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Introduction

Tatiana A. Egorenko
Moscow State University of Psychology & Education, Moscow, Russia 

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-2934-5657, e-mail: egorenkota@mgppu.ru

Тематический номер «Организация психологиче-
ской помощи в системе образования» журнала 
«Современная зарубежная психология» посвящен 
обзору и анализу современных зарубежных исследова-
ний организации психологической помощи в системе 
образования.

Цель выпуска — представление диапазона концеп-
туальных подходов к решению актуальных психологи-
ческих проблем системы школьного образова-
ния, таких как: психологическое благополучие обуча-
ющихся, трудности в обучении, учебная мотивация, 
профессиональное самоопределение, психологическая 
безопасность и др.

Специалисты смогут ознакомиться с доказательны-
ми психолого-педагогическими средствами и практи-
ками, направленными на решение актуальных психо-
логических проблем системы школьного образования 
и разработанными зарубежными и отечественными 
психологами. В выпуске представлены также актуаль-
ные аспекты организации психологической помощи в 
системе образования.

Выпуск открывает статья А.А. Адаскиной, в кото-
рой раскрыты особенности психолого-педагогическо-
го сопровождения школьников финской системы 
образования. Система образования Финляндии на 
протяжении нескольких десятилетий устойчиво зани-
мает высокие позиции в международных образователь-
ных рейтингах (PEARLS, PISA); она нацелена на реше-
ние образовательных задач, а также на поддержание и 
оптимизацию физического и психического здоровья 
учеников. Автор подмечает, что наименьший разрыв 
между лучшими и худшими результатами проводимых 
мониторингов объясняется ведущими приоритетами 
финского образования: это демократичность, равные 

возможности, индивидуальный подход, доверие учите-
лям, полное государственное обеспечение системы 
образования. В статье представлен обзор программ и 
методов работы, направленных на поддержание психо-
логического благополучия финских школьников. 
Например, экспериментальная программа «Детский 
сад на природе» отлично себя зарекомендовала в каче-
стве решения проблемы нехватки двигательной актив-
ности дошкольников. Проводимые в школе «Уроки 
здоровья» направлены на поддержание психического 
здоровья учеников, развитие их социальных и эмоцио-
нальных навыков. Профориентационная работа со 
старшеклассниками «Совместное построение карье-
ры» направлена на поддержку школьников и молоде-
жи в планировании карьеры и построении траектории 
профессионального развития с учетом принципа 
непрерывного обучения. В своей статье А.А. Адаскина 
отмечает также, что психолого-педагогическое сопро-
вождение в финских школах реализуется большим 
числом специалистов: педагогов, консультантов по 
профессии, медицинских сестер, педагогов по сани-
тарному просвещению, школьных психологов, специ-
альных педагогов, тьюторов, объединяющихся в рабо-
чие группы для решения конкретных задач.

Важным аспектом психолого-педагогической под-
держки в современной системе школьного образова-
ния является работа с трудностями в обучении у обу-
чающихся. Е.И. Исаев, С.Г. Косарецкий, Я.П Королева 
обсудили в своей статье подходы к профилактике и 
коррекции трудностей в обучении, используемые в 
работе школьных служб поддержки в зарубежных 
странах. Авторы представили обзор современных 
моделей организации помощи детям с трудностями в 
обучении на школьном уровне, реализуемых в США, 



6

Egorenko T.A.
Introduction

Journal of Modern Foreign Psychology.
2022, vol. 11, no. 3, pp. 5—7.

Егоренко Т.А.
Введение
Современная зарубежная психология.
2022. Том 11. № 3. С. 5—7.

Австралии, Португалии, Швеции, Финляндии и дру-
гих странах. Они выделили общие характеристики 
действующих моделей, такие как многоуровневая 
организация поддержки и наличие междисциплинар-
ных внутришкольных команд, вовлеченных в работу с  
детьми, имеющими трудности в обучении. В обзоре 
также анализируются возможности, эффекты и огра-
ничения действующих моделей организации помощи 
детям с трудностями в обучении на школьном уровне. 
Представлена и российская модель системы профи-
лактики и коррекции трудностей в обучении, разрабо-
танная совместно учеными МГППУ и Института 
образования «Высшей школой экономики». В основе 
отечественной модели лежит концепция углубляю-
щейся индивидуализации педагогической деятельно-
сти, включающая ряд обязательных форм ее организа-
ции: индивидуальное планирование в рамках основ-
ных занятий, дополнительные занятия в малых груп-
пах и индивидуальные занятия, психологическая кор-
рекция выявленных психологических дефицитов. 
Обозначены проблемы реализации модели индивиду-
ализации педагогической деятельности в практике 
образования и определены подходы к ее решению.

В психологии образования актуальна проблема 
саморегулируемого обучения. В своей статье 
Т.Г.  Фомина проанализировала концептуальные под-
ходы к анализу саморегулируемого поведения в зару-
бежной психологии образования. Она обосновала зна-
чение саморегуляции для достижения учебных целей 
на любом уровне образования и показала значимые 
эффекты вклада саморегуляции в академическую 
успешность, субъективное благополучие, самоэффек-
тивность, школьную вовлеченность учащихся разного 
возраста. Автор отметила, что отдельным перспектив-
ным направлением является разработка технологий, 
способствующих развитию саморегуляции в обучении 
учащихся.

Психологическое благополучие обучающихся — 
целевой ориентир в работе образовательной организа-
ции, показатель достижения качества современного 
образования. В своей статье М.А. Егорова и 
А.А Заречная рассмотрели позитивные стратегии пси-
хологической поддержки субъективного благополучия 
школьников. Авторы подчеркнули, что значимость 
психологического и субъективного благополучия при 
оценивании образовательных достижений школьни-
ков отражается в результатах Международной про-
граммы PISA. Уточняется, что содержанием субъек-
тивного благополучия является эмоциональное отно-
шение к определенным жизненным ситуациям, пере-
живания в связи с межличностным взаимодействием; 
вовлеченность в событийный поток; нравственные 
идеалы и ценностные ориентры; достижения в реали-
зации личностного потенциала. Авторы обратили вни-
мание читателя на ряд ключевых моментов: психоло-
го-педагогическая поддержка должна ориентироваться 
на расширение у учащихся позитивного опыта реше-
ния проблемных коммуникативных задач и личност-

ных проблем, а программы, направленные на повы-
шение уровня надежды и оптимизма, будут способ-
ствовать формированию субъективного психологиче-
ского благополучия у школьников.

Важным фактором психологического благополучия 
учащихся признана организация пространства школы. 
В статье Ю.Г. Панюковой и А.И. Панюкова дан обзор 
современных зарубежных исследований данной про-
блемы. В публикационном материале рассматривают-
ся переменные, которые современные исследователи 
определяют как связанные с особенностями организа-
ции пространства школы; проанализированы резуль-
таты исследовательских работ о влиянии организации 
пришкольных территорий и внутришкольного про-
странства на психоэмоциональное, личностное, соци-
ально-психологическое благополучие и академические 
результаты обучающихся. Авторы подчеркнули необ-
ходимость для педагогов владения навыками организа-
ции образовательного пространства с учетом потреб-
ностей и интересов обучающихся определенного воз-
раста. В статье акцентируется значимость «поддержи-
вающей», «помогающей» функции пространственной 
среды для обеспечения психологического благополу-
чия школьников и студентов.

В статье Т.А. Егоренко «Методы активизации про-
фессионального самоопределения личности на этапе 
допрофессионального развития: опыт зарубежных 
стран» представлен обзор современных международ-
ных исследований проблемы активизации профессио-
нального самоопределения старшеклассников. Здесь 
анализируется эффективность применения релевант-
ных интервенций на учебных занятиях в школе для 
активизации профессионального интереса старше-
классников к профессиям STEM, модели объединяю-
щей естественные науки и инженерные предметы в 
единую систему, на материале исследования, прове-
денного в Германии. Отмечена особая роль наставни-
чества как механизма профессионального самоопреде-
ления в старших классах школы, способствующего 
решению проблемы нехватки специалистов на рынке 
труда. Проводится сравнительный анализ систем ака-
демического обучения и начального профессиональ-
ного образования, обеспечивающих выпускникам 
плавный переход на современный рынок труда.

Психолого-педагогическая поддержка учебной 
мотивации обучающихся, является одной из централь-
ных задач современного образования. А.В. Лобанова и 
А.Ю. Хаперская представили обзор современных зару-
бежных исследований моделей мотивации в условиях 
смешанного обучения и анализ концепций смешанно-
го обучения, среди которых: компиляция различных 
онлайн-технологий, селекция педагогических подхо-
дов, комбинация разнообразных форм онлайн-техно-
логий с офлайн-обучением, комбинация конкретных 
обучающих технологий с конкретными учебными 
задачами. Авторы уточнили, что мотивацию в условиях 
смешанного обучения исследователи рассматривают 
через когнитивную, эмоциональную, поведенческую 
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вовлеченность в образовательный процесс. Они под-
черкнули, что, выбирая методы обучения в условиях 
смешанного обучения, педагогам необходимо учиты-
вать технологические возможности, способы техниче-
ской поддержки процесса обучения, интересы и инди-
видуальные особенности обучающихся, а также слож-
ность образовательного контента. Для улучшения 
качества и эффективности учебного процесса, автора-
ми статьи рассматривается вопрос внедрения моделей 
мотивации на разных уровнях образования.

Несомненной особенностью современного образо-
вания следует считать расширение форм обучения. 
К  традиционному очному обучению добавились дис-
танционное и смешанное обучение. В статье 
А.И. Савенкова, А.М. Двойнина и И.С. Булановой рас-
смотрено психологическое сопровождение когнитив-
ного и психосоциального развития младших школьни-
ков в условиях дистанционного обучения. Авторы 
подчеркивают, что наступает время синтетических 
образовательных сред и систем, гибко интегрирующих 
физическое образовательное пространство с высоко-
мобильным цифровым, влекущим за собой внедрение 
различного рода сочетаний контактных и виртуальных 
форм учебного взаимодействия. В статье условно 
выделено три взаимосвязанных уровня научных раз-
работок в сфере профессионального психологического 
сопровождения развития школьников в условиях дис-
танционного обучения («догоняющие», «оператив-
ные» и «опережающие»), определили их значение для 
образования и общества в целом. Авторы констатиро-
вали дефицит систематических исследований, теорий 
и концепций психического развития современного 
ребенка в цифровом мире, который затрудняет разра-
ботку практических инструментов психологического 
сопровождения когнитивного и психосоциального 
развития школьников в условиях дистанционного 
образования.

Завершает данный тематический выпуск статья 
«Психологическая безопасность обучающихся во 
взаимодействии с виртуальной реальностью», напи-
санная А.В. Литвиновой, Т.Н. Березиной, 
А.В. Кокуриным, В.И. Екимовой. Авторы проанали -
зировали возможности применения виртуальных 
технологий в процессе обучения различных катего -
рий обучающихся для обеспечения психологической 
безопасности личности в контексте развития их 
когнитивных способностей, психологического бла-
гополучия, психического и психологического здоро-
вья. Приведены результаты исследований, согласно 
которым специально разработанные технологии 
виртуальной реальности с учетом целей обучения и 
условий их применения позволяют формировать 
когнитивные способности, включающие развитие 
восприятия, концентрации внимания, памяти, ког-
нитивной гибкости у обучающихся разного возраста 
и обеспечивающие психологическую безопасность 
личности. Исследователи отметили эффективность 
применения технологии моделирования смешанной 
реальности для повышения уверенности, удовлетво-
ренности, самоэффективности обучающихся разно-
го возраста, определяющие психологическую безо-
пасность личности. Авторы отметили также, что 
вмешательства на основе технологий виртуальной 
реальности, применяемые в образовании, позволяют 
обучающимся преодолевать риски и угрозы психо -
логической безопасности.

Представленные в данном тематическом выпуске 
материалы с различных позиций освещают проблему 
организации психологической помощи в системе 
образования, демонстрируя ее многогранность. 
Надеемся, что они вызовут интерес и будут полезны 
исследователям проблем современного образования, 
педагогам-психологам, педагогам и методистам обра-
зовательных учреждений.
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Статья посвящена способам организации психолого-педагогической поддержки школьников в Финляндии 
и имеет обзорный характер. Финская система образования занимает высокие позиции в международных 
образовательных рейтингах (PEARLS, PISA) и нацелена на решение двух задач: качественное образование, 
физическое и психическое здоровье учеников. В статье анализируются программы, ориентированные на обе-
спечение психологического здоровья и благополучия финских школьников: трехступенчатая программа под-
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Ключевые слова: система образования Финляндии, психолого-педагогическое сопровождение, психо-
логическое благополучие школьников, трехступенчатая система поддержки детей, особые образователь-
ные потребности, антибуллинговая программа.

Для цитаты: Адаскина А.А. Психолого-педагогическое сопровождение школьников в системе образования Финляндии [Электронный 
ресурс] // Современная зарубежная психология. 2022. Том 11. № 3. C. 8—16. DOI: https://doi.org/10.17759/jmfp.2022110301

Psychological and pedagogical Support in the Finnish Education System

Anna A. Adaskina
Moscow State University of Psychology & Education, Moscow, Russia 

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-8802-0975, e-mail: adaskinaaa@mgppu.ru

The article reviews the ways of organizing psychological and pedagogical support for schoolchildren in Finland. The 
Finnish education system ranks highly in educational rankings (PEARLS, PISA) and is aimed at solving two problems: 
qualitative education, physical and mental health of students. The article analyzes programs aimed at ensuring the 
psychological health and well-being of Finnish schoolchildren: a three-stage support program for children with special 
educational needs, health lessons, including blocks on mental health, the KiVa anti-bullying program, the career guid-
ance and counseling system, the work of nurses. It is concluded that psychological and pedagogical support in Finnish 
schools is carried out by a large number of specialists: teachers, professional consultants, nurses, health education 
teachers, psychologists, special teachers, tutors, consolidated in special working groups to solve specific problems.

Keywords: finnish education system, psychological and pedagogical support, psychological well-being of school-
children, three-level support system for children with special educational needs, anti-bullying program.

For citation: Adaskina A.A. Psychological and pedagogical Support in the Finnish Education System. Sovremennaya zarubezhnaya psikhologi-
ya = Journal of Modern Foreign Psychology, 2022. Vol. 11, no. 3, pp. 8—16. DOI: https://doi.org/10.17759/jmfp.2022110301 (In Russ.).



9

Adaskina A.A.
Psychological and pedagogical Support

in the Finnish Education System
Journal of Modern Foreign Psychology.

2022, vol. 11, no. 3, pp. 8—16.

Адаскина А.А.
Психолого-педагогическое сопровождение школьников
в системе образования Финляндии
Современная зарубежная психология.
2022. Том 11. № 3. С. 8—16.

Введение

Феномен образовательной системы Финляндии 
обсуждается исследователями образования уже 
несколько десятилетий в связи со стабильно высо -
кими показателями международных мониторингов 
образовательных достижений (PISA). При этом 
финская система образования ориентирована не 
только на достижения учебных результатов; не 
менее важной в стране считаются задача сохранения 
физического и психического здоровья учащихся, 
психологическая поддержка на всех этапах обуче -
ния и создание благоприятной атмосферы в учеб -
ных заведениях.

В статье впервые собраны и обобщены разные 
направления работы финских специалистов, связан-
ные с сохранением психического здоровья учащих -
ся. Статья посвящена способам организации психо -
лого-педагогической поддержки школьников в 
Финляндии, содержит обзор программ и  методов 
работы, направленных на поддержание психологи-
ческого благополучия финских школьников. 
Описание данного опыта может быть полезно рус -
скоязычному читателю, заинтересованному в созда-
нии эффективной системы психолого-педагогиче-
ского сопровождения школьников.

В Финляндии фиксируется наименьший разрыв 
между лучшими и худшими результатами мониторин-
гов, что объясняется ведущими приоритетами фин-
ского образования: демократичность, равные воз-
можности, индивидуальный подход, доверие учите-
лям, полное государственное обеспечение системы 
образования [3; 6; 12; 28]. В Финляндии преобладают 
государственные учебные заведения, процент част-
ных школ невелик. Обучение бесплатно для всех уче-
ников государственных и частных школ (расходы на 
обучение берет на себя государство). В Финляндии 
практически не распространено репетиторство, за 
исключением курсов подготовки к отдельным экза-
менам [8]; считается, что вся поддержка обучающихся 
реализуется на базе школы. Система оценки в баллах 
вводится лишь в средней школе, до 6 класса учебные 
результаты детей оцениваются в форме описания 
успехов ребенка.

Местные органы власти организуют всю обра -
зовательную среду, включая питание учащихся. 
Власти могут влиять на содержание программ обу -
чения, но, тем не менее, у школ сохраняется 
достаточная самостоятельность в выборе про -
грамм, адаптации программ с учетом конкретных 
условий. Внутригосударственные мониторинги 
образования проводятся редко, их результаты не 
публикуются, чтобы предотвратить сравнение 
школ между собой [3; 6]. Система образования в 
целом ориентирована на культуру доверия, счита -
ется, что учителя и администраторы ответственны 
и компетентны, проверки и инспекции в школах 
не приняты.

Финский эксперимент «Детский сад на природе»

Забота о психическом здоровье детей включена в 
общую политику здравоохранения Финляндии [13; 
20]. В последние годы делается упор на развитие пси-
хопрофилактических мер, которые тем более эффек-
тивны, чем раньше они начинают применяться.

Поэтому обзор открывает экспериментальный 
эмпирический опыт организации работы детских 
садов. В частности, все большую популярность приоб-
ретают «Детские сады на природе» — эксперимент, 
начатый в городе Турку. Суть нововведения в том, что 
практически все время пребывания в детском саду (а в 
Финляндии это обычно 4 часа в день) дети проводят на 
улице. Специального оборудования в таком детском 
саду нет, дети вместе со взрослыми играют в активные 
игры, придумывают развлечения, используя природ-
ные материалы и простые игрушки. Дневной сон 
может быть в помещении или в специальном шатре на 
улице. Еду (в походном варианте) дети готовят вместе 
со взрослыми на открытом воздухе.

Опыт заинтересовал педагогов разных стран; похо-
жие детские сады появляются в Норвегии, США. 
Исследования американских авторов показали, что 
подобная организация дошкольного учреждения реша-
ет проблему нехватки двигательной активности 
дошкольников. Американские исследователи Дж. 
Эрнст (University of Minnesota Duluth, USA) и ее колле-
ги указывают, что эта проблема стоит особенно остро в 
странах с холодным климатом: дети посвящают актив-
ным играм на воздухе менее одного часа в день. 
Исследования, проведенные авторами с использова-
нием шагомера, показали, что нагрузка детей, участво-
вавших в программах «полного дня на природе», соот-
ветствовала рекомендованному уровню физической 
активности в дошкольном возрасте [11]. Дошкольники 
5—6 лет, посещавшие «Детские сады на природе», про-
явили более выраженную связь с природой по шкале 
CNI (индекс связи с природой) [24].

Забота о здоровье и психическом благополучии 
финских школьников

Психопрофилактическая работа продолжается в 
школе, она включена в общее направление работы по 
поддержанию здоровья детей. На протяжении несколь-
ких лет финские школьники посещают «Уроки здоро-
вья», куда включены блоки, посвященные психиче-
скому здоровью, развитию социальных и эмоциональ-
ных навыков. Психологические блоки ориентированы 
на подростков 13—16 лет. «Уроки здоровья» ведут спе-
циально подготовленные учителя — педагоги санитар-
ного просвещения.

В финских школах есть также должность школьной 
медсестры, в чьи должностные функции входит забота 
о физическом и о психическом здоровье школьников. 
Согласно нормативу Министерства социальных дел, 
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на одну медсестру рекомендована нагрузка не более 
600 учащихся дневной формы обучения. Большая часть 
молодежи оценивает доступность обращения к школь-
ной медсестре как легкую [5; 20]. Роль школьных мед-
сестер значима, так как это наиболее доступный для 
школьника канал обращения за медицинской помо-
щью, а медсестра может непосредственно наблюдать за 
состоянием детей, оказать первую помощь и направить 
к нужному специалисту.

В исследовании П. Макканен (University of Turku, 
Финляндия) и коллег проводился опрос школьных мед-
сестер, которые сообщили, что наиболее распростра-
ненные психологические проблемы обучающихся в их 
практике были связаны с концентрацией внимания, 
депрессией, тревогой, семейными стрессорами. 
Наибольшее беспокойство у опрошенных медсестер 
вызвали проявления депрессии, суицидальные мысли у 
подростков, панические расстройства, поведенческие 
проблемы, такие как агрессивное, разрушительное или 
импульсивное поведение. В течение одного учебного 
года 90% участниц опроса направляли учащихся на 
консультацию в службы охраны психического здоровья, 
а 68% направляли на консультацию целые семьи. 

Таким образом, именно школьные медицинские 
сестры выявляют первые признаки психического 
неблагополучия школьников, в их задачи входит 
быстрое реагирование и направление к соответствую-
щим специалистам. Многие медсестры указали, что 
считают необходимым повышение квалификации для 
работы с психическими проблемами и, особенно, для 
работы с детьми-мигрантами [20].

Финская система специального образования

Финляндия имеет хорошо функционирующую систе-
му специального образования, которая также базируется 
на принципе справедливости и равных возможностей в 
сфере получения образования [7; 28]. В стране принята 
система трехуровневой поддержки детей, испытываю-
щих трудности в обучении [4; 16], институт репетитор-
ства практически отсутствует, задачи, связанные с обу-
чением, решаются в рамках школы [8].

Первый уровень — общая поддержка. Считается, 
что учителя должны включаться в эту работу сразу, как 
только увидят первые признаки проблем у ученика. 
Этот вид поддержки не требует специальной докумен-
тации, поэтому по ней не ведется статистика. На этом 
этапе реализуется практика раннего вмешательства.

Второй уровень — это усиленная поддержка, для ее 
начала требуется педагогическая и/или психологиче-
ская диагностика, составление личного плана работы с 
учащимся, в котором описаны потребности ребенка, 
дефициты и необходимые виды работы.

Третий уровень — специальная поддержка, осу-
ществляется в тех случаях, когда поддержка первого и 
второго уровней оказывается неэффективной или 
недостаточной. Для введения специальной поддержки 

требуется официально оформленное решение админи-
страции учебного заведения [4; 6]. Для всех учащихся в 
рамках специальной поддержки составляется индиви-
дуальный образовательный план (IEP). Ученики, полу-
чающие поддержку третьего уровня, могут обучаться в 
отдельных классах (состав такого класса 8—10 детей); 
по статистике этой возможностью пользуется 58% уче-
ников третьего уровня, остальные обучаются в обыч-
ных классах. Также возможна гибкая организация 
учебного процесса: некоторые предметы ребенок изу-
чает в обычном классе, некоторые — в специальном. 
В классах, где состав детей смешанный (нормотипич-
ные дети и дети с ОВЗ), обычно работают два учителя, 
один из которых имеет специальную подготовку, а 
также тьютор [25].

