже не одну, а не*
сколько. В результате у них набиралась
целая палитра причинных объяснений.
Поэтому к индивидуальным особеннос*

тям каузальной атрибуции мы отнесли
также диапазон используемых причин.

Характеристики классного руководства
и его эффективности выявлялись посред*
ством методического обеспечения, разрабо*
танного в рамках серии исследований, про*
веденных под руководством Р.Л. Кричев*
ского. Сюда вошли как авторские разработ*
ки, так и адаптированные применительно к
школьному контексту методики, использу*
ющиеся в других исследованиях руковод*
ства. Все опросники, характеризующие
классное руководство, заполнялись стар*
шеклассниками. По каждому показателю
подсчитывалось среднее для данного клас*
са значение, которое затем использовалось
в процедурах статистической обработки.

В основной части исследования приня*
ли участие 40 коллективов старшекласс*
ников с классными руководителями. Об*
щий объем выборки — 1298 человек.

Результаты эмпирического
исследования и их обсуждение

Для определения роли каузальной ат*
рибуции в детерминации характеристик
педагогического руководства и его эф*
фективности первоначально был прове*
ден корреляционный анализ данных ан*
кетирования классных руководителей и
результатов опроса старшеклассников.
Результаты корреляционного анализа
представлены в табл. 1. В столбцах, обо*
значенных знаком «+», перечислены ха*
рактеристики классного руководства и
показатели его эффективности, имеющие
положительные корреляционные связи с
показателями выраженности вышеопи*
санных факторов атрибуции. В столбцах,
обозначенных знаком «*», имеющие отри*
цательные корреляционные связи.
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Полученные при обработке данных
многочисленные корреляционные коэф*
фициенты, указывают, что связь между
характеристиками причинного анализа
педагога и особенностями его деятельно*
сти действительно существует.

Анализ отрицательных корреляцион*
ных связей показал следующее. Весьма
неприглядную роль играет такая харак*
теристика педагогической атрибуции,
как стремление ограничить причинный
анализ школьной неуспешности «факто*
ром ученика», т.е. объяснять неуспехи
учащихся исключительно их собствен*
ными индивидуальными особенностя*
ми. При высокой выраженности эта осо*
бенность негативно сказывается на раз*
личных сторонах педагогической дея*
тельности и, особенно, на эмоциональ*
ном благополучии взаимоотношений
классного руководителя с учениками.
Единственное, чему может способство*
вать усиление данной тенденции в при*
чинном анализе педагога, это увеличе*
нию количества контролирующих и по*
ощряющих действий в его организатор*
ской деятельности.

Самой неблагоприятной характерис*
тикой каузальной атрибуции классного
руководителя оказалось апеллирование
к контролю родителей как причинному
фактору успеваемости школьника. Кор*
реляционный анализ показал: чем чаще
упоминает учитель эту причину, чем в
большей степени он полагается на роди*
тельское воздействие, тем с большей ве*
роятностью можно говорить о его педа*
гогической несостоятельности. Как вид*
но, декларируемая необходимость союза
семьи и школы превратно понимается
некоторыми учителями, используется
фактически как повод для переноса вос*
питательной ответственности на внеш*

нюю среду, оправдание педагогической
пассивности.

Анализ положительных корреляци*
онных связей показателей атрибуции с
характеристиками педагогического ру*
ководства выявил следующее. Множест*
во таких связей проявляется в показате*
ле диапазона используемых педагогом
причин. Оказалось, что этот диапазон
значительно шире в случае активно*по*
ложительной установки педагога и огра*
ниченней при нейтральном и негатив*
ном отношении к учащимся. Довольно
тесную связь этот параметр имеет с весо*
мостью вклада в жизнедеятельность
класса и стилевым разнообразием педа*
гогической деятельности. По*видимому,
сложный каузальный анализ позволяет
учителю более гибко и адекватно осуще*
ствлять функции классного руководите*
ля, следствием чего является большая
удовлетворенность старшеклассников и
большее принятие педагогического вли*
яния в классах «каузально сложных» ру*
ководителей. Справедливости ради сле*
дует сказать, что диапазон используе*
мых причин при всей положительной
картине связей с характеристиками
классного руководства оказался «не в
дружбе» с осуществляемым педагогом
целеобразованием. Воспитание целеуст*
ремленности в большей мере характерно
для учителей с более простым причин*
ным анализом.