Команда, работающая с детьми с ОВЗ, состоит из 
классных руководителей, школьных психологов, педа-
гогов-консультантов, тьюторов [12]. Поддержка, пре-
доставляемая на разных уровнях, состоит из рекомен-
даций, индивидуализации обучения, сотрудничества 
учителей, коррекционных методик, гибкой модифика-
ции учебных групп, специального обучения на непол-
ный рабочий день и поддержки со стороны помощни-
ка учителя. Педагогический состав решает большую 
часть возникающих проблем, а школьный психолог 
подключается в случае необходимости [6]. П. Бьорн 
(Университет Турку), сравнивая финскую и американ-
скую системы поддержки учеников с трудностями в 
обучении, отмечает большую гибкость документации в 
Финляндии по сравнению с аналогичными документа-
ми в США. Финская школа в лице группы специали-
стов, работающих и наблюдающих за ребенком, сама 
определяет методы диагностики, мониторинга, размер 
коррекционных групп и т. д., тогда как в США все эти 
параметры четко прописаны в протоколах работы [22].

Для учеников с поведенческими проблемами 
используются методы позитивной педагогики и струк-
турирование среды. Разработаны программы, которые 
проводятся учителями специального образования, они 
ориентированы на детей, которые испытывают труд-
ности с концентрацией внимания, плохо контролиру-
ют свои чувства и поведение. Для асоциальных и холе-
ричных детей используются тренинги замещения 
агрессии, которыми руководит социальный работник 
школы. Индивидуальные консультации проводят 
несколько специалистов в зависимости от проблемы, в 
том числе психологи [25].

Финская система планирования карьеры 
(профориентация)

Специалисты по профориентации есть в большин-
стве финских школ. Формирование профориентаци-
онной системы в Финляндии прошло несколько эта-
пов, сейчас наиболее распространенным является под-
ход, получивший название «Совместное построение 
карьеры» (автор Дж. Кеттунен [цит. по: 1]).
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 Финские специалисты по профориентации 
используют два понятия: guidance (руководство, 
сопровождение) и counseling (консультирование) [1]. 
Система Guidance and counseling (общего названия, 
аналогичного системе профориентации в РФ, в 
Финляндии нет). Приоритеты этой системы — обе-
спечить консультирование и сопровождение не толь-
ко на этапе выбора профессии, но на протяжении 
всего рабочего периода жизни человека, т. е. создать 
систему пожизненного сопровождения, доступную 
каждому. Ее цель — поддержка школьников и моло-
дежи в планировании карьеры и построении траекто-
рии профессионального развития с учетом принципа 
непрерывного обучения.

В школах работа по направлению guidance and 
counseling проводится школьными профконсультан-
тами (норматив штатной обеспеченности 1 специа-
лист на 150—200 учеников). Консультант ведет уроки 
в 7—9-х  классах по программе 76 часов (в среднем 
1час в неделю), проводит индивидуальные консульта-
ции, которые являются добровольными, а также орга-
низует практическое знакомства с профессиями 
(например, в Финляндии существует практика посе-
щения детьми рабочих мест родителей, а также зна-
комство с различными предприятиями региона). 
В  обязанности профконсультанта входят помощь в 
выборе профильных предметов, контроль за успевае-
мостью, помощь в выборе учебного заведения [1; 27]. 
Школьные профессиональные консультанты имеют 
специальную подготовку (степень магистра или 
законченную программу постдипломного образова-
ния в области консультирования) [17].

В 2014 году в Финляндии открылись также центры 
«Единого окна», их цель — обеспечить молодежь инфор-
мацией и рекомендациями в области трудовой деятель-
ности, образования, обучения. В 2015 году запущен 
проект «Радар занятости» (онлайн-анкетирование для 
мониторинга текущих проблем в сфере занятости).

Эффективность финской системы профориента-
ции связывают с высокой согласованностью всех ее 
частей; хорошо налаженными связями между учебны-
ми заведениями, школьными программами; преем-
ственностью в работе профцентров в школах, коллед-
жах, университетах; тесной связью с рынком труда, 
службой занятости и образовательными организация-
ми разных уровней; гибкостью и доступностью систе-
мы профориентации для населения.

Программа KiVa по борьбе с буллингом

Большое внимание в финских школах уделяется 
предотвращению буллинга. В Финляндии создана одна 
из наиболее активно применяемых в мире антибул-
линговая программа KiVa, которая используется в 90% 
школ Финляндии и распространяется в других странах 
(Норвегия, Великобритания, Швеция, Новая 
Зеландия) [10; 15; 23; 26]. Официальный сайт програм-

мы: https://www.kivaprogram.net. Данная программа 
разработана в Университете Турку, состоит из трех 
блоков для трех возрастных групп (6—9 лет, 10—12 лет, 
основная школа).

Программа включает занятия со школьниками и 
методы быстрого реагирования на выявленные факты 
буллинга. Уроки проводятся педагогами в течение 
учебного года, цель занятий — помочь группе перейти 
из пассивной позиции поддержки травли в активную 
позицию противостояния ей. Кроме уроков использу-
ются компьютерные игры, также направленные про-
тив травли; в них школьников настраивают поддержи-
вать обиженных, а не обидчиков. Программа KiVa 
также включает информирование родителей о пробле-
мах, связанных с буллингом. Кроме того, в школе фор-
мируются специальные группы быстрого реагирова-
ния, состоящие из 3—4 педагогов. Существует специ-
альная форма для учителей, дежурящих на переме-
нах — желтый жилет, это знак для детей, к кому можно 
обратиться за помощью. После выявления фактов 
травли классный руководитель проводит несколько 
встреч с жертвой, обидчиком, а также встречи с потен-
циальными группами поддержки жертвы буллинга. 
Через 2 недели проводится повторная встреча для 
уточнения ситуации. В Финляндии проводились 
систематические массовые исследования эффектив-
ности данной программы, было показано, что она наи-
более эффективна для начальной школы, где заметно 
снижение фактов буллинга примерно на 20% [23]; наи-
более успешно программа работает в том случае, если 
участники точно следуют протоколу [10], рассчитана 
экономическая эффективность применения данной 
программы [26].

Подготовка школьного психолога и его роль 
в финской системе образования

Педагогические профессии престижны в 
Финляндии. Учителя имеют высокий уровень образо-
вания, как минимум магистерскую степень по педаго-
гике и хотя бы базовую подготовку в области специ-
альной психологии и педагогики [6; 28; 29]. Получить 
подготовку психолога также непросто, психологиче-
ских факультетов практически не существует, есть 
отделения психологии при факультетах гуманитарных 
или социальных наук. Только в университетах 
Хельсинки и Тампере есть отделения социальной пси-
хологии [2]. Психология в общественном сознании 
близка к медицине, психолог часто воспринимается 
как врач. Психологи востребованы на рынке труда, 
они работают в школах, медицинских учреждениях, 
консультационных центрах. Для того, чтобы занимать-
ся психотерапией, необходимо пройти дополнитель-
ную постдипломную подготовку, в Финляндии психо-
терапия определяется как самостоятельное направле-
ние, которое может быть изучено на базе других 
(в основном медицинских) специальностей [18].



12

Adaskina A.A.
Psychological and pedagogical Support

in the Finnish Education System
Journal of Modern Foreign Psychology.

2022, vol. 11, no. 3, pp. 8—16.

Адаскина А.А.
Психолого-педагогическое сопровождение школьников
в системе образования Финляндии
Современная зарубежная психология.
2022. Том 11. № 3. С. 8—16.

С 2007 года во всех финских школах есть должность 
школьного психолога. Школьный психолог в основ-
ном работает с учениками с 1-го по 6-й классы, значи-
тельно реже с учениками основной ступени образова-
ния. В случае необходимости учеников и семьи отправ-
ляют на консультации в консультационные центры, 
где работают психологи, специализирующиеся на 
семейных проблемах. На базе центров семейного кон-
сультирования в последние годы активно развиваются 
проекты, призванные помочь семьям решить кон-
фликтные проблемы, например, проект семейной 
медиации Fasper. Цель этого проекта — помочь разво-
дящимся родителям прийти к наиболее благоприят-
ным для детей договоренностям [21].

Две задачи считаются первостепенными в работе 
школьных психологов: индивидуальная работа и рабо-
та по созданию благоприятного социально-психологи-
ческого климата в школе. В большинстве случаев пси-
холог работает в составе группы, куда входят разные 
специалисты. На практике это обычно означает 
сотрудничество с работниками школьного здравоохра-
нения (медсестры), учителями, социальными и специ-
альными педагогами [14].

В последнее время важным направлением работы 
становится участие психологов в процессе сопрово-
ждения детей с особыми образовательными потребно-
стями, где психолог включается в группу поддержки и 
работает в команде с другими специалистами.

Несмотря на то, что число школьных психологов в 
Финляндии достаточно велико, тем не менее, в шко-
лах наблюдается их нехватка. Сами психологи отме-
чают недостаток времени, как непосредственно на 
работу с детьми и родителями, так и на методическую 
работу [6].

Одна из проблем последнего времени заключается в 
том, что школьные психологи нацелены на индивиду-
альную работу и работу с малыми группами. 
Профессиональная подготовленность, установки и 
должностные инструкции не дают им в полной мере 
включиться в командную профилактическую работу 
по созданию благоприятного психологического кли-
мата в школе. Профилактическая работа часто страда-
ет, в психологах видят скорее терапевтов и диагностов, 
которые должны реагировать и исправлять уже выяв-
ленные проблемы. Наблюдается и дефицит программ 
подготовки психологов в сфере психопрофилактики; 
например, магистерские программы, готовящие широ-
ких специалистов в сфере школьной психологии, в 
Финляндии отсутствуют [6].

Проблемы психологического сопровождения

Несмотря на достаточно высокое благополучие 
финских учащихся, педагоги и психологи отмечают 
признаки неблагополучия в этой сфере. Cпециалисты 
в области психического здоровья указывают на увели-
чение психосоматических симптомов, депрессивных и 

тревожных расстройств в детских популяциях в целом 
по северным странам и, в частности в Финляндии, 
особенно это касается девочек [9; 20]. Наибольшую 
тревогу вызывает значительное увеличение диагнозов 
у девочек (депрессия, тревога), в то время как наиболее 
распространенным диагнозом для мальчиков оказа-
лись расстройства эмоционального и социального вза-
имодействия, синдром дефицита внимания и гиперак-
тивности [20]. Исследователи фиксируют отрицатель-
ное отношение учеников к школе, большое количество 
прогулов. Вызывают беспокойство случаи насилия над 
детьми [19].

Заключение

В финской системе образования большое внима-
ние уделяется психологическому благополучию 
школьников. Принципы финского образования спо-
собствуют созданию благоприятного психологиче-
ского климата. Психолого-педагогическое сопрово-
ждение в финских школах осуществляется в рамках 
заботы о физическом и психическом здоровье школь-
ников большим количеством специалистов: педаго-
гов, консультантов по профессии, медицинских 
сестер, педагогов по санитарному просвещению, пси-
хологов, специальных педагогов, тьюторов, объеди-
няющихся в многопрофильные рабочие группы для 
решения конкретных задач.

В системе образования страны существуют специ-
алисты, курирующие отдельные направления: педагог 
по профориентации, педагог по санитарному просве-
щению, школьные медицинские сестры, отслежива-
ющие первые признаки психического неблагополу-
чия и направляющие учеников к специалистам. 
Кроме того, существуют программы, направленные 
на профилактику и предотвращение отдельных про-
блем (например, антибуллинговая программа KiVa, 
коррекционные программы для детей с нарушениями 
поведения). Акцент в работе делается на педагогиче-
ских, а не на медицинских аспектах. Поддержка уче-
ников, имеющих трудности в обучении, осуществля-
ется педагогами с участием специальных педагогов, 
тьюторов, психологов с опорой на трехуровневую 
модель поддержки. Школьный психолог работает в 
основном с учениками первой ступени обучения. 
В его обязанности входят диагностика, консультации 
учеников и родителей, участие в многопрофильных 
группах.

Таким образом, система психолого-педагогической 
поддержки осуществляется путем согласованной рабо-
ты многопрофильных рабочих групп. Большое внима-
ние уделяется профилактической работе и психологи-
ческому просвещению. Несмотря на это, финские 
специалисты считают используемые психопрофилак-
тические меры недостаточными и ищут дополнитель-
ные возможности для сохранения психического здоро-
вья детей и подростков.
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В статье обсуждаются подходы к профилактике и коррекции трудностей в обучении, используемые в рабо-
те школьных служб поддержки в зарубежных странах (США, Австралии, Португалии, Швеции, Финляндии 
и др.). Выделены общие черты реализуемых моделей: многоуровневая система поддержки, многопрофильные 
(междисциплинарные) команды, использование индивидуального плана развития (образования) и др. 
Рассмотрены особенности ролей специалистов школьного уровня (учитель, школьный психолог, социальный 
работник и др.) и их взаимодействие в процессе организации помощи детям. Отмечены специфические для 
разных стран особенности реализации подходов, проблемы и ограничения, встречающиеся на практике. 
Обсуждаются перспективы реализации рассмотренных подходов в российском образовании.

Ключевые слова: трудности в обучении, реакция на вмешательство, междисциплинарный подход, много-
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Введение

Трудности в обучении у школьников — проблема, 
актуальная во все исторические эпохи, при этом в 
России в последние годы наблюдается рост интереса к 
ней со стороны исследователей и практиков [1; 2; 3]. 
Эта тенденция связана с тем, что на государственном 
уровне в Указе Президента сформулированы цели 
вхождения российского образования в десятку веду-
щих стран по качеству образования. Фоном является 
реальная ситуация, когда российские школьники 
демонстрируют бÓльшую — сравнительно с ведущими 
странами мира — долю обучающихся, которые не 
достигают базового уровня функциональной грамот-
ности. Во многих странах накоплен интересный опыт 
профилактики и коррекции трудностей в обучении, 
который может быть полезен в российском образова-
нии при обосновании соответствующих программ.

В настоящей статье мы представляем результаты 
проведенного анализа моделей организации помощи 
детям с трудностями в обучении на школьном уровне, 
реализуемых в зарубежных странах. Изучив научные 
публикации, нормативные документы, руководства 
таких стран, как США, Австралия, Португалия, 
Швеция, Финляндия, Шотландия, мы обнаружили 
ряд общих характеристик действующих моделей орга-
низации помощи детям с трудностями в обучении на 
школьном уровне.

В первую очередь это многоуровневая организация 
поддержки, предполагающая углубление индивидуализа-
ции и интенсивности вмешательств по мере выявления 
более сложного характера трудностей и недостаточности 
применявшихся ранее методов. Второй существенной 
общей чертой является наличие междисциплинарных 
внутришкольных команд, вовлеченных в работу с труд-
ностями в обучении. Выделяемые характеристики тесно 
связаны между собой. Однако рассмотреть их, как мини-
мум для задач данной публикации, целесообразно все же 
относительно автономно и последовательно.

Мы обсуждаем дискуссионные моменты и затруд-
нения, возникающие при реализации выделенных 
подходов, а также возможности для использования 
опыта зарубежных стран в формирующейся россий-

ской практике комплексной помощи детям с трудно-
стями в обучения.

Результаты анализа

Модели многоуровневой поддержки
В США модель многоуровневой поддержки (вме-

шательства) является наиболее методологически и 
организационно проработанной, законодательно 
закрепленной [9]. В большинстве документов и публи-
каций она определяется как RTI (responsetointerven-
tion) — «реакция на вмешательство» [9; 15]. RTI фоку-
сируется на оценке реакций учащегося на изменение 
практик работы с ним. Отсутствие реакции на измене-
ния становится сигналом о необходимости смены 
образовательной стратегии, чтобы найти оптимальные 
уровни эффективного преподавания и обучения.

RTI приходит на смену традиционному подходу к 
образованию детей с особыми потребностями и труд-
ностями в обучении — так называемой модели несоот-
ветствий [19]. В рамках данной модели учащиеся имели 
право на специальное образование в широком смысле 
(предполагающее изменение учебной программы и 
использование вспомогательных технологий) только в 
том случае, если оценка выявила несоответствие между 
их способностями, фиксируемыми в стандартизирован-
ных диагностических тестах интеллекта (прежде всего, 
IQ), и успеваемостью. Замена традиционной модели на 
методологию RTI призвана обеспечить возможность 
всем учащимся получать высококачественное обучение 
и помощь, прежде чем им предложат перевод на специ-
альные образовательные форматы.

Хотя существует множество интерпретаций струк-
туры RTI, стандартный RTI состоит из трех уровней 
[28]. Уровень 1 предназначен для всех учащихся. На 
этом уровне, если ребенок не реагирует на базовую 
учебную поддержку (прежде всего, дифференцирован-
ное обучение), он или она переходит на следующий 
уровень (уровень 2). Здесь учащийся получает под-
держку с использованием технологий, доказавших 
свою эффективность, как на уровне класса, так и в 
небольших группах. Если ребенок не демонстрирует 
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прогресса в ответ на вмешательства на уровне 2, то 
третий уровень предлагает более интенсивное и часто 
индивидуализированное вмешательство — прежде 
всего индивидуальное наставничество и практику спе-
циального образования. Уровни поддержки отличают-
ся не только формами и методами, но вовлеченностью 
тех или иных специалистов. На уровне 1 ключевую 
роль играют учителя; школьные социальные работни-
ки и школьные психологи в основном участвуют в 
мероприятиях уровня 2 и уровня 3 [6].

Модель RTI включает два важнейших компонента: 
внедрение обучения/вмешательства, основанного на 
фактических данных, и постоянную оценку для отсле-
живания прогресса или реакции учащихся: скрининг и 
мониторинг. Последнее позволяет гарантировать педа-
гогам, что учащиеся не будут участвовать в мероприя-
тиях, которые не помогают им достичь ожидаемого 
уровня оценки, а получат оптимальный правильный 
тип и объем обучения, набор мер поддержки в соот-
ветствии с их потребностями [8].

Модель RTI является ярким примером продвижения 
культуры доказательного подхода в образовательной 
практике. Она предусматривает, что используемые для 
обучения и поддержки технологии основаны на науч-
ных исследованиях, показавших их эффективность. 
Модель RTI ориентирована на максимально широкий 
круг («на всех») учащихся, которые могут нуждаться в 
поддержке для повышения их успеваемости. Она меня-
ет парадигму образования для детей, испытывающих 
трудности в обучении, утверждая, что многие пробле-
мы, затрагивающие учащихся, связаны не с недостатка-
ми у учащихся, а с неправильными /или неэффектив-
ным обучением, и устраняет такого рода обучение, как 
причину недостаточного учебного прогресса.

Наряду с RTI, в документах и литературе США 
встречается описание системы Multitiered System of 
Support (Многоуровневой системы поддержки), (MTSS) 
[12; 25]. MTSS построена на предпосылке, что универ-
сальная поддержка (уровень 1) должна предоставляться 
всем учащимся. Однако некоторым учащимся может 
потребоваться дополнительная поддержка в разное 
время (уровень 2), а некоторым учащимся может потре-
боваться более интенсивная поддержка (уровень 3), 
чтобы добиться успеха в наиболее инклюзивной и спра-
ведливой учебной среде из своих сверстников на уровне 
класса. Таким образом, модель предусматривает повы-
шение интенсивности и индивидуализации до тех пор, 
пока не будут устранены препятствия для обучения. 
Такая согласованность требует постоянного скрининга 
и мониторинга прогресса для обеспечения практики, 
основанной на фактических данных [25].

Модели RTI и MTSS имеют выраженное сходство. 
Мы находим в некоторых публикациях прямое указа-
ние на их тождественность, синонимичность приме-
нительно к части штатов [5], а в других — фиксацию 
того, что MTSS приходит на смену RTI [13]. Также есть 
публикации, в которых отмечается, что MTSS шире 
RTI, поскольку включает, наряду с трудностями акаде-

мического характера, проблемы социально-эмоцио-
нального развития и психологического здоровья. 
MTSS имеет более целостный характер, интегрирует 
академические, социальные и поведенческие аспекты 
вмешательств, в частности, RTI и PBIS (Positive 
Behavioral Interventionsand Supports) [10; 22; 25].

В Австралии система академической поддержки в 
большинстве документов также определяется как RTI, 
предусматривает три уровня поддержки, совместную 
работу школьного персонала и регулярный монито-
ринг [20, с. 18; 29].

В Шотландии процесс работы с детьми с трудностя-
ми в обучении выстроен следующим образом. Учитель 
определяет детей, которым требуется больший уровень 
внимания, чтобы они могли добиться ожидаемого про-
гресса и преодолеть, насколько это возможно, любые 
препятствия на пути к обучению. Учитель адаптирует 
подходы к обучению и преподаванию с целью обеспече-
ния необходимого образовательного прогресса. Там, где 
ожидаемый прогресс не достигнут, учитель обращается 
за помощью к другим сотрудникам внутришкольной 
поддержки, которые оказывают помощь учителю в 
классе или участвуют в реализации индивидуальной 
образовательной программы. Если действия на этом 
этапе не решают проблему, школа по согласованию с 
коллегами и родителями запрашивает информацию и 
советы в образовательных службах вне школы, напри-
мер, у приглашенного учителя или педагогического 
психолога. Дополнительная поддержка может предо-
ставляться в конкретном классе, на уровне школы или 
вне ее. Например, некоторым детям может быть полез-
но посещать специализированное отделение в школе на 
постоянной или неполной основе.  Такая поддержка 
может включать необразовательные меры, такие как 
поддержка со стороны физиотерапевта, клинического 
психолога, логопеда, игрового терапевта или социаль-
ного работника. Другим учащимся может быть полезно 
обучение в специальной школе или посещение меди-
цинского учреждения, учреждения социальной службы 
или волонтерского учреждения [30].

В Португалии в системе поддержки на школьном 
уровне выделяются три группы мер: универсальные, 
избирательные и дополнительные [27]. Универсальные 
меры предусмотрены для всех учащихся, включая тех, 
кто нуждается в выборочных или дополнительных мерах, 
направленных на содействие развитию личного, меж-
личностного и социального вмешательства. В числе про-
чих они включают дифференцированное обучение; 
модификацию учебной программы; обогащение учебно-
го плана; вмешательство с академической или поведен-
ческой направленностью в небольших группах и др. 
Избирательные меры направлены на удовлетворение 
потребностей в поддержке при трудностях в обучении, не 
преодолеваемых выполнением универсальных мер. Они 
включают, в том числе, следующие: дифференцирован-
ные учебные траектории; психолого-педагогическую 
поддержку; тьюторскую поддержку. Дополнительные 
меры направлены на преодоление интенсивных и устой-
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чивых трудностей в общении, взаимодействии, когни-
тивных или учебных трудностей, которое требует специ-
ализированных ресурсов поддержки обучения и вовлече-
ния. Они включают значительные изменения в учебной 
программе; разработку индивидуального плана; исполь-
зование стратегии структурированного обучения и др. 
Мобилизация дополнительных мер зависит от демон-
страции недостаточности универсальных и избиратель-
ных мер. Причины недостаточности должны иметь дока-
зательную базу и быть описаны в технико-педагогиче-
ском отчете. Определение необходимых мер осуществля-
ется учителями на основе анализа данных мониторинга и 
систематической оценки эффективности реализованных 
мер, после консультации с родителями или опекунами и 
другими специалистами, которые непосредственно взаи-
модействуют с учеником. При этом возможно одновре-
менное принятие мер разных уровней [24].

В Финляндии реализуется трехступенчатая модель под-
держки (общая, усиленная, специальная поддержка). 
Отмечается, что ее элементы являются общими c RTI [4; 
31]. Первый из трех уровней в системе поддержки детей, 
испытывающих трудности в обучении, — общая под-
держка, — предназначен для учащихся, нуждающихся в 
эпизодической, нерегулярной помощи в обычных клас-
сах. Общая поддержка включает сотрудничество между 
семьей и школой, наставничество и репетиторство, услу-
ги консультирования учащихся и внеклассные клубные 
мероприятия. Обучение проводится в основном в обще-
образовательных классах, хотя могут предлагаться и 
формы специального обучения (ресурсные классы). 
Второй уровень — усиленная поддержка — реализуется, 
когда учащийся нуждается в более длительной поддерж-
ке в определенной области, такой как навыки грамотно-
сти или математические навыки. Третий уровень — спе-
циальная поддержка — предназначен для школьников, 
которые обучаются с использованием индивидуальных 
учебных планов по одному или нескольким предметам. 
Наиболее интенсивный уровень поддержки состоит из 
всех возможных форм поддержки (включая поддержку, 
предоставляемую в рамках уровней общей и усиленной 
поддержки, которые могут быть предложены в школе, 
включая специальные образовательные услуги) [31].

Многопрофильные школьные команды
Как мы уже видели, модели многоуровневой под-

держки предусматривают включение в работу с ребен-
ком школьных специалистов различных дисциплин 
(специализаций, профиля). Идеи междисциплинарно-
сти и межпрофессионального сотрудничества отражают 
признание того, что экспертные знания распределяют-
ся и что стремление к целостному и продуктивному 
взгляду на проблему требует скоординированных уси-
лий экспертов разного профиля [14]. Существенно, что 
междисциплинарность реализуется не как «передача 
ребенка» от одного специалиста другому, но предпола-
гает распределение ответственности в кооперации.

Значимость командного подхода определяется нали-
чием в моделях разноуровневой поддержки «точек» 

принятия решений о необходимости перехода на другой 
уровень/применения другого типа мер поддержки, тре-
бующих коллегиального анализа и обсуждения.

Общешкольный командный подход декларируется 
как принципиальное условие внедрения RTI/MTSS в 
США. Документы требуют, чтобы все члены школьного 
сообщества (директора школы, учителей, социальных 
работников, школьных психологов, вспомогательного 
персонала, и др.) совместно участвовали во внедрении 
модели и брали на себя новые роли [7]. Процедуры реа-
лизации общешкольного командного подхода могут 
различаться, но общий алгоритм выглядит следующим 
образом: первоначальные совещания по планированию 
RTI/MTSS проводятся на собраниях группы учителей, 
объединенных одним предметом или классом. Во время 
встречи учитель (учителя) поднимает первоначальные 
проблемы и запрашивает идеи и стратегии работы с 
ребенком у других учителей. Обычно к собраниям при-
соединяется либо школьный консультант, либо учитель 
специального образования. Встречи RTI/MTSS уров-
ня 1 более формальны, чем встречи по планированию, 
и, как правило, содержат заполненные и представлен-
ные педагогом перед собранием специальные формы, 
документацию о предыдущих первоначальных встречах, 
предпринятые стратегии вмешательства и данные для 
документирования результатов этих стратегий. Команда 
включает учителей, специальных воспитателей, школь-
ного консультанта и школьного администратора. 
Команда, как правило, назначает одного из членов RTI-
команды как координатора в общении с родителями и 
взаимодействия с учителем по реализации идей и сбору 
данных. Собрания RTI/MTSS уровня 2 обычно включа-
ют ту же команду, что и RTI уровня I, но также и тех, кто 
поддерживает учащегося в достижении конкретных 
целей. Это может быть специалист по грамотности, 
счету, поведению, социальный работник, медсестра или 
учитель другого класса. На таких собраниях использу-
ются более конкретные процедуры анализа данных и 
мониторинга прогресса.

Собрания RTI/MTSS уровня 3 связаны с приняти-
ем решения о направлении ребенка для получения 
специального образования. Поэтому они носят еще 
более структурированный и формальный характер. 
В  них часто участвуют администратор территориаль-
ного уровня, социальный работник, школьный психо-
лог, сертифицированный советом поведенческий ана-
литик, медсестра и/или другой консультант.

Рассматривая роли членов команды, следует отме-
тить, что стартовой точкой во всех случаях является 
учитель. Предполагается, что учитель понимает инди-
видуальные потребности детей и учится их удовлетво-
рять, выбирая правильные методы, не прибегая к пря-
мым услугам специалистов. На следующем уровне 
учителю может понадобиться консультация специаль-
ного педагога, школьного психолога, учителя для 
работы с детьми с особыми потребностями [6]. Важную 
роль в поддержке принятия решений на основе данных 
в США играют школьные психологи. Они отвечают за 
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всеобщий скрининг всех учащихся, внедрение осно-
ванных на фактических данных вмешательств на 
нескольких уровнях, постоянный мониторинг про-
гресса для обоснования решений на каждом уровне, 
консультации учителей. Школьные психологи также 
играют важную роль в подборе подходящего персонала 
на должности тренеров и/или членов команд MTSS, 
готовят материалы для повышения квалификации 
школьного персонала, выступают в роли инструкторов 
и тренеров по внедрению модели, выполняют роли 
фасилитатора команды по решению проблем [16; 23].

Отмечается, что внедрение новых моделей под-
держки стимулировало изменение роли школьных 
психологов: они перешли от узкой роли «привратника» 
в специальных образовательных службах к более 
активной роли; они предоставляют прямые и косвен-
ные услуги для продвижения основанных на фактиче-
ских данных справедливых практик для всех учащихся 
через совместную работу с администраторами, учите-
лями, специалистами, семьями и учащимися [26].

В Португалии многопрофильная школьная команда 
состоит из постоянных и временных членов. 
Постоянными членами команды являются: один из 
учителей, который помогает директору школы; педагог 
специального образования; три члена педагогического 
совета с функциями координации на разных уровнях 
образования и обучения; психолог. Директор школы 
обязан назначить координатора по согласованию с 
постоянными членами группы. Координатор междис-
циплинарной группы должен: собирать членов коман-
ды на собрания; руководить работой; использовать 
необходимые процедуры, чтобы гарантировать участие 
родителей или опекунов. Многопрофильная команда 
несет ответственность за отбор оптимальных мер под-
держки, мониторинг их реализации, консультирование 
педагогов, подготовку технико-педагогического отчета. 
Работа, которую выполняет междисциплинарная 
команда, учитывается в их рабочем времени [24].

В Швеции команду службы помощи определяют как 
группу профессионалов, которые разделяют озабочен-
ность существующей проблемой и углубляют свои зна-
ния и опыт в соответствующей области, взаимодействуя 
на постоянной основе [14]. В нее входят учитель, учитель 
для детей с особыми потребностями, психолог, учитель 
по работе с детьми с особыми потребностями, школьная 
медсестра и т. д. Работа в рамках собрания команды — 
это непрерывный процесс представления и обсуждения 
проблем учеников и поиска ресурсов для их решения. На 
всех встречах обязательно присутствует директор [14].

В Финляндии действует сходный с рассмотренными 
выше странами состав межпрофессиональных команд. 
При этом отличительной чертой является ведущая роль 
учителей для детей с особыми потребностями. Они при-
нимают участие в оценке результатов обучения учащих-
ся, планировании поддержки в командах, а также в 
работе с учащимися на всех уровнях поддержки [31].

Таким образом, многопрофильность (междисци-
плинарность) обеспечивает возможность привлечения 

для поддержки ребенка максимума профессиональных 
ресурсов. Учителя, получая дополнительную поддерж-
ку в командах, имеют возможность снизить нагрузку 
по работе с учащимися, испытывающими трудности в 
обучении. Коллегиальность повышает объективность 
и прозрачность принятия решений по проблеме ребен-
ка и обоснованность предложений о путях ее решения.

Рассмотрев две ключевые характеристики совре-
менных моделей поддержки детей с трудностями в 
обучении, необходимо уделить некоторое внимание 
дополнительным важным моментам.

В большинстве стран мы находим практику исполь-
зования индивидуального плана образования (развития, 
поддержки, сопровождения) [17]. Такой план выступает 
как стержень процесса поддержки. Он фиксирует осо-
бенности (потребности) ребенка, требующие внимания, 
определяет круг лиц, включенных в работу, состав и 
сроки вмешательств, результаты, которые необходимо 
достичь, процедуры оценки эффективности. В опти-
мальном варианте в составление плана и мониторинг 
реализации включена общешкольная команда.

Выше мы видели, что на определенном уровне (как 
правило), к поддержке ребенка подключаются внешние 
партнеры школы — разные специалисты и структуры, 
обладающие ресурсами и компетенциями в оказании 
помощи детьми с трудностями в обучении. Их состав 
варьируется, как между странами, так и внутри стран, 
в зависимости от местных условий. Это могут быть 
службы здравоохранения, поддержки поведения, 
социального обеспечения в образовании, профильные 
НКО и др. В  большинстве случаев страны стремятся 
обеспечить регулярный доступ внешних специалистов 
в школу, однако используются и варианты направле-
ния учащихся для получения услуг на базе внешних 
организаций [27; 30].

Школы получают дифференцированную ресурсную 
помощь в организации поддержки детей с трудностями в 
обучении (в зависимости от установленных контекст-
ных факторов риска неуспешности и уровня сложности 
проблем учащегося), как для обеспечения внутриш-
кольных процессов, так и для дополнительного запроса 
ресурсов на привлечение внешней поддержки.

Выделяя общее в подходах к сопровождению 
школьников с трудностями в обучении, реализуемых в 
зарубежных странах, следует отметить наличие ряда 
различий. Страны различаются строгостью в отноше-
нии оценки эффективности мер воздействия, иденти-
фикации прогресса и проблем на разных уровнях 
сопровождения, четкостью в регламентации интенсив-
ности, продолжительности и содержания поддержки 
на разных уровнях. Принцип доказательности в прак-
тике США в настоящее время укоренен все же в боль-
шей степени, чем в практиках европейских стран.

Наблюдаются различия в составах общешкольных 
команд на разных уровнях поддержки, в распределе-
нии функций между специалистами. Страны различа-
ются по степени четкости регламентов межпрофессио-
нального сотрудничества.
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По-разному страны подходят к ситуациям, предпо-
лагающим введение индивидуального образовательного 
плана (плана поддержки), к его статусу и наполнению.

Довольно отчетливы различия стран по разграниче-
нию услуг общего и специального образования, про-
филю и ведомственной принадлежности служб внеш-
кольной поддержки и сопровождения.

Заключение

Реализация рассмотренных принципов и характе-
ристик организации поддержки детей с трудностями в 
обучении постоянно находится в фокусе внимания 
исследователей, а возможности, эффекты и ограниче-
ния моделей становятся предметом профессиональ-
ных дискуссий.

Так, при наличии большого объема исследований, 
выявивших позитивное влияние программ RTI на ака-
демические достижения, не во всех из них использова-
ны методы, позволяющие установить причинно-след-
ственную связь между программой RTI и результата-
ми; преобладающая часть исследований влияния RTI 
фокусируется на навыках чтения или математики, а 
эффекты в отношении естественных и социальных 
наук изучены недостаточно [18]. Недостаточно иссле-
довано использование RTI в средней и старшей школе 
[11; 15]. В сообществе практиков, реализующих модель 
многоуровневой поддержки, отсутствует консенсус в 
отношении критериев успешности ее реализации, 
принятия решений о переходе на следующие уровни 
[21]. Распространение модели RTI связывают с огра-
ничением доступности специального образования [5].

В отношении междициплинарного подхода в оказа-
нии поддержки исследования показывают, что потен-
циал полипрофессиональной экспертизы задейство-
вать довольно трудно, междисциплинарность не всегда 
может быть легко реализуемой и продуктивной, а ее 
эффективность и полезность может быть ограничена и 
неоднозначна [14].

Школы сталкиваются с трудностями в создании 
команд, включая финансы, помещения, время, обе-
спечение общности взглядов, необходимого уровня 
регулярности и рефлексивности взаимодействия [10]. 
Актуальным является вопрос о том, как наилучшим 
образом подготовить учителей к использованию моде-
ли многоуровневой поддержки, в том числе к взаимо-
действию в мультипрофильной команде [21].

Поскольку реализация рассмотренных подходов 
предполагает детализированную регламентацию и 
подотчетность, нередко избыток отчетности и «бумаж-
ная волокита» рассматриваются как значительное пре-
пятствие для их эффективной реализации.

Принцип доказательности, важный для рассмотрен-
ных подходов, несомненно должен применяться и к сопо-
ставительному анализу. Следует отметить, что мы не 
обнаружили исследований, предоставляющих данные о 
сравнительной эффективности тех или иных страновых 

моделей. У нас нет достаточных оснований говорить о 
выделенных странах как лидерах в формировании систем 
поддержки учащихся с трудностями в обучении, а реали-
зуемые в них модели как наиболее эффективные.

Вместе с тем внимание к многолетнему опыту и под-
ходам зарубежных стран вполне обосновано в ситуации 
поиска отечественных решений, адекватных социо-
культурной специфике и особенностям организации 
системы. Важно избежать риска переноса на россий-
скую почву привлекательных идей без создания необхо-
димых условий (как это уже мы видели в случае с 
инклюзивным образованием) или использования 
отдельных элементов вне необходимой комплексности.

Многолетние исследования проблемы трудностей в 
обучении российских школьников ведет В.К. Зарецкий 
в рамках рефлексивно-деятельностного подхода [1]. 
Автором предложена многовекторная модель зоны бли-
жайшего развития, разработанная на основе положений 
культурно-исторической психологии Л.С.  Выготского. 
Сотрудничество ребенка и взрослого в процессе прео-
доления учебных трудностей ориентировано на разви-
тие познавательных способностей и личностных качеств 
обучающегося — его субъектности, рефлексии, умения 
учиться, уверенности в своих возможностях преодолеть 
трудности в обучении. Рефлексивно-деятельностный 
подход представляет собой единство педагогической, 
психологической и психотерапевтической помощи обу-
чающемуся в процессе преодоления учебных трудно-
стей. Отметим, что такая помощь оказывается в ходе 
индивидуальной работы с обучающимся психологом, 
владеющим технологией рефлексивно-деятельностного 
подхода. В  сложных случаях трудностей в обучении к 
такой работе привлекаются другие специалисты — ней-
ропсихологи, дефектологи.

В 2020 г. МГППУ совместно с Институтом образо-
вания «Высшей школы экономики» была разработана 
целевая модель системы профилактики и коррекции 
трудностей в обучении у обучающихся.

При разработке модели учитывался опыт организа-
ции психолого-педагогического сопровождения в 
зарубежных странах, прежде всего RTI.

Ядро разработанной целевой модели составила 
модель индивидуализации педагогической деятельно-
сти при работе с трудностями в обучении, предполага-
ющая использование трех постепенно углубляющихся 
этапов индивидуализации обучения, включающих ряд 
обязательных форм организации такой работы: инди-
видуальное планирование в рамках основных занятий, 
дополнительные занятия в малых группах и индивиду-
альные занятия, психологическая коррекция выявлен-
ных психологических дефицитов.

Модель углубляющейся индивидуализации педаго-
гической деятельности включает три этапа индивидуа-
лизации обучения с различными формами, содержа-
нием и специалистами на каждом этапе. Переход к 
следующему этапу индивидуализации на первых двух 
этапах осуществляется на основе решения психолого-
педагогического консилиума и оценки эффективности 
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комплекса мероприятий предыдущего этапа на основе 
мониторинга образовательных результатов обучающе-
гося и данных психолого-педагогического обследова-
ния по итогам коррекционной работы. Переход к тре-
тьему этапу осуществляется на основе решений 
ПМПК. На всех этапах реализации целевой модели 
системы профилактики и коррекции трудностей в обу-
чении предполагается кооперация учителя с педагога-
ми-психологами, социальными педагогами и другими 
специалистами школы. Мероприятия по профилакти-
ке и коррекции отражаются в индивидуальном плане 
психолого-педагогического сопровождения, к разра-
ботке которого кроме специалистов в обязательном 
порядке привлекаются родители или законные пред-
ставители обучающихся, а начиная с основной 
школы — сами обучающиеся.

Анализ и обсуждение результатов проведенной апро-
бации разработанной модели показывает, что реализация 
моделей, опирающихся на идеи многоуровневой мульти-
дисциплинарной поддержки с углубляющейся индивиду-
ализацией в условиях российской школы, может стол-
кнуться с рядом ограничений. Прежде всего это недоста-
точный прогресс в реализации доказательного подхода в 
социальной сфере и в том числе образовании.

У специалистов мало возможностей обратиться к 
базам, в которых представлены свидетельства эффектив-
ности применения тех или иных методов, соответствую-
щих выявленным потребностям обучающихся. 
Инструменты скрининга и мониторинга прогресса на 
уровне школы, значимые для оценки эффективности реа-
лизуемых мер, соответствующих потребностям учащихся, 
не получили широкого распространения.

Немногочисленны примеры систематической рабо-
ты коллегиальных структур школьного уровня, реша-
ющих задачи сопровождения. У многих школ нет 
достаточных кадровых ресурсов для формирования 
полноценных мультипрофильных школьных команд.

Существующий высокий уровень преподаватель-
ской нагрузки большинства учителей фактически не 
оставляет времени для индивидуализированной работы 
с учащимися и участия в структурированном професси-
ональном сотрудничестве, работе в мультипрофессио-
нальных командах. Кроме того, существующая система 
оплаты труда фактически не обеспечивает возможность 
полноценного учета такого рода занятости.

У большинства российских школ ограничены 
финансовые возможности для найма специалистов 
сопровождения, для увеличения оплаты труда при 
организации обучения в группах и индивидуально.

Вместе с тем определенные надежды на преодоле-
ние отмеченных ограничений возникают в связи с 
последовательным принятием в 2022 году двух доку-
ментов федерального уровня, это: «Концепция разви-
тия психологической службы в системе общего образо-
вания и среднего профессионального образования в 
Российской Федерации на период до 2025 года» и 
«Концепция «Школа Министерства просвещения 
Российской Федерации», в которых формулируются 
новые стандарты психолого-педагогической помощи и 
нормативные условия, в совокупности призванные 
обеспечить качественное доступное общее образова-
ние для каждого ребенка в соответствии с его потреб-
ностями и интересами независимо от социальных и 
экономических факторов.
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Введение

Изучение различных аспектов проблемы саморе-
гулируемого обучения остается одной из актуальных 

тем в психологии образования уже несколько десяти-
летий. Это обусловлено пониманием значимости 
саморегуляции для достижения учебных целей на 
любом уровне образования. Показаны значительные 

Концептуальные подходы к анализу саморегулируемого обучения 
в зарубежной психологии образования
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Проблема саморегулируемого обучения, а также вопросы разработки эффективных технологий разви-
тия саморегуляции учащихся остаются актуальными уже долгие годы. В зарубежной психологии накоплен 
значительный опыт теоретического осмысления и эмпирической верификации различных моделей само-
регулируемого обучения. Цель настоящей статьи — обзор наиболее известных подходов к пониманию 
саморегулируемого обучения в зарубежной психологии, а также анализ перспективных направлений 
исследований этого плана через призму уже сформированных научных представлений и специфики совре-
менной ситуации развития образования. Обсуждаются вопросы разграничения понятий саморегуляции и 
метапознания, роли когнитивных и мотивационных факторов в саморегуляции обучения, влияние кон-
текстных факторов на саморегуляцию, содержание и возможности совместно регулируемого обучения. 
Обосновывается тезис о том, что изучение саморегулируемого обучения в современных условиях развития 
образования должно включать анализ разноуровневых подструктур регуляции, поскольку регуляция 
эффективного целедостижения требует вовлечения широкого круга психологических ресурсов человека.

Ключевые слова: саморегулируемое обучение, метапознание, мотивация, самоэффективность, целедо-
стижение.
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The problem of self-regulated learning, as well as designing effective technologies for the development of students’ 
self-regulation has remained relevant for many years. Foreign psychology has accumulated significant experience in 
theoretical comprehension and empirical verification of various models of self-regulated learning. The purpose of this 
article is to review the most well-known approaches to understanding self-regulated learning in foreign psychology, as 
well as to consider promising areas of research through the prism of already formed scientific ideas. The discussion is 
focused on the issues of differentiating the concepts of self-regulation and metacognition, the role of cognitive and 
motivational factors in self-regulation of the learning activity, сo-regulation, and the contextual factors influencing self-
regulation. The authors substantiate the conclusion that in the modern conditions of education development, the study 
of self-regulated learning should include the analysis of different-level substructures of regulation, since regulation of 
the effective goal achievement requires the involvement of various psychological resources of a person.
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эффекты вклада саморегуляции в академическую 
успешность, субъективное благополучие, самоэф-
фективность, школьную вовлеченность учащихся 
разного возраста [9; 11; 20; 22].

Опыт изучения саморегуляции в образовательном 
контексте позволил сформировать ряд альтернатив-
ных моделей саморегулируемого обучения, различа-
ющихся концептуальными и методологическими 
подходами, как к структуре, так и к процессу само -
регулирования.

Основная цель статьи состоит в анализе наиболее 
известных подходов в проблемном поле саморегулиру-
емого обучения, разработанных в зарубежной психо-
логии за последние несколько десятилетий, оценить их 
значение для науки и практики, а также обозначить 
перспективы исследований в данной области.

Выбор моделей саморегулируемого обучения, кото-
рые проанализированы в настоящей статье, обоснован 
их известностью и цитируемостью, а также тем, что 
данные подходы продолжают модифицироваться, 
уточняться, развиваться в соответствии с реалиями 
современных условий образования.