Но самый богатый набор положи*
тельных корреляционных связей как с
характеристиками классного руководст*
ва, так и с показателями его эффектив*
ности, обнаружил «педагогический фак*
тор». Иными словами, более эффектив*
ными являются те классные руководите*
ли, которые убеждены в том, что причи*
ны успешности и неуспешности учащих*

`
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ся кроются в деятельности педагогов.
Особенно интересен тот факт, что более
тесные и многочисленные связи с эф*
фективностью руководства имеет пока*
затель выраженности «педагогического
фактора» в осуществляемом классным
руководителем каузальном анализе не*
успехов учеников. Мы выдвинули пред*
положение, что причинное объяснение
успехов и неуспехов играет разную роль
в детерминации педагогического руко*
водства. С целью проверки этого предпо*
ложения мы разделили нашу выборку
педагогов на четыре группы в зависимо*
сти от того, насколько выражен «педаго*
гический фактор» в их объяснении успе*
хов и неуспехов учеников и провели
сравнительный анализ особенностей их
классного руководства. Для этого ис*
пользовалась процедура выявления до*
стоверных различий.

Классные руководители первой груп-
пы успех ученика чаще приписывают
вкладу педагога, а в неуспехах считают
повинным самого школьника. При объ*
яснении учебных достижений довольно
часто обращение к «контролю родите*
лей» как причинному фактору. Каузаль*
ный анализ в целом не отличается слож*
ностью и разнообразием. Общий стиль
взаимодействия с учащимися можно
охарактеризовать в целом как автори*
тарный. Эти педагоги стимулируют про*
явление у ребят инициативности, ставят
перед ними четкие цели, поощряют ус*
пехи старшеклассников, осуществляют
контролирующие действия, нередко об*
суждают с учащимися классные дела, но
при принятии решения мнения их не
учитывают. У классных руководителей,
отнесенных к этой группе, очень слабо
выражено стремление быть близкими с
учащимися, проявлять заботливое отно*

шение к ним. Старшеклассники отмеча*
ют, что эти учителя не учитывают их ин*
дивидуальных особенностей, не могут
прогнозировать результаты учебы, рабо*
тают по шаблону. При организации ка*
ких*либо дел в классе они побуждают
учащихся работать с полной отдачей, но
при этом не стремятся сделать меропри*
ятия интересными, а в случае неуспеха
учащегося не видят необходимости под*
бодрить его. Школьники считают учите*
лей первой группы несправедливыми
людьми, указывают на то, что они плохо
чувствуют настроение учащихся, не при*
слушиваются к их мнению. Среди выде*
ленных групп учителей именно эта груп*
па демонстрирует наименьшую выра*
женность активно*положительной уста*
новки и наибольшую — негативных ви*
дов установки. Все показатели диалогич*
ности общения с учениками находятся у
этих классных руководителей на очень
низком уровне. Также низки показатели
эффективности классного руководст*
ва — авторитета педагога и удовлетво*
ренности учащихся жизнью класса. Сре*
ди рассматриваемых в исследовании по*
казателей влиятельности классного ру*
ководства только один показатель оце*
нен старшеклассниками высоко — спо*
собность изменять настроение учащих*
ся, причем изменение это, по мнению
школьников, носит отрицательную на*
правленность.

Таким образом, высокая педагогичес*
кая активность учителей первой группы,
не будучи регулируемой в соответствии
с особенностями и потребностями уча*
щихся (потребность в признании, под*
держке и т.п.), оказывается активностью
с отрицательным знаком и обусловлива*
ет низкую эффективность руководства
ученическим коллективом.
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Характеристика атрибуции класс*
ных руководителей второй группы
включает следующие моменты: самый
низкий показатель количества исполь*
зуемых причин, самое частое упомина*
ние «контроля родителей» при объясне*
нии результатов учебы. Причины и ус*
пехов, и неудач школьников, по мнению
этих учителей, следует искать в особен*
ностях поведения и личности самих
учеников. Соответствующий стиль пе*
дагогической деятельности можно оха*
рактеризовать как попустительский.
Большая часть показателей факторов и
критериев эффективности классного
руководства находится на средне*низ*
ком уровне — картина довольно невы*
разительная.

Педагоги третьей группы осуществ*
ляют сложный каузальный анализ, ис*
пользуя большое количество причин;
успех учащегося они склонны объяс*
нять его собственными особенностями,
а неуспех — «извинять» недостатками в
работе педагога. Учителей этой группы
отличает высокая ориентированность
на потребности учащихся, однако пози*
ция их во взаимодействии с учениками
скорее реактивная, чем активная. Стар*
шеклассники отмечают, что эти класс*
ные руководители хорошо знают осо*
бенности учащихся, коллегиальны в
принятии решений, уделяют внимание
взаимоотношениям учащихся в классе,
но они недостаточно требовательны, у
них слабо выражено целеполагание,
разбор отношения учащихся к учебной
работе редок. Эти педагоги относитель*
но редко поощряют учащихся и делеги*
руют им руководящие функции. Авто*
ритет педагогов, отнесенных к третьей
группе, их референтность и влиятель*
ность среди старшеклассников высоки,

а удовлетворенность учащихся жизнью
класса — на среднем уровне, что, веро*
ятно, можно объяснить недостаточ*
ной организационной активностью пе*
дагогов.