В самом общем виде термин self-regulated learning 
(SRL) объединяет различные модели саморегуляции в 
учебной деятельности, позволяющие рассматривать 
интегративное взаимодействие регуляции, познания, 
мотивации и поведения в академической среде в про-
цессе достижения учебных целей [20; 27]. 
Саморегулируемое обучение — это активный процесс 
формулирования учащимися целей своего обучения, а 
также мониторинг, регуляция и оценивание собствен-
ного познания, мотивации и поведения в соответствии 
с этими целями и с учетом контекста [16]. Учащиеся с 
высоким уровнем саморегуляции — это те, кто способен 
обеспечивать собственный учебный процесс адекват-
ными предметной сфере стратегиями обучения. Стоит 
также отметить, что в современной психологии образо-
вания саморегулируемое обучение не рассматривается 
как «единая» конструкция, которую учащиеся либо 
используют, либо не используют в процессе своего обу-
чения. Продуктивным представляется концептуализа-
ция данного феномена в качестве вариативного набора 
стратегий, которые учащиеся актуализируют в зависи-
мости от ситуационного контекста, содержания кон-
кретной задачи, а также специфики мотивации [26].

Эволюция взглядов научной психологической 
школы на природу, механизмы, процессы саморегули-
руемого обучения сегодня представлена в рамках 
нескольких метаанализов и обзоров [6; 12; 15]. 
Исследователи, проводя ревизию имеющихся подхо-
дов, говорят о том, что некоторые подходы со време-
нем теряют актуальность, не получив дальнейшей раз-
работки, а другие, наоборот, способствуют активному 
продвижению новых концептуальных решений. При 
этом в общем поле научных исследований методы 
изучения саморегуляции, предложенные в рамках раз-
личных подходов, органично сосуществуют и допол-
няют друг друга [15].

Саморегулируемое обучение и метапознание

Для развития концепта саморегулируемого обуче-
ния принципиально важным являлось уточнение 
содержания и разграничения понятия метакогниций 
(метапознания) и собственно саморегуляции. Следует 
отметить, что в научной литературе существует неко-
торая путаница в использовании терминов «метапоз-
нание» и «саморегулируемое обучение».

Метапознание — это «старый» термин, использовав-
шийся в конце 1970-х годов и в 1980-е годы. Большая 
часть исследований метапознания в это время сосредо-
точена вокруг изучения метакогнитивных знаний, раз-
личных видов памяти и когнитивных стратегий. Позже 
в этот пул были включены процессы контроля и регули-
рования познания. Начиная с середины 1980-х и про-
должаясь в 1990-е годы, конструкция саморегулируемо-
го обучения была предложена для обозначения различ-
ных способов, благодаря которым человек отслеживает, 
контролирует и регулирует свое обучение [20].

Термин «метапознание» иногда используется как 
синоним саморегуляции. Это объясняется тем, что 
саморегуляция включает в себя регулирование позна-
ния, которое относится к когнитивным стратегиям и 
метапознанию. Однако саморегулируемое обучение по 
своему смысловому содержанию шире, поскольку 
включает в себя само знание, контроль за процессом 
познания, а также мотивацию [16; 28].

Одной из существенных линий эволюции подходов 
в области саморегулируемого обучения является смена 
ориентации с когнитивного и метакогнитивного 
ракурса на роль мотивационных и волевых компонен-
тов [6]. В связи с этим модели саморегуляции так или 
иначе «тяготеют» к одному из полюсов, либо ориенти-
руются на интегративный подход.

Рассмотрим с этих позиций наиболее известные и 
цитируемые модели саморегулируемого обучения.

Социально-когнитивный подход 
в исследовании саморегулируемого обучения

Исторически практически все модели SRL были 
разработаны на основе социально-когнитивной тео-
рии А. Бандуры. Центральным понятием данной тео-
рии является самоэффективность, отражающая убеж-
дение личности относительно собственных возмож-
ностей в достижении определенного результата [3]. 
Значимость самоэффективности определяется ее 
мотивирующей силой в достижении цели. Кроме того, 
важными понятиями в теории Бандуры являются 
самоконтроль и самооценка, которые способствуют 
успешному саморегулированию. Бандура связал раз-
витие убеждений в самоэффективности с мониторин-
гом своих субъективных переживаний, а также с влия-
нием на них социального окружения. То есть опыт 
взаимодействия в процессе решения задач, а также 
рефлексия собственных и чужих действий запускают 
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метакогнитивные процессы и способствуют накопле-
нию метакогнитивного опыта.

Следуя данной концепции, Барри Циммерман пер-
вым представил описание целостного процесса саморе-
гулируемого обучения. Согласно актуальному метаана-
лизу, можно выделить несколько моделей SRL, после-
довательно демонстрирующих эволюцию его взглядов в 
рамках социально-когнитивной теории [15]. Первая 
модель описывает саморегулируемое обучение в рамках 
взаимодействия трех систем: окружающей среды, пове-
дения и личности (Triadic Analysis of SRL). Вторая 
модель — Модель циклических фаз Циммермана [27] — 
представлена циклическими фазами SRL, которые про-
являются на индивидуальном уровне специфическими 
особенностями взаимосвязи метакогнитивных и моти-
вационных процессов. Именно эта модель обычно 
известна как модель Циммермана (рис. 1). Данная 
модель включает следующие основные фазы: прогнози-
рование (forethought phase), осуществление деятельно-
сти (performance phase) и саморефлексия (self-reflection 
phase). В итоге мы имеем циклическую фазовую модель, 
которая демонстрирует взаимодействие метакогнитив-
ных и мотивационных процессов в обучении.

Рассмотрим классические фазы саморегуляции, 
выделенные Циммерманом. На этапе прогнозирова-
ния учащиеся анализируют задачу, ставят цели, плани-
руют этапы ее достижения, мотивация выступает в 
качестве механизма активизации стратегий обучения. 
Данный этап включает прогноз (или предусмотритель-
ность) по отношению к двум сферам — собственно 
задаче и самомотивации. Анализ задачи сопровождает-
ся усилиями учащегося по выделению ключевых ком-
понентов, выбору стратегий решения и т. п.

На следующем этапе (фаза исполнения) учащиеся 
непосредственно выполняют задание, одновременно 
наблюдая за тем, как они продвигаются, используя 
различные стратегии самоконтроля, чтобы поддержи-
вать когнитивную активность и мотивацию, направ-
ленные на выполнение задания.

Наконец, на этапе саморефлексии ученики оцени-
вают, как они выполнили задание, используя различ-
ные механизмы каузальной атрибуции, позволяющие 
нарабатывать необходимый опыт при решении задач 
в будущем. Предполагаются две основные формы 
фазовых процессов саморефлексии: самооценка и 
самореакция. Самооценка включает оценку эффек-
тивности своей успеваемости и установление при-
чинно-следственных связей между своими действия-
ми и результатами и связана с двумя ключевыми 
формами самореакций: самоудовлетворением и адап-
тивными выводами. Реакции удовлетворения отно-
сятся к аффективному чувству удовлетворенности/
неудовлетворенности своими действиями. Адаптив-
ные выводы связаны с оцениванием результата и 
формулированием умозаключений, которые относят-
ся к тому, нужно ли изменять свои стратегии решения 
задачи в последующих ситуациях обучения. Таким 
образом, источники развития стратегий саморегули-
рования во многом кроются в ее изначально социаль-
ном происхождении, а затем уже трансформируются 
во внутренние ресурсы.

Модель Циммермана является одной из самых 
используемых и цитируемых сегодня при рассмотре-
нии различных аспектов саморегуляции обучающихся, 
а также применительно к различным форматам обуче-
ния. Она эмпирически верифицирована в значитель-

Рис. 1. Циклическая модель Б. Циммермана
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ном количестве исследований, а также обеспечена 
разнообразным набором диагностических средств, как 
опросных, так и экспериментальных.

Следующая модель — Социально-когнитивная 
модель саморегулируемого обучения, предложенная 
Полом Пинтричем, профессором Мичиганского уни-
верситета — Pintrich’s SRL Model.

Красной нитью через концепцию проходит идея 
интеграции мотивации и саморегуляции. Пинтрич был 
одним из первых, кто проанализировал взаимосвязь 
между SRL и мотивацией, как эмпирически, так и тео-
ретически [16]. Он сделал мотивацию ключевым фак-
тором, который, пронизывает все фазы саморегуля-
ции. Это явно контрастирует с другими моделями, 
которые в большинстве своем акцентируют внимание 
на когнитивных или поведенческих факторах. Кроме 
этого, он доказал отсутствие связи между мотивацией 
и когнициями. Анализ вклада П. Пинтрича в развитие 
идей саморегулируемого обучения проанализирован в 
известной статье Д. Шунка [19]. В ней обозначены сле-
дующие важные области его исследований: концепту-
альная модель саморегулируемого обучения; роль 
мотивации в саморегулируемом обучении; взаимос-
вязь между саморегуляцией, мотивацией и результата-
ми обучения; роль контекста в саморегуляции и моти-
вации; развитие саморегуляции; разработка диагно-
стического инструментария для измерения саморегу-
ляции в обучении.

Непосредственно сама модель саморегулируемого 
обучения представлена в хэндбуке по саморегуляции 
[16]. Согласно ей, саморегуляция обучения проявляет-
ся через: планирование, мониторинг, контроль и оцен-
ку (рефлексия). Проявление в деятельности данных 
компонентов не детерминировано жесткой последова-
тельностью, и их актуализация может происходить без 
участия некоторых процессов, либо с включением 
нескольких одновременно, в зависимости от задачи. 
Каждый из этих компонентов может проявляться и 
реализовываться в следующих областях (сферах) 
активности учащегося: когнитивной, мотивационной 
(и аффективной), поведенческой, ситуационной (кон-
текстной) (табл. 1).

Используя предложенную схему, можно, напри-
мер, следующим образом описать компонент плани-
рования. В когнитивном плане планирование реали-
зуется через осознание и постановку цели, а также 
связано с определением того, какие знания (в том 
числе метакогнитивные), навыки и стратегии полез-
ны для решения именно этой задачи. Активация соот-
ветствующих содержательных знаний может проис-
ходить и без специальной деятельности по их осмыс-
лению. Однако у учащихся с высокой саморегуляцией 
это проявляется в потребности найти ответы на 
вопросы типа «Что я знаю об этом?». Метакогнитивные 
знания при этом включают декларативные знания 
(например, стратегии обучения) и процедурные зна-

Т а б л и ц а 1
Компоненты и области саморегулируемого обучения (модель П. Пинтрича)

Фазы саморегуляции
Области саморегулирования

Когнитивная
Мотивационная

Аффективная
Поведенческая

Ситуационная 
(контекст)

1. Планирование 
(намерение и актива-
ция)

Постановка цели Приятие целевых ориента-
ций

Планирование 
времени и усилий

Восприятие задач

Активация предше-
ствующих знаний 

Восприятие контек-
стаПланирование само-

наблюдения за пове-
дением

Суждение об 
эффективности

Активация 
метакогнитивного 
знания 

Легкость усвоения 
суждений, восприятие 
сложности заданий

Ценность задачи

Активация интереса

2. Мониторинг Метакогнитивная 
осведомленность и 
мониторинг познания

Мониторинг мотивации и 
эмоциональных состояний

Отслеживание усилий, 
времени, потребности 
в помощи

Мониторинг 
меняющихся 
условий задач и 
ситуацииСамонаблюдение за 

поведением

3. Контроль Выбор и адаптация 
когнитивных 
стратегий обучения и 
мышления

Выбор и адаптация 
стратегий управления 
мотивацией и эмоциями

Увеличение/ 
уменьшение усилий

Изменение или 
пересмотр задачи

Настаивать, сдаваться
Изменить/ покинуть 
контекст

Поиск помощи 

4. Рефлексия, оценка Когнитивные 
суждения 

Аффективные реакции Выбор поведения Оценка задачи

Атрибуции Оценка контекстаАтрибуции
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ния (как реализовать эти стратегии, когда и зачем их 
использовать).

Мотивационная сфера позволяет сформировать 
целевые ориентации, представления о самоэффектив-
ности, субъективной ценности задачи и заинтересо-
ванности в ее решении. Ориентация на цель — цен-
тральная конструкция модели, которая конкретизиру-
ет причины, по которым учащиеся участвуют в выпол-
нении тех или иных учебных заданий. Например, это 
может быть потребность в высоких отметках, желание 
продемонстрировать свои способности, быть не хуже 
других и т. п. Самоэффективность относится к убежде-
ниям о своих способностях учиться или выполнять 
действия на определенных уровнях. Ценность задания 
включает представления об актуальности, важности и 
полезности. Интерес означает степень симпатии уча-
щихся к изучаемой области или теме.

Поведенческий аспект планирования реализуется 
через оценку времени и усилий, необходимых для 
решения задачи, а также планирование системы отсле-
живания хода выполнения. Планирование времени и 
усилий включает создание детализированной про-
граммы действий, распределение времени для разных 
этапов ее реализации. Планирование самонаблюдения 
отражает, какие методы будут использоваться для 
оценки прогресса в регулировании поведения.

Ситуационный контекст связан со спецификой 
активации саморегуляции в определенной ситуации. 
Факторы контекстной регуляции безусловно включают 
когнитивные компоненты, поскольку связаны с вос-
приятием учащимися задачи и контекста. Но в данном 
случае внимание сосредоточено прежде всего на кон-
тексте. К этим факторам можно отнести: особенности 
класса, которые могут помочь или затруднить обучение; 
типы задач, которые необходимо выполнить; методы 
оценивания; психологический климат; роль учителя. 
В той же логике мы можем подробно описать специфи-
ку проявления остальных фаз саморегуляции.

Одним из значимых частей работы П. Пинтрича яви-
лось рассмотрение влияния различных целевых ориента-
ций на саморегуляцию. Рассматривая два типа ориента-
ций — на мастерство и на результат (mastery and performance 
orientation), он установил их значимые эффекты для раз-
вития саморегуляции и успешности обучения.

Модель П. Пинтрича позволяет описать множество 
значимых для процесса обучения элементов, и в этом 
смысле она является удобной для практики. По мнению 
ученых, она идеальна для исследования саморегулируе-
мого обучения в школах, поскольку учитывает факторы, 
непосредственно связанные со спецификой организа-
ции учебной деятельности школьников [19].

Таким образом, социально-когнитивный подход в 
исследовании саморегулируемого обучения является 
весьма ценным в понимании процесса саморегуляции 
учебной активности и целедостижения в условиях обра-
зования. Имея значительные эмпирические подтверж-
дения, данные модели широко используется как в прак-
тике образования, так и в научных исследованиях.

Метакогнитивные модели 
саморегулируемого обучения

Метакогнитивный подход традиционно выделяется 
в качестве одного из ведущих при изучении саморегу-
лируемого обучения, а также является актуальным и 
востребованным в настоящее время. Предложено 
несколько моделей в данном методологическом ключе. 
Они различаются как компонентным составом, так 
степенью акцентирования мета(когнитивных) аспек-
тов саморегуляции.

Модель саморегулируемого обучения П. Винни и 
А. Хадвин [25] была создана под влиянием теории обра-
ботки информации. В рамках данной модели саморе-
гуляция обучения понимается как процесс, состоящий 
из четырех связанных, открытых и повторяющихся 
фаз, которые включают в себя цикл обратной связи: 
(1) определение задачи, т. е. понимание задачи, кото-
рая должна быть выполнена; (2) целеполагание и пла-
нирование — учащиеся формулируют цели и план их 
достижения; (3) использование стратегий; (4) метаког-
нитивная корректировка — в ходе выполнения зада-
ний в будущем, после выполненных действий, коррек-
тировка мотивации, представлений и стратегий. Кроме 
того, на всех перечисленных этапах саморегуляция 
актуализируется в пяти различных аспектах [25].

Эти пять аспектов идентифицируются с помощью 
аббревиатуры COPES (от англ. Conditions, Operations, 
Products, Evaluations, Standards). Первый аспект — 
условия. Сюда относятся ресурсы, доступные челове-
ку, и ограничения, присущие задаче или среде (напри-
мер, контекст, время). Второй аспект включает опера-
ции (когнитивные процессы и стратегии). Третий — 
продукт, т. е. информация, созданная в результате 
операций (например, новые знания). Четвертый 
аспект — оценки, основанные на внешней и внутрен-
ней обратной связи. Пятый — стандарты, которые 
являются критериями, согласно которым контролиру-
ется и оценивается продукт.

Модель в данном виде акцентирует внимание на 
том, как учащиеся выполняют когнитивную обработку 
при планировании, выполнении и оценке задачи. 
Важнейшим аспектом является использование крите-
риев и стандартов для постановки целей, мониторинга и 
оценки. Одна из характерных черт модели состоит в 
том, что в ней нет отсылок к эмоциональной и мотива-
ционной стороне регуляции. Показаны значительные 
перспективы использования данной модели при анали-
зе саморегуляции обучающихся в процессе обучения с 
использованием компьютеров. И в этом смысле обнару-
живаются значительные перспективы ее развития.

Метакогнитивная и аффективная модель саморегули-
руемого обучения (Metacognitive and Affective Model of 
Self-Regulated Learning — MASRL) предложена грече-
ской исследовательницей Анастасией Эфклидис [8]. 
Несмотря на то, что модель основана на уже известных 
концепциях и конструктах, в настоящее время она 
имеет достаточно прочные позиции и перспективы для 
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развития. Из названия концепции следует, что она 
построена на тесной взаимосвязи метакогнитивного, 
мотивационного и аффективного уровней. Модель 
основана на классических социально-когнитивных 
принципах теории А. Бандуры, а также ряда метаког-
нитивных концепций.

В модели MASRL метапознание, мотивация и 
аффект — это взаимодействующие компоненты само-
регулируемого обучения. При этом выделяется два 
уровня функционирования: уровень «личность» и уро-
вень «задача — личность». На уровне личности предпо-
лагаются взаимодействия между такими характеристи-
ками, как когнитивные способности, метакогнитивные 
знания и навыки, самооценка, восприятие контроля, 
отношения, эмоции и мотивация в форме ценностных 
убеждений и ориентации на достижение целей. Эти 
личностные характеристики определяют саморегуля-
цию «сверху вниз». На уровне «задача—личность», то 
есть на уровне, на котором непосредственно проявляет-
ся саморегуляция, метакогниции играют важную роль в 
мотивации выполнения задач (саморегуляция «снизу 
вверх»). На этом уровне в центре внимания учащего-
ся  — конкретные механизмы выполнения задачи. 
Мониторинг прогресса достижения результата является 
основным процессом. На этом уровне выполняемые 
действия менее осознанны: выполнение задачи занима-
ет большую часть внимания. Выделение и разграниче-
ние двух уровней функционирования саморегулируемо-
го обучения свидетельствуют о том, что это не только 
нисходящий процесс, направляемый целью человека, 
но также существует и восходящая саморегуляция на 
микроуровне, управляемая мониторингом обработки 
задач по мере их выполнения. Как раз механизм, кото-
рый соединяет саморегуляцию «сверху вниз» и «снизу 
вверх», является объектом метакогнитивной аффектив-
ной модели SRL.

Модель MASRL основана на идее, что учебные зада-
чи могут быть объективно определены на основе таких 
характеристик, как новизна, сложность, концептуаль-
ные требования, способ представления и т. д. Кроме 
этого, задачи встроены в определенный контекст (учеб-
ная среда) возможностей или ограничений. Однако 
представление задачи человеком не обязательно совпа-
дает с объективными характеристиками задачи или 
учебными целями, поскольку всегда опосредованы ког-
нитивными и личностными особенностями человека. 
Как отмечает сама Эфклидис, преимущество ее модели 
состоит в том, что для нее характерна интеграция поня-
тий из разных исследовательских традиций и парадигм, 
что позволяет понять механизмы процесса саморегуля-
ции в части взаимодействия метапознания и мотивации/
аффекта на двух уровнях функционирования SRL [7].

Следует также остановиться на описании модифи-
каций схем SRL, предложенных Моник Бокартц 
(Monique Boekaerts). Первоначально она предложила 
модель адаптируемого обучения (model of adaptable 
learning in the classroom). В этой модели выделялся цен-
тральный компонент — система внутренней оценки 

учебной ситуации или задания учащимся [5]. 
Предполагалось, что на эту оценку через динамиче-
скую внутреннюю рабочую модель влияют три вида 
информации, а именно: восприятие учебной ситуа-
ции, предметно-специфические метакогнитивные 
знания и мотивационные факторы. Именно эти оцен-
ки и определяют поведение учащихся в классе. Отводя 
значительное место эмоциям, Бокартц утверждала, что 
положительно заряженные оценки приведут к расши-
рению знаний и навыков по предмету, а в более общем 
плане — к расширению личностных ресурсов. В то 
время как отрицательно заряженные оценки должны 
привести к защите эго, направленной на предотвраще-
ние потери ресурсов и снижения благополучия. 
Адаптивное, саморегулируемое обучение было как раз 
и определено как баланс между этими двумя типами.

Далее эта схема была расширена и дополнена, в 
частности за счет более пристального внимания к целе-
полаганию и целедостижению. Этот концептуальный 
вариант известен как модель двойной переработки 
(Boekaerts’ Dual Processing Model). Центральное место в 
ней отводится ценностной оценке — тому, какие учеб-
ные задачи и ситуации обладают для учащихся наи-
большей значимостью. Именно они определяют, какие 
пути достижения целей будут активированы.

Цели рассматриваются как «структуры знаний», 
которые направляют поведение. Когда учащиеся стал-
киваются с учебной задачей или оказываются в опреде-
ленной учебной ситуации, они формируют мысленную 
репрезентацию данной ситуации. Если задача соответ-
ствует личным целям и потребностям, это вызывает 
состояние уверенности, самоэффективности, заинтере-
сованности и желание расширить свою компетент-
ность. Эти положительные состояния формируют учеб-
ную направленность, устремления, что активизирует 
путь достижения цели через расширение знаний и 
компетентностей. Если же ситуация оценивается как 
угрожающая благополучию (например, воспринимает-
ся как трудная и неоднозначная), то формируются нега-
тивные когнитивные и эмоциональные состояния (раз-
дражение, разочарование, тревога). Это инициирует 
стратегии, которые прежде всего призваны защитить 
учащихся от угрозы и потерь для сохранения благопо-
лучия через избегание, отрицание, отвлечение.

 Возможен и третий путь, когда учащиеся вначале 
согласились выполнить задание, но позже уловили сиг-
налы, по которым они поняли, что их усилия по дости-
жению цели не смогут увенчаться успехом. Как правило, 
это обусловлено низкой самоэффективностью и сопро-
вождается негативными эмоциями: тревожностью, разо-
чарованием, безнадежностью и т. п. В этот момент пада-
ет уверенность в своих силах. Большое значение в моде-
ли придается эмоциям, которые во многом обусловлива-
ют выбор стратегии саморегулирования.