Каузальная атрибуция учителей
четвертой группы отличается самым
широким диапазоном используемых в
каузальном анализе причин. В объяс*
нении учебных успехов старшекласс*
ников некоторое преимущество имеют
причины «фактора ученика», хотя и
роль педагога заметно подчеркивается,
а вот неуспех в большей степени объ*
ясняется недоработками педагога.
Сфера общения целиком принадлежит
«педагогическому фактору»: и плюсы,
и минусы считаются зависящими от
учителя. Этих педагогов характеризу*
ет активная, деятельная позиция во
взаимодействии с учащимися, высокая
направленность на их интересы, по*
требности, ценности. Можно сказать,
что это «педагоги*личностники».
У них отмечен самый высокий вклад в
эмоциональную и мотивационную
сферы жизнедеятельности класса, са*
мый высокий показатель активно*по*
ложительной установки, самая высо*
кая диалогичность общения с учащи*
мися, выраженный функциональный
профиль, высокие значения всех пока*
зателей эффективности классного ру*
ководства.

Результаты сравнительного анализа
показали, что определенному типу атри*
буции классного руководителя соответ*
ствует и определенный стиль руководст*
ва. Более наглядно это соответствие
представлено в табл. 2.

Из результатов сравнительного ана*
лиза можно заключить, что более актив*
ную, деятельную позицию во взаимо*

`
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действии с классом занимают классные
руководители, полагающие, что успехи
учеников в значительной мере зависят
от вклада педагога. Но уровень активно*
сти не напрямую определяет эффектив*
ность педагогического труда. Более важ*
ной, как оказалось, является соотнесен*
ность педагогических воздействий с ин*
тересами и особенностями учащихся.
Эта характеристика деятельности
классного руководителя, в свою оче*
редь, тесно связана со способностью
увидеть педагогические причины неус*
пехов школьников.

Выводы

1. В настоящее время одной из акту*
альных задач социальной психологии
является поиск средств помощи руково*
дителям в повышении эффективности

их деятельности. Эта задача на практике
осложняется трудностями методической
верификации стилевых особенностей
руководства и субъективным характе*
ром социально*перцептивных процессов
руководителей.

2. В проведенном исследовании пока*
зано, что стилевые особенности деятель*
ности классного руководителя (рассмат*
риваемой как частный вид руководства)
и ее эффективность тесным образом свя*
заны с особенностями каузальной атри*
буции педагога, осуществляемой в отно*
шении учеников.

3. Реализуемая в ситуации «разделен*
ной ответственности», каузальная атри*
буция классного руководителя способ*
ствует формированию продуктивного
стиля руководства и его эффективности
при использовании широкого диапазона
причин и выраженности «педагогичес*
кого фактора».

Т а б л и ц а  2
Стили классного руководства при разных типах каузального анализа педагога

Локус Объект причинного анализа Стиль
атрибутирования Успешность Неуспешность педагогического

учащегося учащегося руководства
Педагогический Выражен Не выражен Авторитарный
фактор

Фактор ученика Не выражен Выражен
Фактор среды Выражен Выражен
Педагогический Не выражен Не выражен Попустительский
фактор
Фактор ученика Выражен Выражен
Фактор среды Выражен Выражен
Педагогический Не выражен Выражен Пассивно*демокра*
фактор тический
Фактор ученика Выражен Не выражен
Фактор среды Не выражен Не выражен
Педагогический Выражен Выражен Активно*демократи*
фактор ческий
Фактор ученика Средняя выраженность Выражен
Фактор среды Не выражен Не выражен
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4. Активность педагогического вкла*
да классного руководителя в жизнедея*
тельность класса связана с выраженно*
стью «педагогического фактора» в при*
чинном анализе успехов учеников. Со*
отнесенность педагогического вклада с
интересами и индивидуальными осо*
бенностями учащихся связана с выра*
женностью «педагогического фактора»

в причинном анализе неуспехов учени*
ков.

5. Полученные данные позволяют гово*
рить, что одним из эргономичных средств
психологической помощи руководителям в
формировании характеристик их деятель*
ности, способствующих эффективности ру*
ководства, может являться обучение про*
дуктивным стратегиям каузального анализа.
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Causal Attribution in Class Teacher as Predictor
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The paper focuses on difficult issues in the development of efficient pedagogical manage-
ment style in teachers. It argues that causal analysis in the situation of 'divided' responsibility (to
which pedagogical management most certainly belongs) would be more than appropriate. Also,
the paper presents outcomes of a research on causal analysis in teachers and the relationship
between features of this analysis and the style of class management and its efficiency. As it was
revealed, there's a correlation between the type of attribution and the type of pedagogical man-
agement style, with respective rates of efficiency. The paper concludes that the data obtained
though such studies open up perspectives for developing a cognitive basis of management style
in an ergonomic way, that is, through the construction of an effective scheme of causal analysis.

Keywords: management, management style, management efficiency, class teacher,
social perception, causal attribution.
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