Таким образом, модель саморегуляции учебной 
деятельности в данной концепции предполагает два 
основных пути: путь роста (growth pathway) и путь бла-
гополучия (well-being pathway).
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Учащиеся, которые хотят достичь определенных 
учебных целей (повысить свою компетентность в 
какой-либо области, оптимизировать взаимодействие, 
помочь другим и т. п.), готовы вкладывать усилия в их 
достижения — выбирают стратегии, связанные с 
ростом. Это так называемая стратегия «сверху вниз».

Напротив, учащиеся, которые в первую очередь оза-
бочены своим благополучием, инициируют деятель-
ность, согласно стратегиям «снизу вверх», то есть они 
сосредоточиваются на тех моментах в учебной среде, 
которые сигнализируют им о препятствиях и трудно-
стях. В такой момент они используют энергию, чтобы 
предотвратить дальнейшие негативные события. 
Безусловно, учащиеся могут переключиться с пути бла-
гополучия на путь роста, используя волевые стратегии.

Данная модель была верифицирована в различных 
эмпирических исследованиях, автором разработаны 
методики измерения особенностей саморегуляции. 
Кроме этого, в практическом плане осуществлено вне-
дрение принципов саморегулируемого обучения в 
учебный процесс средних профессиональных учебных 
заведений в Нидерландах.

Таким образом, метакогнитивный подход в понима-
нии саморегулируемого обучения представляется доста-
точно разнообразным при анализе конкретных моде-
лей. Авторы предлагают оригинальные концепции, 
которые специфическим образом интерпретируют 
содержательные и процессуальные аспекты метакогни-
ций в структуре саморегулируемого обучения. Каждая 
из рассмотренных моделей активно используется иссле-
дователями, в том числе для понимания особенностей 
саморегулирования в новых форматах обучения.

Совместная регуляция 
в саморегулируемом обучении

Также заслуживает отдельного внимания модели 
саморегуляции обучения, учитывающие социальные и 
интерактивные компоненты, в частности использова-
ние информационных и коммуникационных техноло-
гий, компьютерных систем совместного обучения. 
В  концепции Эллисон Хадвин вводится понятие 
совместной регуляции (сo-regulation), которое относит-
ся к переходному процессу в овладении учащимся 
саморегулируемым обучением, в рамках которого уча-
щиеся разделяют решение проблемы с другим челове-
ком, а SRL постепенно присваивается отдельным уча-
щимся посредством взаимодействия [10].

Как правило, совместное регулирование включает 
участие ученика и другого человека (обычно более спо-
собного, например, более продвинутого ученика, более 
подходящего наставника и т. п.). В отличие от социо-
когнитивной точки зрения на природу саморегулируе-
мого обучения, которая подчеркивает саморегуляцию, 
развивающуюся внутри индивида при помощи внеш-
него моделирования и обратной связи, совместная 
саморегуляция акцентирует внимание на возникнове-

нии в социальном пространстве и формировании через 
зону ближайшего развития.

Чтобы сотрудничать эффективно, члены группы 
должны выработать общую основу своего взаимодей-
ствия, обсудить и поделиться своими представлениями 
о задачах, стратегиях и целях. Другими словами, они 
должны делиться правилами своего обучения (to share 
the regulation of their learning — SSRL).

В модели SSRL предложено существование трех 
режимов регулирования в условиях сотрудничества: 
собственно саморегулирование (self-regulation — SRL), 
совместное регулирование (co-regulation — CoRL) и 
коллективное регулирование (shared regulation — SSRL). 
SRL в процессе взаимодействия относится к регулирую-
щим действиям отдельного учащегося (когнитивным, 
метакогнитивным, мотивационным, эмоциональным и 
поведенческим), которые включают адаптацию к взаи-
модействию с другими членами группы. CoRL относит-
ся к возможностям и ограничениям, стимулирующим 
присвоение учащимися стратегического планирования, 
плана выполнения, адаптации при взаимодействии с 
другими членами учебной группы.

Наконец, третий тип — SSRL возникает, когда 
целенаправленное и стратегическое планирование, 
постановка задач и т. п. осуществляются уже внутри 
группы. Ключевое различие между SSRL и CoRL 
состоит в том, что в первом случае регулирующие дей-
ствия возникают в результате серии обменов между 
членами группы, в то время как в CoRL они направля-
ются конкретным членом/членами группы.

Совместное саморегулирование реализуется циклич-
но. Первый цикл связан с работой группы по согласова-
нию и созданию общих представлений о задачах на 
основе внутренних и внешних условий задачи. Во вто-
ром цикле группой устанавливаются общие цели и пла-
нирование совместных подходов к задаче. В  третьем 
цикле группы стратегически координируют свое сотруд-
ничество и отслеживают его прогресс. Основываясь на 
этом мониторинге, группы могут изменять свое воспри-
ятие задач, цели, планы или стратегии, оптимизируя 
коллективную деятельность. Наконец, в четвертом 
цикле группы оценивают, корректируют результат и 
прогнозируют будущие результаты. По сути, когда груп-
пы участвуют в SSRL, они расширяют регулирующую 
деятельность с уровня «Я» на согласованную регуляцию 
коллективной деятельности [10].

В настоящее время модель совместной регуляции 
приобретает все большую популярность, особенно в 
сфере профессионального образования [17].

Перспективы исследований в области 
саморегулируемого обучения

Проблематика саморегулируемого обучения остает-
ся актуальной уже долгое время, и исследователи про-
гнозируют рост числа исследований в этой области. 
Одной из причин данного факта являются отчетливые 
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тенденции роста числа образовательных технологий с 
использованием интернет-платформ и цифровых тех-
нологий. Данные виды обучения предъявляют высокие 
требования к самостоятельности, самоорганизации, 
самомониторингу и самоконтролю в обучении [23; 24]. 
Саморегуляцию называют одной из важнейших компе-
тенций двадцать первого века. Исследователи подтвер-
дили, что для того, чтобы быть более эффективным в 
цифровом обучении, необходимо обладать способно-
стями к саморегуляции [4; 13; 21]. Стратегии саморегу-
лируемого обучения способствуют более высокой 
вовлеченности обучающихся в процессе онлайн-обуче-
ния [2]. Несмотря на удобство и доступность такого 
формата обучения, исследователи фиксирует тот факт, 
что значительное количество обучающихся не заверша-
ют обучение на онлайн-курсах, либо завершают их не 
очень успешно. Отсутствие выстроенной системы по 
поддержке и стимулированию саморегулируемого обу-
чения называется одной из главных причин данного 
явления [23]. Не все учащиеся владеют эффективными 
стратегиями работы с информацией и решения задач в 
условиях минимального руководства и контроля. 
Поэтому изучение технологий, поддерживающих само-
регуляцию обучающихся при онлайн-обучении являет-
ся важнейшим аспектом разработки проблемы.

Отдельным фокусом исследований в рамках пробле-
мы саморегулируемого обучения стали вопросы органи-
зации обучения в условиях пандемии COVID-19. 
Дистанционное обучение стало вызовом для преподава-
телей и обучающихся, в том числе для развития и опти-
мизации стратегий саморегуляции. Стало очевидным, 
что при таком формате эффективность обучения суще-
ственно зависит от саморегуляции обучающихся, поэ-
тому преподавание должно быть выстроено таким обра-
зом, чтобы максимально ее «включить» [12; 17]. 
Исследования показали, что методы организации дис-
танционного обучения мало стимулировали саморегу-
ляцию обучающихся, особенно это касалось детей 
начальной и средней школы. Главным образом это 
способствовало поддержке совместной регуляции, 
связанной с привлечением родителей или других 
взрослых к совместному регулированию учащихся 
путем определения темпа обучения, мониторинга за 
ходом обучения и контроля выполнения. Однако в 
условиях пандемии стало очевидно, что стратегия 
перекладывания большинства видов поддержки уча-
щихся на родителей и наставников не приносит долж-
ных результатов. В связи с этим актуальным является 
проведение исследований, в которых будут изучены 
конкретные эффективные стратегии поддержки само-
регулируемого обучения учащихся разного возраста, в 
отношении специфических форм и видов учебной 
активности, а также предметных дисциплин.

Отдельным перспективным направлением, безуслов-
но, является разработка технологий, способствующих 
развитию саморегуляции обучения учащихся. Эти техно-
логии в своей основе опираются на различные концепции 
саморегуляции. В зарубежной психологии наблюдается 

огромный интерес к данной стороне вопроса. Отражением 
этого является значительное количество публикаций, в 
которых представлены обзоры и метаанализы эффектив-
ности различных технологий по развитию саморегулиру-
емого обучения [6; 14]. Саморегулируемое обучение при-
меняется к анализу все новых видов активности. 
Перспективным, в частности, исследователи видят при-
менение моделей саморегуляции для анализа творческого 
процесса и обучения креативности [18].

Исследователи подчеркивают, что разные модели 
лучше работают на разных образовательных уровнях и 
их использование в практическом плане обязательно 
должно опираться на специфику возрастного развития.

Так, например, практические технологии развития 
саморегуляции, основанные на социально-когнитив-
ной теории А. Бандуры, имеют более выраженный 
эффект при использовании в начальной школе. Было 
высказано предположение, что это происходит из-за 
того, что социально-когнитивные модели ориентиру-
ются на мотивационные и эмоциональные аспекты 
саморегуляции, которые более важны для успеваемости 
на начальных этапах обучения. А если речь идет о более 
старших учащихся (средняя школа), то эффективнее 
будут модели, основанные на развитии метакогнитив-
ных стратегий саморегулирования (например, модели, 
разработанные A.Эфклилис, П. Винни, А. Хадвин).

Для студентов показана ведущая роль мотивацион-
ных и эмоциональных аспектов при доминирующей 
роли самоэффективности и постановки целей. То есть 
можно полагать, что модели с акцентом на мотивацию 
и эмоции будут более эффективными для данной кате-
гории обучающихся (например, модели, разработан-
ные М. Бокартц, П. Пинтрич, Б. Циммерман).

Теоретические и методологические аспекты про-
блемы также пересматриваются и дополняются. 
Например, в последнее время наблюдается интерес к 
изучению «многослойности» саморегуляции, в част-
ности, исследования взаимодействия ее сознательных 
и бессознательных компонентов [1].

Заключение

Таким образом, проблематика саморегулируемого 
обучения остается актуальной уже долгое время, и 
исследователи прогнозируют рост числа исследований 
в данной области.

В настоящей статье рассмотрены наиболее автори-
тетные модели саморегулируемого обучения, предло-
женные зарубежными авторами. Все модели методоло-
гически обоснованы, эмпирически верифицированы в 
большом количестве исследований, внедрены в прак-
тику образования на разных уровнях обучения.

Представляется, что все большую популярность 
будут приобретать модели, включающие разноуровне-
вые подструктуры регуляции, поскольку регуляция 
эффективного целедостижения требует привлечения 
широкого круга психологических ресурсов человека.
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Интерес к проблеме саморегулируемого обучения 
будет нарастать в аспекте проблемы цифрового обу-
чения. Однозначно показано, что успешность обуче-
ния в различных онлайн-форматах детерминируется 
способностью к саморегуляции. Одной из причин 
данного факта являются отчетливые тенденции роста 
числа образовательных форматов с использованием 
интернет-платформ и цифровых технологий. Данные 
виды обучения предъявляют высокие требования к 

самостоятельности, самоорганизации, самомонито-
рингу и самоконтролю в обучении. И в то же время 
они могут способствовать развитию саморегуляция 
посредством заложенных алгоритмов и приемов, сти-
мулирующих актуализацию саморегуляции у обучаю-
щихся. Отдельным перспективным направлением, 
безусловно, является разработка технологий, способ-
ствующих развитию саморегуляции учебной деятель-
ности обучающихся.
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К настоящему времени научным сообществом собран массив теоретических и эмпирических исследова-
ний, цель которых — поиск коррелятов, предикторов факторов риска субъективного благополучия (SWB) 
человека. В обзоре представлены зарубежные исследования, посвященные изучению SWB личности школь-
ника и направлений психолого-педагогической поддержки. В современных работах показаны результаты 
изучения связи субъективного благополучия с некоторыми сложными для эмпирического анализа параме-
трами, такими как школьный психологический климат, безопасная образовательная среда. Также проанали-
зирована связь SWB с глубинными субъективными представлениями и чувствами ребенка; к таковым отно-
сятся надежда (как механизм преодоления жизненных трудностей) и ментальная школьная скука (для 
школьного психолога маркер психологического неблагополучия ученика). По данным Организации эконо-
мического сотрудничества и развития (OECD), разрушительными для личности ребенка становятся отноше-
ния травли (буллинга), широко распространенные в школах. Психолого-педагогическая стратегия охраны 
субъективного благополучия детей и подростков с опорой на позитивную коммуникацию содействует укре-
плению дружбы, чувства психологической безопасности, ответственности.

Ключевые слова: субъективное благополучие (SWB), психологический школьный климат, позитивное 
образование, академическая успешность, буллинг, травля, ментальная скука, психологическая поддержка, 
позитивная психология.
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By now a whole array of theoretical and empirical studies has been collected, the purpose of which was to 
search for correlates, predictors, risk of gene factors of subjective well-being (SWB) of a person. The review article 
presents foreign studies centered on the study of a student’s SWB personality and areas of psychological and 
pedagogical support. Present day works show the results of studying the relationship of subjective well-being with 
some parameters that are difficult for empirical analysis, such as the school psychological climate, a safe educa -
tional environment, as well as deep subjective perceptions and feelings of the child, which include hope as a 
mechanism for overcoming life difficulties and mental school boredom, which is a marker of a student’s psycho -
logical distress for a school psychologist. Bullying relationships according to the reports of Organization for 
Economic Cooperation and Development (OECD) are widespread in schools and become destructive for the 
child’s personality. The psychological and pedagogical strategy of protecting the subjective well-being of children 
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Введение

Вопросы субъективного благополучия личности 
(Subjectivewell-being — SWB) разрабатываются в зару-
бежной психологии с 1984 года, когда в Психоло-
гическом бюллетене, журнале Американской психо-
логической ассоциации, вышла в свет статья Эдварда 
Динера. Автор в развитие идей позитивной психоло-
гии предлагает новый понятийный конструкт — субъ-
ективное благополучие [14].

Ряд авторов определяют SWB как подтип психологи-
ческого благополучия [32]. М. Селигман, основополож-
ник позитивной психологии, предложил рассматривать 
субъективное благополучие как динамическую структу-
ру, которая позволяет охарактеризовать оценку челове-
ком качества своей жизни [27]. В научной и популярной 
литературе синонимами, отражающими суть SWB, 
выступают понятия «счастье», «удовлетворенность 
собой и жизнью», «личное благополучие».

Теоретические подходы к пониманию SWB тради-
ционно разделяют на эвдемонический и гедонистиче-
ский. При гедонистическом подходе SWB описывает-
ся человеком через когнитивные оценочные сужде-
ния и эмоциональные переживания собственного 
бытия. При эвдемоническом подходе SWB рассма-
тривается с позиции реализации личностного потен-
циала, эффективности функционирования индивида, 
что обусловливает его благополучие. Исследователи 
указывают на то, что «гедонистический аспект субъ-
ективного благополучия связан как с условиями 
среды, так и с личностными особенностями, в том 
числе эвдемоническими. Эти объективные и субъек-
тивные характеристики могут быть названы фактора-
ми, задающими уровень субъективного благополу-
чия…» [3, с. 64].

Структурными компонентами SWB выступают: 
эмоциональные реакции в связи с жизненными ситуа-
циями и межличностными контактами; вовлечен-
ность — мотивированное участие в событийном пото-
ке; ценностно-смысловые установки; личные дости-
жения в важных для человека сферах.

Достижение индивидом состояния осознанного 
благополучия возможно посредством эмоциональной 
и когнитивной оценки своего существования. 
Интерпретация оценочных суждений осуществляется 
через призму социально-нормативных и ценностных 
установок личности. Отметим в контексте цели насто-
ящей статьи мнение ряда исследователей о SWB как 

позитивном психологическом конструкте, который 
включает надежду, оптимизм, психологическую адап-
тацию, смысл жизни [5; 19]

Ш. Мур и Э. Динер, сотрудники Университета 
штата Юта (США), отмечают прямую связь уровня 
SWB и особенностей поддерживающих отношений с 
партнерами. Ученые дают эмпирическое обоснование 
того, что люди с более высоким SWB не только вос-
принимают свои отношения с людьми как более каче-
ственные, но и создают благоприятные отношения для 
своего партнера. В свою очередь, партнеры тоже пози-
тивно оценивают эти отношения [22].

Близким к понятию SWB является понятие «психо-
логическое благополучие». Вопрос об их соотноше-
нии — что есть часть, а что есть целое — не получил в 
науке однозначного решения. Нередко эти понятия не 
разграничиваются. Необходимость дифференциации 
научных понятий в первую очередь зависит от цели 
исследования и широты или узкой направленности его 
предмета. В данной статье основной акцент сделан на 
SWB, которое авторы полагают взаимодополняющим 
к благополучию психологическому.

Значимость психологического и субъективного 
благополучия при оценивании образовательных дости-
жений школьников была отражена, начиная с 
2018  года, в результатах Международной программы 
PISA (Programme for International Student Assessment, 
PISA) [25]. В частности, вопросы, относящиеся к 
оценке подростками своего благополучия, касались 
удовлетворенности жизнью, настроения в определен-
ных обстоятельствах, способности конструктивно 
решать жизненные задачи в повседневных и нестан-
дартных ситуациях, готовности к саморазвитию [1].

Основным психодиагностическим инструментари-
ем анализа SWB являются опросники, самоотчеты, в 
которых фиксируются эмоциональные переживания, 
когнитивные оценки и в целом отражена  степень 
удовлетворенности индивидом своей жизнью и меж-
личностными отношениями.

К настоящему времени научным сообществом 
собран масштабный массив теоретических и эмпири-
ческих исследований, целью которых стал поиск кор-
релятов, предикторов, рискогенных факторов SWB. 
Например, Йылмаз Каплан, профессор Университета 
Erzurum Technical (Турция), обратившись к проблеме 
SWB старшеклассников и получив исследовательские 
данные на выборке из 541 подростка 14—18 лет в 
небольшом городе, сделал вывод о незначительной 
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или умеренной связи SWB и тревоги, депрессии, нега-
тивной самооценки, враждебности. Вместе с тем выяв-
лено прогностическое влияние школьного SWB на 
эмоциональные проблемы старших школьников. 
В  частности, ученики с повышенным уровнем благо-
получия показали более низкий уровень тревоги, 
депрессии, негативной самооценки и эмоциональных 
проблем в сравнении с учениками со средним и сни-
женным уровнем SWB [21].

В течение двух последних десятилетий зарубежные 
и отечественные научные исследования в основном 
сосредоточиваются на индивидуальных характеристи-
ках учеников и их школьной успешности как прогно-
стических показателях (предикторах) субъективного 
благополучия. Вместе с тем появляются современные 
оригинальные работы, которые представляют резуль-
таты изучения связи субъективного благополучия с 
некоторыми сложными для эмпирического анализа 
параметрами, такими как школьный психологический 
климат, безопасная образовательная среда, а также с 
глубинными субъективными представлениями и чув-
ствами подростков, такими как надежда, ментальная 
школьная скука.

Психологический школьный климат 
и субъективное благополучие учеников

Понятие «школьный климат» можно соотнести с 
достаточно разработанным в отечественной науке 
понятием «образовательная среда», где среда выступа-
ет фактором, обусловливающим школьный психоло-
гический климат. Его исследование проводится по 
нескольким аспектам: как субъекты образования отно-
сятся к установленным в организации нормам и пра-
вилам и следуют им; личная значимость школьных 
традиций и ценностей; психологическая вовлечен-
ность в жизнь школы; каков характер взаимоотноше-
ний педагогов, обучающихся, родителей.

Т. Чиркина и Т. Хавенсон уточняют: во-первых, 
«... школьный климат — это характеристика восприя-
тия, а не объективных характеристик школы и процес-
сов в ней. Во-вторых, это латентное свойство школы, 
которое не может быть измерено напрямую, но про-
является через ряд индикаторов. В-третьих, школьный 
климат устойчив во времени» [4, с. 225].

Благоприятный школьный климат имеет устойчи-
вые позитивные качества. Он содействует социально-
личностному развитию и качественному образованию 
учеников, привносит творческий настрой на конструк-
тивную деятельность и обусловливает удовлетворен-
ность жизнью всех субъектов образовательных отноше-
ний. О том, что психологический климат в школе может 
оказывать влияние на личностное развитие, академиче-
скую успешность и в целом на благополучие учащегося, 
указывают педагоги̧ психологи, медики [31].

Джонатан Коэн, сопредседатель Международного 
совета по вопросам школьного климата и предотвра-

щения насилия, консультант Программы ЮНИСЕФ 
«Школы, дружественные к детям», на протяжении не 
одного десятилетия вместе с коллегами проводит 
исследования в области психологической, социальной 
и физической безопасности образовательной среды, 
профилактике воздействия неблагоприятных факто-
ров на психологическое и субъективное благополучие 
детей и подростков [11; 15; 18].

Подростковый буллинг является разрушительным 
фактором SWB. Одним из таких негативных факторов, 
по мнению исследователей школьного и, в частности, 
классного психологического климата, является под-
ростковый буллинг.

Школьный буллинг оказывает разрушительное 
влияние на психофизическое состояние всех его участ-
ников — свидетелей, жертвы, агрессора. Это выража-
ется в психосоматических и эмоционально-поведенче-
ских расстройствах, интеллектуальной подавленности, 
снижении академической успеваемости и даже право-
нарушениях [15; 16]. По данным Организации эконо-
мического сотрудничества и развития (OECD), агрес-
сивное поведение в школах широко распространено 
[9, с. 133—152]

Ларс Дитрих и Дж. Коэн выдвинули гипотезу о том, 
что «…связь между издевательствами на уровне класса 
и тремя факторами на уровне класса — школьным 
образованием, этнической принадлежностью учащих-
ся и качеством преподавания — может быть статисти-
чески объяснена качеством отношений «ученик—учи-
тель» и «ученик—ученик» [15, с. 38].

Свои предположения ведущие специалисты в обла-
сти школьного климата и науки о профилактике бази-
ровали на выдающейся теории привязанности 
Дж. Боулби [12] и теории ментализации Питера Фонаги 
и Энтони У. Бейтмана.

Ментализация представляет собой вариант психо-
динамической психотерапии и заключается в сосредо-
точении человека на собственных психических состоя-
ниях и состояниях других людей, в частности, при 
анализе поступков, поведенческих стратегий, неодно-
значных ситуаций и проч. Результатом терапевтиче-
ского воздействия может стать изменение поведенче-
ских установок и даже личных убеждений. Что инте-
ресно, Бейтман и Фонаги указывают источником тео-
рии ментализации теорию привязанности [30].

Именно эти две теории — привязанности и мента-
лизации, по мнению Л. Дитрих и Дж. Коэна, позволя-
ют понять связь между качеством отношений и трав-
лей. Ученики с устойчивым базисным доверием к 
миру, со сформированной в начальные периоды дет-
ства надежной привязанностью с большей вероятно-
стью обладают позитивными социальными навыками 
и способностью к эмпатии и рефлексии, что в сово-
купности можно рассматривать как преграду перед 
втягиванием их в события буллинга.

«Безопасная привязанность и развитые навыки мен-
тализации у педагогов и школьников помогают теорети-
чески и эмпирически объяснить, почему в классах с 
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лучшим климатом отношений ожидается более низкий 
уровень агрессивного поведения» [15, с. 37].

В масштабном исследовании школьников всех аме-
риканских штатов приняли участие ученики 5—12 клас-
сов, N = 146044. Сам опрос проведен американской 
исследовательской фирмой в области образования 
Tripod Education Partners [29]. Вопросы, задаваемые 
школьникам, нацелены на выяснение их восприятия и 
оценки компетенций педагогов, качества отношений с 
одноклассниками и учителями, своего поведения и 
своей семейной ситуации. Результаты исследования 
продемонстрировали, что предикторами отношений 
буллинга выступают социально-психологический и 
этнический статус ученика и его семьи, а также каче-
ство преподавания. При этом характер взаимоотноше-
ний учеников между собой и учителем оказывают 
опосредствующее влияние на связь издевательств в 
классе и указанных предикторов. Авторами доказано, 
что агрессивное поведение становится серьезной про-
блемой в тех школах, где много учеников из семей с 
низким социально-экономическим статусом и/или 
принадлежащих к этническому меньшинству.

Л. Дитрих и Дж. Коэн предлагают несколько вари-
антов стратегий психологической поддержки благопо-
лучия учеников и педагогов с целью профилактики 
школьного буллинга.

Прежде всего, исследователи указывают на форми-
рование навыков позитивного общения со школьни-
ками и родителями у самих учителей, особенно в слу-
чаях, когда речь идет о взаимодействии с неблагопо-
лучной семьей. Позитивное общение предполагает 
безусловное уважение и доверие к партнеру, отсут-
ствие назидательного тона и превосходства, готов-
ность к согласованию позиций, неприятие униже-
ния — морального и физического, независимо от лич-
ного отношения к человеку. Выстраиваемые и воспи-
тываемые на таких принципах межличностные комму-
никации оздоравливают психологический климат в 
школе, снижают частоту эпизодов травли.

Также по результатам этого исследования сделаны 
рекомендации по повышению качества образования в 
части педагогического мастерства учителя. Речь идет 
не только о мастерстве преподавания, но и о психоло-
гической включенности учителя в жизнь класса и каж-
дого ученика.

Калли Цани-Пепеласи, преподаватель университет 
Хаддерсфилда (Великобритания), совместно с колле-
гами из Международного исследовательского центра 
исследовательской психологии (IRCIP) рассматрива-
ют так называемый товарищеский или приятельский 
подход при психологической поддержке учеников в 
сложный период взросления [23].

Данный подход реализуется в формате наставниче-
ства старших учеников над младшими и по своей сути 
является профилактикой школьного буллинга. 
Психолого-педагогическая стратегия охраны психоло-
гического и субъективного благополучия детей и под-
ростков с опорой на позитивную коммуникацию 

может, по мнению автора, содействовать укреплению 
дружбы, чувства психологической безопасности, 
ответственности. Авторы высказывают мысль о том, 
что обучение проходит в контексте межличностных 
отношений «ученик—ученик», «ученик—учитель», что 
всеобъемлюще разработано в отечественной психоло-
гии в рамках деятельностного подхода в образовании.

Является ли академическая успеваемость 
предиктором SWB?

Р. Штайнмайр, профессор факультета психологии 
Технического университета Дортмунда (Германия), 
совместно с коллегами исследовал на выборке из 
767  учеников 8-х и 9-х классов влияние школьного 
климата на успеваемость (оценки) и SWB.

Полученные данные продемонстрировали, что, 
во-первых, благоприятный школьный климат, 
во-вторых, вера в свои возможности преодолеть слож-
ные ситуации (самоэффективность), в-третьих, ком-
понент беспокойства в тестовой тревожности досто-
верно предсказывают субъективное благополучие уче-
ников и их учебные оценки [26]. Ученые критически 
анализируют вопрос взаимовлияния академических 
трудностей и восприятия неуспевающими учениками 
школьного климата и приводят данные различных 
исследований, которые не дали однозначного под-
тверждения того, что плохая успеваемость обусловли-
вает негативное отношение к школе. Вывод авторов: 
школьный климат является предиктором академиче-
ских достижений, а не наоборот.

В аналогичном ключе проведено исследование под 
руководством специалистов, работающих в Kafkas 
University (Турция). Г. Арслан и М. Джошкун рассмо-
трели возможности SWB как предиктора успеваемости 
в школе, удовлетворенности учебой, просоциального 
поведения. Выборку составили 223 подростка в возрас-
те 13—18 лет. Вывод, к которому пришли авторы, 
состоял в том, что «…субъективное благополучие уча-
щихся оказало сильнейшее прогностическое влияние 
на просоциальное поведение, за ним следовали удов-
летворенность учебой, проблемы с психологическим 
здоровьем и успеваемость в школе». [5, с. 153].

Важный нюанс рассматриваемого вопроса проана-
лизировали Г. Арслан и Т. Реншоу, которые провели 
исследование SWB как прогностического параметра 
отклоняющегося поведения учеников 9—12-х классов  
(N = 374), в школах Турции.

Оказалось, что радость от обучения отрицательно 
коррелировала с проблемным поведением [6]. Феномен 
«радость от обучения» можно интерпретировать как 
существенный маркер SWB, что соответствует дан-
ным, полученным в предшествующих исследованиях 
этих ученых.. В них была установлена прямая связь 
между радостью от обучения и повышением учебной 
мотивации, академической успешностью, личностны-
ми достижениями. Вместе с тем научный коллектив 
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Universität Koblenz-Landau (Германия) получил дока-
зательства того, что уже к шестому классу эти связи 
ослабевают и 13-летние подростки испытывают мень-
шую радость от обучения, чем младшие школьники. 
[17].

Ученые из университетов Германии провели метаа-
налитическое исследование, результаты которого 
позволяют развернуть дальнейшие психолого-педаго-
гические и социологические изыскания предикторов 
SWB. Так, С. Бюкер с коллегами провели метаанализ 
результатов изучения SWB и академической успевае-
мости на выборке из 38 946 учеников. Установлено, что 
SWB и академическая успеваемость, образно говоря, 
подпитывают друг друга. Однако ученики с низкой 
успеваемостью не всегда показывают результаты субъ-
ективного неблагополучия и, наоборот, ученики с 
высокими оценками автоматически не испытывают 
субъективное благополучие. Авторы говорят о более 
сильной связи академических достижений (успеваемо-
сти) и академической удовлетворенности (так называ-
емое учебное благополучие), нежели связи академиче-
ских достижений и удовлетворенности жизнью в 
целом, за рамками школы, к примеру, в неакадемиче-
ских областях. [28].

Таким образом, перспективной областью исследо-
ваний может стать установление связи академических 
достижений и различных компонентов SWB — соци-
ально-психологической адаптированности, просоци-
альной коммуникациии, позитивными психологиче-
скими защитами и проч.

Субъективное благополучие и надежда

Бюлент Бакы Телеф, сотрудник Департамента пси-
хологического консультирования и сопровождения 
Çanakkale Onsekiz Mart University (Турция), отмечает, 
что интерес психологов к проблеме надежды неуклон-
но возрастает. Надежда как базовое позитивное чув-
ство личности заключается в вере человека в возмож-
ность достижения поставленных целей, причем эта 
вера основывается на рефлексии своих потребностей, 
способностей и возможностей. Истоки позитивного 
развития этого чувства закладываются еще в раннем 
детстве, когда ребенок, успешно достигая желаемый 
результат, получает положительную поддержку своих 
устремлений от взрослых.

Необходимо подчеркнуть, что для становления 
чувств веры и надежды ребенку необходима психоло-
гическая поддержка, а нередко и физическая — в 
осложненных обстоятельствах и в случае фиаско своих 
устремлений. Для подростка в его полимотивирован-
ной деятельности надежда приобретает жизненно важ-
ный смысл. Достижение желаемых целей значительно 
повышает уверенность в своих силах, жизнестойкость, 
расширяет границы внутренней свободы [8].

Ильхан Чичек, профессор Batman University 
(Турция) обратился к изучению «посреднической роли 

социальной поддержки и социальной связи между 
надеждой и жизнестойкостью у подростков» [10, 
с.  135]. Автор сформулировал четыре гипотезы: 
«1)  надежда положительно и значительно предсказы-
вает социальную связь, социальную поддержку и 
устойчивость; 2) социальная поддержка и социальная 
связь положительно и значительно предсказывают 
устойчивость; 3) социальная связь положительно и 
значительно предсказывает социальную поддержку; 
4)  социальная поддержка и социальная связь играют 
посредническую роль между надеждой и жизнестойко-
стью» [10, с. 137].

Старшеклассники, принявшие участие в исследо-
вании (N = 413), заполнили опросники Шкала детской 
надежды, «Краткая шкала жизнестойкости», «Краткий 
опросник воспринимаемой социальной поддержки», 
«Шкала социальной связанности». Были получены 
результаты, которые могут быть использованы в работе 
школьного психолога как стратегические направления 
работы с подростками.

Итак, И. Чичек доказал, что существуют позитив-
ные и значимые взаимосвязи между социальной под-
держкой, социальной связью, надеждой и жизнестой-
костью подростков. Высокий уровень жизнестойкости 
поддерживается благодаря социальным связям и соци-
альной поддержке. Высокий уровень надежды позво-
ляет подросткам обладать сильной социальной связью, 
социальной поддержкой и жизнестойкостью.

Самое главное, что «… социальная связь и социаль-
ная поддержка сыграли ключевую посредническую 
роль во взаимосвязи между надеждой и жизнестойко-
стью подростков» [10, с. 141]. Школьный психолог, 
принимающий профессиональную миссию, направля-
ет свою деятельность на охрану и поддержку психоло-
гического и субъективного благополучия школьников.

В центре решаемых проблем психолога находятся 
позитивные/негативные надежды подростков на буду-
щее, воспитание чувств социальной принадлежности к 
классной группе, к школе как позитивной институции, 
макросоциуму, но в первую очередь, безусловно, к 
семье. Идентификация себя как члена малой группы 
(класса, спортивной или досуговой группы) позволяет 
подростку не только получать социальную поддержку 
психологически значимых людей, но и самому ее ока-
зывать другим.

Рэйчел К. Уокер и Стефани Григгс, сотрудники 
Высшей школы сестринского дела Массачусетского 
университета (США), обратились к изучению вопро-
сао том, какова роль надежды в жизни подростков с 
хроническими заболеваниями. В обзорной статье авто-
ры отмечают малое число научных трудов по этой про-
блематике и высказывают предположение, что устой-
чиво высокий уровень надежды именно в этой группе 
населения позволяет подросткам справляться с психо-
логическими последствиями хронических заболева-
ний, преодолевать психофизические трудности, раз-
вивать адаптивное поведение. Подростки способны 
ставить цели и искать пути их достижения.
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Приходя к выводу о том, что понятие «надежда» 
можно интерпретировать как один из механизмов пре-
одоления жизненных трудностей, исследователи 
оставляют открытым вопрос: возвращаются ли под-
ростки с более высокими надеждами к исходному 
уровню (относительно нормативному — прим. авт.) 
быстрее, чем их сверстники с более низкими надежда-
ми? [20].

Бюлент Бакы Телеф обратился к исследованию 
связи между надеждой и удовлетворенностью жизнью 
у учащихся 12—15 лет, N = 436 человек [8]. В качестве 
методик исследования были использованы Шкалы 
детской надежды, Шкалы позитивного и негативного 
опыта, Шкалы удовлетворенности жизнью. 
Полученные данные показали, что надежда положи-
тельно предсказывает оптимизм и удовлетворенность 
жизнью и отрицательно предсказывает негативизм, а 
также то, что положительные эмоции — это значимый 
показатель SWB.

Как практикующий психолог-консультант, автор 
пересматривает стратегию работы специалиста с под-
ростками. Он отмечает, что школьные психологи тра-
диционно направляют поддерживающую терапию 
подростков на десенсибилизацию негативных эмоций 
и их избегание. Однако, по мнению Бюлент Бакы 
Телеф, психологическую поддержку необходимо ори-
ентировать на действенное расширение позитивного 
опыта решения проблемных коммуникативных задач и 
личностных проблем. В данном контексте предлагает-
ся предоставлять подросткам психологическую 
помощь в целеполагании, поддержке мотивации 
достижений, осмыслении и охране замыслов, которые 
в этом возрасте хрупкие и неустойчивые.

Таким образом, программы, направленные на 
повышение уровня надежды и оптимизма в парадигме 
практического решения проблем, могут укрепить SWB 
и снизить психологические расстройства школьников.

Субъективное благополучие и школьная скука

Актуальным представляется направление исследо-
ваний особого психического состояния — скуки, свя-
занной со школьной жизнью. Скука подавляет позна-
вательный интерес, снижает школьную мотивацию и 
препятствует индивидуальной программе раскрытия 
личностных ресурсов учеников.

Состояние скуки характеризуется бездействием 
индивида, амотивированными эмоционально неокра-
шенными размышлениями. В отличие от состояния 
апатии, для скучающего человека свойственна раздра-
жительность, обвинительная позиция по отношению 
к окружающим, к самому себе, к внешним обстоя-
тельствам. С.Т. Посохова, профессор Санкт-
Петербургского государственного университета, спе-
циалист в области психологии смысловых состояний 
(лень, скука, зависть), следующим образом описывает 
семантическое поле понятия «скука»: «Общекультурное 

и философское понимание скуки сводится к опреде-
лению ее через категории дефицита смысла, неразви-
тости духовно-нравственной сферы, способа вытесне-
ния страданий, недостатка волевого потенциала. В то 
же время считается, что скука возникает тогда, когда 
мозг лишается эмоционально значимых раздражите-
лей и необходимой стимуляции». [2, с. 5].

Группа американских ученых (Майкл Ферлонг, Дуглас 
С. Смит и др.) провели в 2331 школе в 7—12-х классах 
исследование, которое было посвящено всесторонне-
му анализу переживания учениками школьной скуки. 
Методология исследования и анализ полученных 
результатов были выстроены в парадигме позитивного 
образования.

Исходной теоретической моделью позитивного 
образования стала позитивная психология, которая 
изучает личностные ресурсы, познавательную мотива-
цию, личностный потенциал и использует методы, 
поддерживающие благополучие человека. Авторы раз-
вивают концепцию ментальной школьной скуки 
(SBM) и выделяют среди учеников тех, которые пред-
взято относятся к школе, т. е. группу риска. 
Установлено, что каждый восьмой ученик, принявший 
участие в исследовании, заявил, что считает школу 
скучной и малоценной. Ученики открыто заявляли: 
«Мне скучно в школе». Ученые ставят исследователь-
ский вопрос: «В понимании школьного психолога, что 
могут означать эти слова для академического и психо-
социального развития и благополучия учеников?» Эта 
проблема приобрела особую актуальность в связи с 
перенесенным одиночеством и отчуждением людей 
вследствие карантина по Covid-19 [24]. В отечествен-
ной науке аналогичные вопросы рассматриваются в 
рамках проблемы мотивации учения и смысложизнен-
ных ориентаций.

Фрелонг М. с коллегами задаются вопросом, каким 
образом скука может быть соотнесена с позитивным 
образованием, его миссией? Ответ, по мнению авто-
ров, должен основываться на постулате, что позитив-
ное образование не уклоняется от негативных прояв-
лений, а признает разнополярный спектр человече-
ских отношений и жизненного опыта, психологиче-
ские травмы.

Позитивная психология образования ориентирова-
на на поддержку школьников в их стремлении к успеху 
и помощь в преодолении трудностей [7, с. 43—44]. 
Ученики, которые часто впадают в состояние скуки, 
оказываются фрагментарно оторванными от учебного 
процесса и внеучебных событий. «Заинтересованность 
преподавателей в поддержке школьников, испытыва-
ющих скуку, жизненно важна из-за гуманитарных 
интересов, способствующих здоровому развитию 
молодежи», считают исследователи [7, с. 44], в рамках 
данной задачи они разработали научно-методический 
документ для школьного психолога по оценке и работе 
с состоянием скуки учеников.

Учителю предлагается овладеть методом измерения 
эмоциональных состояний в режиме реального време-
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ни. Метод именуется «Мониторинг опытных образцов» 
и заключается в том, что ученик записывает все сменя-
ющие друг друга эмоции, которые он испытывает — 
радость, гнев, скуку и проч. Такого рода психологиче-
ские упражнения содействуют развитию у «скучающих 
учеников» мотивационного самоанализа, рефлексии.

Учителю важно работать в «зоне ближайшего раз-
вития» учеников — гибко, с учетом их индивидуальных 
образовательных возможностей, выстраивать учебные 
задачи, которые должны иметь оптимальный уровень 
сложности — не завышенный и не заниженный.

Авторы обращаются к так называемой 
«Многоуровневой системе поддержки». Эта система 
широко распространена в американских школах и заклю-
чается в предоставлении дифференцированной поддерж-
ки благополучия учеников. Дифференцированный под-
ход подразумевает учет академических и социально-эмо-
циональных особенностей школьников, а также обеспе-
чение безопасной школьной среды. Особое внимание 
уделяется профилактике и раннему вмешательству. 
Многоуровневая система поддержки включает три уров-
ня, которые конгруэнтны принятым в отечественной 
психологии ступеням психолого-педагогической профи-
лактики. Первый уровень — поддержка оказывается всем 
школьникам и носит универсальный характер. Второй 
уровень — поддерживающие мероприятия осуществля-
ются с учениками группы риска. Третий уровень — под-
держка направлена на немногочисленную, но самую уяз-
вимую в отношении психологического и субъективного 
благополучия группу школьников [13].

 Психологам и педагогам, работающим на первом 
уровне, предлагается проводить общешкольный мони-
торинг по выявлению факторов скуки. Что преимуще-
ственно вызывает скуку у учеников? Определены зна-
чимые факторы: образовательные программы, педаго-
гическое мастерство учителя, психологический школь-
ный климат. «Сбор широкой информации с помощью 
общешкольного скрининга может предоставить воз-
можность для дальнейшего изучения и оценки пере-
живаний, связанных со скукой, и рассмотрения того, 
как лучше всего реагировать дифференцированным и 
заботливым образом» [13, с. 51].

М. Ферлонг, Д.С. Смит и коллеги разработали 
рекомендации для школьного психолога и учителя по 
организации и содержанию сопровождения обучаю-
щихся, испытывающих ментальную скуку (сниженная 
познавательная мотивация — прим. авт.). Приведем 
некоторые из них.

«Признавая, что многочисленные психологические 
конструкты (например, благодарность, депрессия, 
субъективное благополучие, тревога) не могут быть 
включены в общешкольный скрининг, важно обеспе-
чить профессиональное развитие эффективных реак-
ций на выслушивание рассказов учащихся об их опыте 
скуки» [13, с. 51]. При этом важно не искать какое-
либо отклонение, а деликатно раскрывать личностные 
ресурсы ученика для его позитивного психосоциаль-
ного развития.

Вместе с учеником находить источник скуки: «Эта 
информационно-разъяснительная работа также спо-
собствует созданию в школе атмосферы, которая ценит 
и нормализует эмоциональные переживания и поощ-
ряет надлежащее самовыражение. Например, возмож-
но, что, когда ученик сообщает, что ему скучно, это 
может более точно означать беспомощность или чув-
ство амотивации» [13, с. 51]. Поэтому деятельность 
специалиста в парадигме позитивного образования 
направлена на выявление и развитие глубинных инте-
ресов школьника, а скука становится маячком субъек-
тивного неблагополучия, сигналом о неиспользуемом 
личностном потенциале и задачей по активизации 
поддерживающих интервенций.

Учитель может непосредственно на уроке обсуж-
дать учебный материал и способы его преподнесения с 
тем, чтобы выяснить пожелания учеников о повыше-
нии познавательной привлекательности урока и их 
ожиданиях приобрести полезные навыки. Особенно 
метко на решение этих вопросов влияет введение в 
урок практических заданий, связанных с реальным 
миром или чрезвычайно интересных, логических, 
парадоксальных. Выстроенная таким образом комму-
никация содействует позитивному личностному росту 
школьников и создает психологически комфортную 
среду в классе. Ученики отмечают уменьшение ситуа-
ций, когда им скучно, и появление увлечений, в том 
числе связанных с учебой [13, с. 52].

Выводы

1. Предметом теоретического и эмпирического изу-
чения SWB становятся его следующие структурные 
элементы — эмоциональное отношение к определен-
ным жизненным ситуациям, переживания в связи с 
межличностным взаимодействием; вовлеченность в 
событийный поток; нравственные идеалы и ценност-
ные ориентации; достижения в реализации личност-
ного потенциала.

2. Благоприятный психологический школьный 
климат содействует социально-личностному развитию 
и качественному образованию учеников, привносит 
творческий настрой на конструктивную деятельность 
и обусловливает удовлетворенность жизнью. 
Психологический школьный климат является преди-
ктором академических достижений.

3. Фактором, разрушительным для SWB и дезор -
ганизующим психологический климат организации, 
является школьный буллинг. В этих сложных обсто -
ятельствах стратегическим направлением психоло-
го-педагогической работы школьного психолога 
должно стать формирование навыков позитивного 
общения в кругу всех субъектов образовательных 
отношений — учеников, учителей, родителей, адми -
нистрации.

4. Позитивное общение предполагает безусловное 
уважение и доверие к партнеру, отсутствие назидатель-
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ного тона и превосходства, готовность к согласованию 
позиций, неприятие унижения — морального и физи-
ческого, независимо от личного отношения к челове-
ку. Стратегия охраны психологического и субъектив-
ного благополучия детей и подростков с опорой на 
позитивную коммуникацию содействует укреплению 
дружбы, чувства психологической безопасности, 
ответственности.

5. Ученики с низкой успеваемостью не всегда пока-
зывают результаты субъективного неблагополучия, и, 
наоборот, ученики с высокими оценками не всегда 
испытывают субъективное благополучие.

6. Ученики с повышенным уровнем SWB показыва-
ют более низкий уровень тревоги, депрессии, негатив-
ной самооценки и эмоциональных проблем.

7. Школьная скука является показателем субъек-
тивного неблагополучия ученика, что требует от пси-
холога особо тонкой работы по выявлению и развитию 
интересов детей и подростков.

8. Для подростка надежда приобретает жизненно важ-
ный смысл, а достижение желаемых целей значительно 
повышает уверенность в своих силах, жизнестойкость, 
расширяет границы внутренней свободы. 
Психологическую поддержку школьный психолог дол-
жен ориентировать на действенное расширение позитив-
ного опыта решения проблемных коммуникативных 
задач и личностных проблем. Программы, направленные 
на повышение уровня надежды и оптимизма в парадигме 
практического решения проблем, могут укрепить SWB и 
снизить психологические расстройства школьников.
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Статья посвящена обзору зарубежных исследований по проблеме организации пространства школы как 
фактора психологического благополучия учащихся. Рассматривается влияние организации пришкольных 
территорий и внутришкольного пространства на психоэмоциональное, личностное, социально-психоло-
гическое благополучие и академические результаты обучающихся. В обзоре акцентируется внимание на 
«поддерживающей», «помогающей» миссии пространственной среды для обеспечения психологического 
благополучия школьников и студентов. Представлены как как классические экопсихологические зарубеж-
ные исследования, так и современные теоретические и эмпирические подходы, направленные на анализ 
взаимосвязи между организацией пространственной среды и такими показателями психологического бла-
гополучия, как активность, удовлетворенность, социальная и академическая вовлеченность школьников и 
студентов. Репрезентированы такие варианты организации пространства школы, как включение природ-
ной среды с учетом дифференцированных сочетаний использования растений и природных материалов 
различных типов. Обращается внимание на практики создания мобильных рабочих мест, организацию 
гибкой структуры учебных и рекреационных пространств и отсутствие фиксированного места педагога.
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The article is devoted to reviews of foreign studies of organizing school space as a factor of students psychological 
well-being. The influence of organization of outdoor and indoor school territories on the psycho-emotional, personal, 
socio-psychological well-being and students’ academic results are considered. The review focuses on the supporting, 
assisting mission of the spatial environment to ensure the psychological well-being of students. Both classical ecopsy-
chological foreign studies and modern theoretical and empirical approaches are presented, namely aimed at analyzing 
the relationship between the organization of the spatial environment and such indicators of psychological well-being as 
activity, satisfaction, social and academic involvement of students and schoolchildren. The article represents such 
options of school space organization as the inclusion of the natural environment, taking into account differentiated 
combinations of the utilization of plants and natural materials of various types. It also draws attention to the practice of 
mobile workplaces creating, the flexible structure of the classroom and the absence of a fixed place for teacher.
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С целью анализа особенностей организации про-
странства школы как фактора психологического бла-
гополучия учащихся мы предприняли обзорное иссле-
дование, материалом которого стали данные, получен-
ные зарубежными специалистами в области психоло-
гии среды (environmental psychology). Структура наше-
го обзора предполагает, во-первых, определение 
составляющих пространственной среды, которые уче-
ные связывают с психологическим благополучием обу-
чающихся. Во-вторых, мы попытались систематизиро-
вать показатели психологического благополучия, 
определяемые особенностями организации тех или 
иных составляющих пространственной среды школы. 
В-третьих, с целью актуализации прикладных аспектов 
темы, мы фиксировали полученные в разных исследо-
ваниях результаты.

В качестве преамбулы к предмету настоящей статьи 
можно обозначить положение о психологической реле-
вантности организации пространства школьной среды, 
которое обосновано в психологии среды достаточно 
давно. Несмотря на существование определенных ака-
демических традиций в освоении этой темы зарубежны-
ми исследователями, для отечественной психологии 
феномен психологии пространственной организации 
школьной среды является практически не исследован-
ным, что делает предмет настоящей статьи актуальным 
и отличающимся достаточной новизной.

Напомним о традициях зарубежных исследователей 
концептуализировать психологический функционал 
пространственной среды для детей и подростков с 
помощью обращения к таким теоретическим кон-
структам, как «предпочитаемое место», «идентифика-
ция с местом», «привязанность к месту» и др. 
Объединяющим для многих исследований в этой обла-
сти является положение о поддерживающей, помогаю-
щей «миссии» пространства — предпочитаемых мест, 
которая операционализирована в различных теорети-
ческих подходах. Возможно, одним из первых вариан-
тов такого теоретического обоснования был феномен 
«идентификации с местом», определяемый как стрем-
ление человека к «когнитивной интеграции и стабиль-
ности» [25; 35]. Другим примером такой операциона-
лизации может быть «теория когнитивной адаптации к 
угрожающим событиям» [45]. Одним из базовых поло-
жений теории является тезис о том, что, переживая 
внутреннюю неудовлетворенность и дискомфорт, 
человек стремится обрести контроль над событием и 
восстановить самооценку с помощью создания «ког-
нитивных иллюзий», обеспечивающих психологиче-
ское благополучие субъекта. По отношению к окружа-

ющей пространственной среде эти «когнитивные 
иллюзии» могут выражаться в приписывании месту 
человеческих свойств, преимущественно поддержива-
ющего, стабилизирующего характера. В контексте 
феномена «идентификации с местом» и в формате воз-
растных особенностей взаимодействия субъекта и про-
странственной среды, в том числе детей и подростков, 
хорошо известны исследования К. Корпела 
(K.  Korpela), посвященные как теоретическому обо-
снованию, так и эмпирической верификации «эффек-
тов саморегуляции», которые потенциально присут-
ствуют в окружающей ребенка/подростка простран-
ственной среде и могут быть актуализированы субъек-
том. Реализацией такого «саморегуляционного эффек-
та» пространственной среды может быть наличие 
«предпочитаемого места» [25; 17]. В рамках дифферен-
цирования психологического функционала предпочи-
таемых мест и с учетом феномена «средовой саморегу-
ляции» были разработаны такие теоретические кон-
струкции, как «теория краткосрочного восстановления 
после острого психофизиологического стресса» [41]; 
«теория, связанная с восстановлением направленного 
внимания в связи с усталостью» [23]; теории, объясня-
ющие влияние природного окружения на социальную 
активность, взаимодействие и участие в групповых 
играх в образовательной среде [19; 44]; «теория выбора 
места и управления поведением подростками» [40] и 
др. Предложенные концептуальные схемы акцентиро-
вали внимание, с одной стороны, на таких составляю-
щих пространственной среды для детей и подростков, 
как природная среда с учетом степени ее включенно-
сти в контекст антропогенной среды, специфика орга-
низации учебных и досуговых помещений в здании 
школы, особенности школьного двора и территорий, 
прилегающих к школе, и т. д. В качестве показателей 
психологического благополучия фиксировались вари-
ации психосоматического, психологического и акаде-
мического благополучия школьников. Предметом 
самостоятельного исследования, кроме того, стали 
индивидуально-психологические и социально-демо-
графические корреляты, взаимосвязанные с влиянием 
пространственной организации образовательной 
среды на обучающихся.

Для современной зарубежной экопсихологии про-
странственной среды образовательных учреждений 
характерен устойчивый интерес к исследованиям, 
посвященным психологическому благополучию уча-
щихся, где в качестве фактора, влияющего на благопо-
лучие, рассматривается организация пространства 
школы. С целью систематизации показателей психо-

Keywords: school educational environment, psychological well-being, health, activity, satisfaction, engagement, 
outdoor environment, natural environment, schoolyard, indoor environment, mobile workplaces, flexible structure 
of the classroom, the teachers place.
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логического благополучия (psychological wellbeing) мы 
выделили те интересующие нас переменные, которые 
исследователи определяют как связанные с особенно-
стями организации пространства школы. Анализ ста-
тей, посвященных выделению интересующих нас 
эффектов, позволяет выделить несколько наиболее 
часто фиксируемых в исследованиях переменных, 
которые условно можно разделить на области психоло-
гического и академического благополучия. Первая 
область — психологического благополучия — включа-
ет также ряд смежных переменных, в частности, состо-
яние здоровья учеников (helth), и переменные, связан-
ные с разными видами активности: общей активно-
стью (activity), физической активностью (physical 
activity), активностью за пределами здания школы 
(outdoor activity), а также «сидячий образ жизни» 
(sedentary behavior). К числу показателей психологиче-
ского благополучия, к которым чаще всего обращают-
ся исследователи, с целью обосновать особенности 
влияния организации пространственной среды на эти 
показатели, можно отнести: удовлетворенность 
(satisfaction), стратегии восстановления после стресса 
(stress recovery), поведение (behavior) и др. В качестве 
самостоятельной области можно выделить сферу «ака-
демического благополучия», которую составляют 
такие феномены, как достижения (achivements), уста-
новки (attitudes), увлеченность (engagement), эффек-
тивность (performance), результаты (outcomes) и др. 
К этой же области можно отнести переменные, фикси-
рующие специфику функционирования познаватель-
ных процессов (внимания, памяти, мышления, скоро-
сти решения задач и др.), обусловленные, по мнению, 
специалистов, различными вариациями организации 
пространства школы.

Возможно, наиболее известной теоретической 
моделью, подкрепленной значительной образователь-
ной практикой, в рамках которой эффективность пси-
хического развития ребенка соотносится с его возмож-
ностью оперировать многообразными компонентами 
пространственно-предметной среды, является модель 
М. Монтессори. В рамках классических традиций 
школы М. Монтессори А. Куск и Х. Хьюгес (А. Kusk и 
H. Hughes) [26] обосновывают необходимость воздей-
ствия на эффективность обучения (learning) и социаль-
ную вовлеченность (social engagement) особым образом 
организованных школьных открытых пространств — 
садов (well-designed outdoor sensory spaces). Со ссылкой 
на авторитетные исследования, в рамках которых 
систематизируются, как факторы пространственной 
среды, так и психологические эффекты воздействия 
этих факторов, акцентируется внимание на таких осо-
бенностях организации пространства, как безопас-
ность и защищенность в среде (shelter), дружествен-
ность среды по отношению к субъекту (atmosphere), 
доступность и управляемость ресурсами среды 
(accessibility), гибкость и адаптивность среды 
(flexibility), наличие в среде возможностей для риска и 
приключений (risk and challenge), а также наличие в 

пространственной среде для игры и обучения элемен-
тов, оперирование которыми позволяет актуализиро-
вать работу органов чувств (sensory elements). Рассуждая 
об эффектах учета в организации проектируемого ими 
образовательного пространства указанного потенциа-
ла, исследователи отмечают влияние выделенных фак-
торов на интеллектуальное, психоэмоциональное, 
личностное развитие ребенка, а также на развитие 
социально-психологической компетентности. Авторы 
подчеркивают необходимость для педагогов владения 
навыками организации образовательного простран-
ства с учетом потребностей и интересов обучающихся 
определенного возраста.

В современных зарубежных исследованиях, посвя-
щенных обоснованию учета фактора пространствен-
ной среды как психологического потенциала интел-
лектуального, психоэмоционального, личностного и 
социально-психологического благополучия школьни-
ков, тема организации «учебных садов» (learning 
gardens) и «открытых образовательных пространств» 
(open educational spaces, outdoor educational settings, 
green spaces) представлена достаточно дифференциро-
ванно [3; 10; 24; 27; 43; 44 и др.].

Заслуживает внимания проблема, которая, возмож-
но, опосредованно касается взаимосвязи организации 
пространства школы и психологического благополу-
чия учеников, но эта проблема — влияние на психоло-
гическое благополучие пространств для физической 
активности — достаточно интенсивно исследуется 
психологами [5; 34; 37].

Обширный обзор исследований в области «откры-
того образовательного пространства» (outdoor education 
setting), объединяющий результаты норвежских, дат-
ских, финских специалистов, представлен в работе 
С.  Беккер и др. [16]. Целью обзора является сравни-
тельный анализ различных показателей психологиче-
ского благополучия (согласно авторскому подходу, эти 
показатели делятся на группы: психологические, соци-
ально-психологические, академические и дополни-
тельный показатель — проэкологические установки) в 
контексте эффективности традиционным образом 
организованного (indoor) и открытого (outdoor) про-
странства школы. На основе значительного количества 
самоотчетов учеников, педагогов и родителей, а также 
многих других методических инструментов, с учетом 
основательной, как в количественном, так и в возраст-
ном диапазоне (от 7 до 20 лет), выборки, исследователи 
систематизируют ресурсы и дефициты влияния на 
психологическое благополучие учащихся различных 
вариантов реализации масштабной программы 
«Outdoor Educational Programmes (OEPs)», актуальной 
для ряда европейских стран, и определяют в качестве 
эффектов обучения в форматах «образования на 
открытом воздухе», «лесных школ» и др. позитивные 
изменения в области личностного развития (повыше-
ние самооценки и чувства принадлежности к школе); 
социально-психологических компетенций (создание 
условий для развития доверительных отношений 
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между учениками, учениками и педагогами, социаль-
ных навыков); академической мотивации и развития 
навыков, связанных с возможностью использовать 
академическое знание в жизни). Приводятся примеры 
отдельных исследований, в рамках которых проводит-
ся дифференцированный анализ влияния «открытых» 
или «включенных» в естественную среду образователь-
ных площадок на показатели психологического благо-
получия: психоэмоциональное благополучие школь-
ников [14], социально-психологические навыки [20]. 
В  качестве самостоятельного эффекта определяется 
развитие проэкологических установок школьников 
[29]. Последний эффект является предметом самосто-
ятельного анализа и также рассматривается в качестве 
взаимосвязанного с особенностями организации про-
странства школы. В работе австралийских ученых [48] 
используется конструкт «устойчивая школьная архи-
тектура» (sustainable school architecture), который фик-
сирует использование в организации пространства 
школы, помимо наличия школьного сада, различных 
экологически релевантных ресурсосберегающих тех-
нологий по отношению к воздуху, энергии, воде, мусо-
ру и др. Обосновывая выбор школ для проведения 
исследования, пафос которого олицетворяет слоган 
«живи экологично, думай экологично» (live green, think 
green), исследователи используют специальную квали-
фикационную систему «Resource Smart AuSSI», ранжи-
рующую школы по уровню включения в организацию 
пространства экоориентированных технологий. 
Полученные результаты свидетельствуют о значимых 
различиях в показателях проэкологических установок 
и поведения, где более высокие значения характерны 
для школ, занимающих топовые позиции в данной 
системе.

Можно обратить внимание на несколько обзоров 
[22], где обосновывается значимость создания «откры-
тых образовательных пространств», создающих воз-
можность для высокой физической активности. 
Авторы ссылаются на различные государственные 
программы, принятые в ряде европейских стран и в 
США, согласно которым организация пространства 
школ должна включать «открытые учебные аудито-
рии», «сады», «спортивные дорожки» в рамках школь-
ного двора, а также предполагать наличие специаль-
ной мебели, например, «модульных динамичных сто-
лов», «качающихся стульев», располагающих к физи-
ческой активности.

Один из первых вариантов обобщения результатов 
исследования эффективности школьного сада как эле-
мента пространства школы был сделан Д. Вильямсом и 
П. Диксоном (D. Williams, P. Dixon) [50]. Предмет про-
екта — анализ 152 статей, посвященных влиянию обу-
чения, базирующегося на эффектах школьного сада 
(garden-based learning) на академические результаты. 
Согласно полученным в результате обзора данным, 
были проранжированы как позитивные, так нейтраль-
ные и негативные влияния школьного сада на целый 
спектр показателей собственно академических резуль-

татов в области нескольких учебных предметов: мате-
матики, языка, естествознания, — а также по таким 
показателям, как личностное, социальное, физическое 
и моральное развитие. Учитывалось влияние обучения 
в условиях школьного сада на показатели привязан-
ности к школе и позитивных проэкологических уста-
новок. Авторы представили полученные данные, из 
которых следует, что интенсивность и качество влия-
ния школьного сада на показатели психологического 
благополучия, в том числе и академических достиже-
ний, не позволяет делать вывод об одномерности и 
однонаправленности изучаемого феномена. В качестве 
примера можно привести данные о том, что наиболее 
значимый положительный вклад школьного сада в 
академические результаты по естествознанию фикси-
руется в 93% обобщенных исследований, а по матема-
тике — в 70% исследований. Кроме того, отрицатель-
ное влияние школьного сада на академические резуль-
таты по математике фиксируется в 10% исследований. 
К числу показателей психологического благополучия, 
в высокие показатели которого вклад школьного сада 
отмечается в 77% исследований, относятся социаль-
ные навыки, а привязанность к школе в исследуемом 
контексте упоминается в 67% исследований.

Дифференцированный анализ психологических 
эффектов обучения в условиях природной среды пред-
ставлен в работе американских исследователей [30]. 
Опираясь на положения классического текста Ричарда 
Лаув (Richard Louv) [28] и учитывая тезисы о стрессо-
снижающем потенциале природной среды (в частно-
сти, Attentional Restorative Theory), группа ученых 
предлагает результаты интересного сравнительного 
исследования, позволяющего проанализировать пока-
затели детского поведения (child behavior), особенно-
сти внимания детей (child attention) и психологическое 
благополучие ребенка (child well-being) в условиях 
внутришкольного (indoor) и внешкольного (outdoor) 
обучения, с точки зрения пространственной организа-
ции. Экспериментальное образовательное простран-
ство представляло собой классную комнату на откры-
том воздухе в школьном саду под деревом. «Класс» был 
ограничен «забором» округлой формы из покрышек, 
пней и растений в горшках. Дети располагались на 
ковриках и работали с планшетами. Учитель использо-
вал для обучения классную доску. Была разработана 
детальная схема фиксирования и обработки данных, 
что позволило получить валидные результаты. Был 
зафиксирован значительный потенциал обучения в 
условиях «природного пространства», причем в каче-
стве важных эффектов отмечаются, во-первых, более 
высокие показатели счастья (well-being), и, во-вторых, 
меньшее количество директивных инструкций, кото-
рые используют педагоги в условиях обучения за пре-
делами здания школы.

В качестве примера частного исследования при-
водим работу [34], где рассматриваются различные 
виды активности школьников в контексте простран-
ства школьного двора, площадок с травой и площа-
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док с твердым покрытием. Исследователи приходят к 
выводу о том, что высокая физическая активность в 
большей степени характерна для школьных площа-
док, имеющих мягкое покрытие. Ссылаясь на ряд 
схожих проектов [5; 39], авторы подчеркивают значи-
мость физической активности не только для сомати-
ческого здоровья школьников, но также для их пси-
хоэмоционального благополучия и академических 
достижений.

Интересные факты и рекомендации, фиксирую-
щие взаимосвязь между организацией пространства 
школы, в том числе, школьных садов, и разными 
аспектами психологического благополучия учеников, 
рассматриваются в исследовании И. Озер (E. Ozer) 
[32]. Подчеркивая незначительное количество эмпи-
рических исследований в указанной области, автор 
обозначает ее междисциплинарный статус и выделяет 
несколько «тактических» и «стратегических» эффек-
тов школьных садов. В качестве «тактических» эффек-
тов выделяются, в частности, развитие навыков пра-
вильного потребления и склонность к употреблению 
здоровой пищи. К «стратегическим эффектам автор 
относит развитие у школьников «чувства принадлеж-
ности», «привязанности» к школе (belonging to school 
setting), что, в свою очередь, приводит к снижению 
склонности к вандальному и агрессивному поведе-
нию. Подчеркивается, что освоение учениками 
школьного сада, уход за растениями и другие виды 
практик обладают психодидактическими эффектами, 
что проявляется в возможности анализировать мате-
риалы различных учебных предметов: математики, 
физики, биологии, истории и др. на примере проис-
ходящего в школьном саду. В целом, с организацией 
такого элемента пространственной среды школы, как 
сад, исследователи связывают целую систему показа-
телей психологического благополучия учеников.

Влияние природной среды, включенной в про-
странство школы, на психологическое благополучие 
учащихся, рассматривается в качестве предмета иссле-
дования в работах нидерландских ученых [18; 31]. 
Дизайн одного из исследований посвящен сравнитель-
ному анализу воздействия разных вариантов включе-
ния природной среды в пространство традиционного 
учебного класса (растения в горшках, «зеленая стена», 
цветы в аудитории и др.) на такие показатели, как вни-
мание, стресс, усталость, жалобы на здоровье, оценка 
лекции, оценка преподавателя, академические отмет-
ки и привлекательность класса. Отмечается, что, в 
целом, практически все показатели значимо различа-
ются в классах с различной представленностью при-
родной среды по сравнению с классами без природной 
среды. Что же касается различий в показателях психо-
логического благополучия в классах с разными вари-
антами озеленения, то общая тенденция заключается в 
том, что чем больше включенность природной среды в 
виде растений в пространство класса, тем выше пока-
затели психологического благополучия. Вместе с тем 
подчеркивается, что кратковременное пребывание 

(1  лекция) в классах с включением природной среды 
не влияет на изменение показателей психологического 
благополучия. В связи с полученными данными иссле-
дователи делают вывод, что в организации простран-
ства школы интенсивное включение природной среды 
целесообразно в отдельных зонах, где обучающиеся 
могут специально проводить время для отдыха и сня-
тия напряжения.

В одном из самых последних обзорных исследова-
ний была описана проблема включения природной 
среды в пространство школ и университетов [31]. 
Анализ более чем 3 тысяч статей по проблеме психо-
логических эффектов включения природной среды 
(nature-based intervention) в образовательное про-
странство разных уровней (младшая школа, средняя 
школа, старшая школа, университет) с учетом различ-
ного дизайна этого включения (занятия на природе, 
растения в горшках, «стены из растений», цветы в 
учебных и рекреационных помещениях и др.) позво-
лили авторам обозначить достаточно масштабное и 
дифференцированное исследовательское поле. 
Систематизация данных представлена в таблице с 
указанием авторов исследовательских проектов, 
уровня обучения, типа включения природной среды в 
образовательное пространство и полученных резуль-
татов, имеющих статистическое подтверждение [31, 
с.  5—8]. Учитывая, что для отечественной экопсихо-
логии образовательной среды данная проблема явля-
ется абсолютно не исследованной, психологам и дру-
гим специалистам, имеющим отношение как к созда-
нию среды для психологического благополучия уче-
ников, так и к организации пространства школы, 
информация, представленная авторами статьи в 
таблице, будет полезна. Среди многих комментариев, 
поясняющих содержание таблицы, интересны ссыл-
ки на работы, выполненные в рамках пространства 
младшей, средней и высшей школы и направленные 
на обоснование связи между такими вариантами 
организации пространства школы, как проведение 
урока в школьном саду, «плотность древесного покро-
ва» на пришкольной территории и академическими 
достижениями учащихся.

Таким образом, феномен природной среды, либо в 
качестве самостоятельной версии пространства 
школы, либо в форме отдельных «включений» в обра-
зовательное пространство, может рассматриваться как 
феномен, который актуален для современной зарубеж-
ной психологии в качестве фактора, связанного с раз-
личными показателями психологического благополу-
чия учащихся.

Другой важной компонентой исследований по 
интересующей нас проблеме является организация 
внутреннего пространства школы как фактора пси -
хологического благополучия учащихся. В ракурсе 
анализа особенностей организации внутреннего 
(indoor) пространства школы также выполняется 
достаточно большое количество исследований [8; 
15; 33; 36; 42; 46; 47]. В коллективном издании с 
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участием ряда известных специалистов из Австралии 
(Терри Байер (Terry Byers); Дэвид Кларк (David 
Clarke); Бенджамин Клевеленд (Benjamin Cleveland); 
Жо Дэйн (Jo Dane); Кенн Фишер (Kenn Fisher); 
Уисли Иммс (Wesley Imms) и др.) [38] предлагается 
обоснование новой архитектурной среды школы с 
учетом современных дидактических технологии и 
информационной образовательной среды [Evaluating 
Learning Environment]. «New generation learning 
Environment (NGLEs), как подчеркивает одна из 
исследователей, — это новый подход к организации 
пространства школы,  «архитектурный каркас» (Jo 
Dane) современной школьной системы обучения, 
ориентированный на активное и интерактивное 
обучение. Рассматривая принципы организации 
пространства школы, учитывающие психологиче-
ское благополучие учеников, исследователи не 
только опираются на традиции, существующие в 
дизайн-практиках образовательной среды, но и 
апеллируют к современным подходам в этой обла -
сти. В качестве примера последнего можно приве -
сти подход «hub concept» [12], согласно которому 
все пространство школы может быть разделено на 
три составляющих: «teaching hub» (классы-лабора-
тории), «learning corridors» (пространства для учеб -
ных дискуссий) и «faculty hub» (места для общения и 
рекреации). Достаточно популярным стал проект 
«educational-studio-environment» [13], где простран-
ство школы рассматривается как единая террито -
рия, которая зонируется по видам практик, реализу -
ющихся в той или иной части территории. Учитывая 
подходы к организации пространства школы, раз -
работанные в 90-е годы прошлого века, реализован -
ные в первое десятилетие нового века и подвергаю -
щиеся коррекции в условиях информатизации обра -
зования, ученые предлагают рассматривать в каче -
стве базовых несколько принципов, лежащих в 
основе «пространственного каркаса» современных 
дидактических практик. В работе Жо Дэйн [J. Dane] 
приводятся психодидактические принципы органи-
зации обучения в высшей школе, ориентированного 
на психологическое благополучие студентов, и соот -
ветствующая каждому принципу вариативность 
организации пространства школы. Часть принци-
пов связана с активностью и вовлеченностью сту -
дента, а в качестве «архитектурного каркаса» этого 
принципа рассматривается такая организация про-
странства, которая предполагает наличие простор-
ных помещений, позволяет обучающимся передви-
гаться в процессе занятия, менять индивидуальные 
и коллективные локации, использовать различные 
пространственные и информационные ресурсы 
аудитории для выполнения актуальных учебных 
заданий. Другая часть принципов связана с особен -
ностями коммуникации между обучающимися и 
заключается в том, что каждый ученик имеет воз -
можность выбрать формат взаимодействия с другим 
учеником или группой. Эти принципы реализуются 

в таких качественных особенностях пространства, 
как наличие автономных мобильных «посадочных 
мест» в аудитории, которые могут менять располо -
жение в зависимости от потребности ученика и 
задач преподавателя. Еще одна группа принципов 
связана со спецификой взаимодействия педагога с 
учениками, что находит отражение в «свободном» 
маневрировании педагога по учебной аудитории, 
отсутствии фиксированного места перед аудиторией 
и возможности легко изменять месторасположение 
в зависимости от «дидактических» и «коммуникаци -
онных» событий в процессе занятия [11]. 
Подтверждением большей эффективности «New 
Generation Learning Spaces» в аспекте такого показа -
теля, как академическая успеваемость, могут стать 
коллективные исследования [9; 21], посвященные 
сравнительному анализу академических достиже-
ний в области математики и английского языка уча -
щихся, чье обучение проводилось в «традиционных 
классах» и в аудиториях, пространство которых 
было организовано с учетом принципов мобильно -
сти посадочных мест, отсутствия жесткой структуры 
пространственной организации и фиксированного 
места учителя. Авторы акцентировали внимание на 
идеях «архитектурной педагогики» (built pedagogy) и 
опирались на положения о разнонаправленном воз -
действии пространственной организации учебных 
помещений на психологическое благополучие уча-
щихся и учителей [7].

Схожие смыслы относительно специфики орга-
низации образовательной пространственной среды 
на примере высшей школы репрезентированы в 
исследовании американских ученых Т. Бердвелл и 
С.  Утамчандани (T. Birdwell, S. Uttamchandani) [6]. 
Анализируя концепцию «активного пространства 
обучения» (active learning spaces), в качестве одного 
из главных условий реализации этой концепции и 
неотъемлемой ее составляющей определяется спец-
ифика организации пространства, которая обозна-
чается как «mosaic class», то есть класс с дифферен -
цированной и мобильной пространственной органи-
зацией. Предполагается, что такой класс состоит из 
нескольких «посадочных структур» (sitting structure), 
каждая из которых отличается мобильностью и 
может меняться в связи с потребностями и целями 
обучающихся. Т.  Бердвелл предлагает заинтересо-
ванным исследователям принять участие в проекте 
«Mosaic active Learning Initiative», в рамках которого 
преподаватели и студенты могут обмениваться опы -
том по созданию различных учебных пространствен -
ных конфигураций и впечатлениями от работы в 
форматах этих конфигураций. Акцент делается на 
«средовой компетентности» как обучающихся, так и 
преподавателей, развитие которой может происхо-
дить только в условиях постоянного эксперименти -
рования с пространственной средой.

Выводы. Экскурс в анализ качественных особен-
ностей пространственной организации школы, выде-
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ленных зарубежными исследователями, позволяет 
сделать несколько выводов и предложить ракурсы 
исследования, актуальные для отечественной экопси-
хологии образовательной среды. Во-первых, выделя-
ется такой феномен в организации пространственной 
среды школы, как включение природной среды в 
традиционное образовательное пространство. 
«Степень» и вариации этого включения могут быть 
различны: от определения природной среды полно-
стью в качестве места для занятий до «включения» 
отдельных элементов природной среды (горшечные 
растения, стена из растений и др.) в формат обычного 
класса. Эффекты влияния природной среды на пси-
хологическое благополучия учащихся определяются 
исследователями как многоаспектные и не всегда 
однозначные, однако в качестве тенденции фиксиру-
ются повышение вовлеченности в образовательную 
практику, позитивные переживания и более высокие 

академические достижения. Во-вторых, интерес 
представляет система психодидактических принци-
пов, фиксирующих ряд образовательных ценностей 
(активность учащихся, интерактивный характер обу-
чения и специфику взаимодействия «ученик—педа-
гог»), которые «материализуются» в дизайн-решени-
ях пространства учебных аудиторий: мобильные 
индивидуальные и групповые рабочие места для уче-
ников, гибкая пространственная структура класса и 
отсутствие фиксированного места учителя. В-третьих, 
для отечественной психологии проблема организации 
пространства школы, ориентированного на психоло-
гическое благополучие учеников, является практиче-
ски не исследованной, что, в том числе с учетом пред-
ставленной в обзоре информации, может привлечь 
внимание психологов и педагогов, ориентированных 
на использование потенциала пространственной 
среды в образовательных практиках.
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В статье представлен обзор современных международных исследований проблемы активизации про-
фессионального самоопределения старшеклассников. Представлены результаты исследования, проведен-
ного китайскими учеными, направленного на изучение когнитивной и аффективной самооценки и их 
роли в построении образовательного и профессионального пути старшеклассников. Анализируется 
эффективность применения релевантных интервенций на учебных занятиях в школе для активизации про-
фессионального интереса старшеклассников к профессиям STEM, модели, объединяющей естественные 
науки и инженерные предметы в единую систему, на материале исследования, проведенного в Германии. 
Рассматривается наставничество как механизм профессионального самоопределения в старших классах 
школы, способствующий, по мнению шведских ученых, решению проблемы нехватки специалистов на 
рынке труда. Приводится сравнительный анализ систем академического обучения и начального професси-
онального образования, обеспечивающего выпускникам плавный переход на современный рынок труда. 
Анализируется опыт Дании, представляющий собой институциональный контекст для изучения неравен-
ства, связанного с профессиональным образованием.

Ключевые слова: профессиональное самоопределение, профессиональный выбор, допрофессиональное 
развитие, активизация профессионального самоопределения, когнитивная и аффективная самооценка, 
релевантные интервенции, наставничество, профессиональное образование.
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The article presents an overview of modern international studies of the problem of activation of professional self-deter-
mination of high school students. The results of the study conducted by Chinese scientists aimed at studying cognitive and 
affective self-esteem and their role in building the educational and professional path of high school students are presented. 
The effectiveness of applying relevant interventions in the classroom to enhance the professional interest of high school 
students in STEM professions, a model that combines natural sciences and engineering subjects into a single system, is 
analyzed in comparison to the study conducted in Germany. Mentoring is considered as a mechanism for professional self-
determination in high school, contributing, in the opinion of Swedish scientists, to solving the problem of a shortage of 
specialists in the labor market. The article gives a comparative analysis of the systems of academic training and initial voca-
tional education, which provides graduates with a smooth transition to the modern labor market. The experience of 
Denmark is analyzed, which is an institutional context for the study of inequality associated with vocational education.
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Введение

Проблема профессионального самоопределения 
личности не теряет своей актуальности уже много лет. 
Современный мир многогранен и изменчив. «Какую 
профессию мне выбрать?» — многие старшеклассники 
задают себе этот вопрос, когда думают о возможно-
стях, которые у них появляются после окончания 
школы. Ответить на него непросто, за последние деся-
тилетия значительно увеличилось количество вариан-
тов профессионального выбора, и у старшеклассников 
появилось множество вариантов построения своего 
профессионального будущего. Большинству обучаю-
щихся этот факт усложняет будущий профессиональ-
ный выбор [24].

В старших классах образовательного учреждения, 
находясь на этапе своего допрофессионального разви-
тия, учащиеся формируют представления о своем 
будущем и варианты построения своего профессио-
нального пути. Выбор профессионального пути пред-
ставляет собой важное решение, которое может суще-
ственным образом повлиять на дальнейшую жизнь и 
образовательные планы старшеклассников [16]. 
Решение о выборе конкретной профессии для боль-
шинства учащихся представляет собой сложную зада-
чу, требующую тщательной подготовки. Процесс про-
фессионального самоопределения личности включает 
в себя изучение возможностей построения профессио-
нального пути и размышление о том, в какой степени 
собственные интересы и способности соответствуют 
намеченному профессиональному пути. Одним из 
ключевых факторов, влияющих на успех профессио-
нального самоопределения, является самооценка, как 
представление человека о себе в отношении различных 
аспектов, таких как поведение, способности, эмоции и 
качества, которая формируется на основе собственно-
го опыта и возможностей интерпретации внешней 
среды. Позитивная самооценка способствует успеху в 
школьной и в повседневной жизни, в социально-эмо-
циональных ситуациях, переживаемых старшекласс-
никами. Следовательно, позитивная вера в себя необ-
ходима для достижения старшеклассниками желаемых 
результатов. А.К. Аренс и Р.Г. Крейвен выделяют два 
компонента самооценки — когнитивный и аффектив-
ный. Когнитивный компонент относится к самооцен-
ке компетентности. При построении профессиональ-
ного плана для старшеклассников важно, насколько 
они уверены в своих знаниях в том или ином академи-
ческом знании. В  своих исследованиях, проводимых 
со школьниками, ими было обнаружено, что когни-
тивная самооценка в большей степени связана с 
результатами академической успеваемости, чем 
аффективная [33].

Аффективный компонент самооценки относится к 
интересу и его влиянию на учебную деятельность. 
Старшеклассники с выраженной аффективной самоо-
ценкой более внимательно изучают лишь те академи-
ческие темы, которые представляют для них интерес, 

что в конечном итоге приводит к достижению высоких 
результатов при их изучении. Поэтому выявление и 
развитие профессиональных интересов будет эффек-
тивно способствовать процессу профессионального 
самоопределения старшеклассников.

Компетентность и успеваемость — широко исполь-
зуемые переменные для измерения результатов обуче-
ния. Определения понятия «компетентность» могут 
различаться в зависимости от характера предметной 
области и профессионального поля, которые постоян-
но развиваются в ответ на изменения макро- и мезос-
реды. Многогранность понятия «компетентность» 
включает в себя навыки, ноу-хау, знания, способности 
и отношение к выполнению задачи. Компетентность 
можно описать как диапазон способности выполнять 
конкретную или общую задачу.

Китайские ученые Моника Вайчун Чоя и Александр 
Сишинг провели исследование компонентов когнитив-
ной и аффективной самооценки и их роли в построении 
образовательного и профессионального пути у старше-
классников (рис. 1) [9]. Они классифицировали компе-
тентность по трем ключевым областям: личностной, 
академической и профессиональной. Результаты иссле-
дования показали, что когнитивная и аффективная 
академическая самооценка старшеклассников различа-
ются. Когнитивная самооценка более тесно связана с 
результатами, основанными на академической компе-
тентности, а аффективная самооценка тесно связана с 
некомпетентными академическими результатами, 
однако именно аффективная самооценка является 
более сильным предиктором профессиональных наме-
рений. Исследование показало, что когнитивная само-
оценка (насколько я хорош) тесно связана с операцион-
ными способностями и устойчивостью внимания на 
уроке, а также с ориентацией на конкуренцию с одно-
классниками (основанной на производительности). 
Аффективная самооценка (насколько мне это нравит-
ся) более тесно связана с профессиональными намере-
ниями, а также со стремлением к получению образова-
ния. Результаты показали, что для старшеклассников с 
выраженной аффективной самооценкой интерес имеет 
большее значение, чем академическая компетентность.

Полученные результаты подчеркивают тесную 
связь между аффективной самооценкой, отражающей 
интерес к определенному академическому знанию, и 
направленностью профессиональных намерений. 
Позитивное профессиональное отношение и заинте-
ресованность являются особенно мощной силой про-
фессионального выбора, которая во взрослой жизни 
поможет преодолеть структурные проблемы в профес-
сиональной деятельности и невзгоды на рабочем месте. 
Представленные результаты исследования подчерки-
вают важность психологической поддержки в активи-
зации профессионального интереса старшеклассни-
ков, который является значимой составляющей 
эффективного профессионального выбора. Помощь 
старшекласснику на этапе допрофессионального раз-
вития может включать в себя разработку и внедрение 
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психолого-педагогических методов, нацеленных на 
развитие когнитивного компонента самооценки для 
достижения положительных результатов в образова-
тельной деятельности и на развитие аффективного 
компонента самооценки для достижения положитель-
ных эмоционально-мотивационных результатов про-
фессионального выбора [9].

Центральное место в психологическом сопрово-
ждении профессионального самоопределения занима-
ет изучение вариантов построения профессионального 
выбора. Психологическая поддержка необходима уже 
на этапе сбора информации, в ходе которого учащиеся 
исследуют свои интересы и ожидания в отношении 
потенциальной профессиональной деятельности, 
узнают об особенностях той или иной профессиональ-
ной деятельности, изучают рынок труда [30; 32]. 
Грамотно построенное психологическое сопровожде-
ние профессионального самоопределения на этом 
этапе позволяет старшеклассникам, успешно исследо-
вавшим разные варианты построения своего профес-
сионального будущего, сделать профессиональный 
выбор [29].

Применение релевантных интервенций
в учебном процессе, как механизма активизации

профессионального самоопределения
старшеклассников

Современные статистические исследования, 
выполненные национальным научным советом 
(National Science Board), показывают, что во многих 
западных странах не хватает квалифицированных спе-
циалистов в области естественных наук, технологий, 
инженерии и математики. В свете этого дефицита и 

многообещающих карьерных перспектив для специа-
листов в этой области [24] важно разработать мотиви-
рующие методы, которые будут привлекать внимание 
старшеклассников к профессиям, входящим в группу 
STEM (модель, объединяющая естественные науки и 
инженерные предметы в единую систему)

Ценностные убеждения учащихся в предметной 
области (например, воспринимаемая важность и полез-
ность математики) являются значимыми предикторами 
выбора профессионального пути в смежных областях, 
включая профессии в сфере STEM [8]. Чтобы укрепить 
ценностные убеждения учащихся, исследователи раз-
работали ряд приемов релевантной интервенции, кото-
рые фокусируются на востребованности знаний учеб-
ного предмета в жизни старшеклассника [15; 16]. 
Большинство из них были реализованы в области 
STEM. Приемы релевантной интервенции направлены 
на то, чтобы учащийся задумался о полезности матема-
тики и естественных наук для собственной жизни, для 
будущего профессионального пути [17].

Результаты проведенных эмпирических исследова-
ний показали положительные эффекты внедрения 
приемов релевантной интервенции, повлиявшие на 
выбор старшеклассниками дополнительных занятий и 
курсов в области математики и естественных наук, 
которыми они занимались в свободное время что в 
дальнейшем привело к планированию ими профессио-
нального пути в области STEM. Тем не менее, боль-
шинство современных исследований, в которых про-
верялись эффекты внедрения релевантной интервен-
ции, были сосредоточены на ближайших результатах 
(например, ценности знаний математики), и не так 
много исследований, показывающих более отдален-
ные результаты, связанные с профессиональными 
интересами и профессиональными устремлениями 

Рис. 1. Соотнесение когнитивных и эффективных представлений о себе с видом компетенности
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старшеклассников. То есть возникла необходимость 
дальнейшего развития научной мысли в этом направ-
лении. Необходимо заметить, что интервенции, наце-
ленные на ценностные убеждения учащихся, основа-
ны на теории ожидаемой ценности Дж. Экклс (EVT), 
которая широко применяется для мотивационного 
стимулирования и повышения академических резуль-
татов обучающихся. По мнению авторов данной тео-
рии, ожидания учащихся в отношении успеха и их 
ценностные убеждения в отношении конкретной зада-
чи или учебного предмета являются наиболее близки-
ми предикторами достижений, настойчивости и выбо-
ра [12]. В исследовании немецких ученых Х. Пиш, 
Х. Гаспар, К. Паррисиус, Э. Вилле, Б. Нагенгаст [16], 
показано влияние примененных приемов релевантной 
интервенции на уроках математики у учащихся девято-
го класса, направленных на активизацию их професси-
онального выбора. В ходе вмешательства учащиеся 
получали информацию о важности математики для их 
будущей жизни и профессии. В кластерном рандоми-
зированном исследовании с 78 классами эти приемы 
релевантной интервенции успешно способствовали 
восприятию учащимися полезности математики. 
Проводимые исследования ожиданий от успеха у стар-
шеклассников показывают, что они тесно связаны с 
конструкциями самооценки и самоэффективности. 
Дж. Экклс выделил четыре компонента ценности: вну-
тренняя ценность (т. е. удовольствие от задачи), цен-
ность достижения (т. е. личная важность успешного 
выполнения задачи), полезность (т. е. предполагаемая 
полезность задачи для будущих планов и целей) и сто-
имость (т. е. предполагаемые негативные последствия 
выполнения задачи) [12]. Ожидания успеха и ценност-
ные убеждения являются важными предикторами 
поведения учащихся, связанного с достижениями по 
различным школьным предметам и направленностью 
их профессионального выбора [17; 22; 35]. 
Интервенции, разработанные для формирования цен-
ностных убеждений учащихся, обычно сосредоточены 
на компоненте полезности, поскольку ценность полез-
ности является более внешней по своей природе по 
сравнению с внутренней ценностью или ценностью 
достижения и, следовательно, легко поддается внеш-
нему вмешательству. Применяемые в учебном процес-
се приемы релевантных интервенций обусловливают 
полезность содержания изучаемого учебного курса для 
жизни старшеклассников, стимулируют их устанавли-
вать связи между учебным материалом, реальной жиз-
нью и профессиональной деятельностью. Например, 
старшеклассников просят поразмышлять над практи-
ческой значимостью изучаемой учебной темы для раз-
личных профессий или конкретной профессии, кото-
рую они для себя выбрали, подумать об образователь-
ных и профессиональных траекториях, которые они 
будут реализовывать после школы. Поскольку приемы 
релевантной интервенции способствуют установле-
нию связи между тем, что изучают на уроках старше-
классники, и жизнью, это дает возможность им инте-

грировать содержание курса в свои профессиональные 
интересы, а также может помочь им построить новый, 
ранее не осознаваемый профессиональный путь 
(например, из-за отсутствия у них мотивации в обла-
сти математики, необходимой для этой профессии). 
В рамках релевантных интервенций, направленных на 
установление связи учебного материала курса с миром 
профессий, старшеклассники размышляют над типич-
ными вопросами о профессиональной ориентации 
(например: «Какая работа меня интересует?»; «Какие 
варианты профессий соответствуют моим способно-
стям и ожиданиям?») и собрать новую информацию о 
возможном профессиональном пути. Таким образом, 
релевантные интервенции побуждают старшеклассни-
ков думать о своем будущем, что положительно влияет 
на процесс их профессионального самоопределения.

Наставничество как механизм преодоления
проблемы нехватки специалистов

Многочисленные исследования, посвященные ана-
лизу рынка труда в Швеции, обозначают довольно 
острую для страны проблему нехватки специалистов 
бухгалтерского учета [3; 7]. На фоне особой нехватки 
профессионалов и специалистов в области бухгалтер-
ского учета финансы все же занимают четвертое место 
среди профессий с точки зрения нехватки рабочей силы 
[22]. Проведенное шведским профсоюзом дипломиро-
ванных экономистов исследование показало 20-про-
центное увеличение спроса на бухгалтеров по сравне-
нию с другими областями делового администрирования 
и прогнозировало, что он останется высоким как мини-
мум еще пять лет. Учитывая текущий уровень глобали-
зации и развивающиеся рынки капитала, проблему 
нехватки бухгалтеров, по мнению Б. Джеклинг и 
М. Кенели [4], необходимо решать путем привлечения 
большего числа студентов в эту профессию.

Взгляды и убеждения в отношении выбора профес-
сии бухгалтера складываются у старшеклассников, 
исходя из собственного уникального жизненного 
опыта, различий в социально-экономическом и обра-
зовательном уровнях. Стереотипные представления о 
профессии также формируют отношение к ней. 
Например, бухгалтеров рассматривают как людей, 
умеющих отлично оперировать цифрами, справляю-
щихся с выполнением монотонных, повторяющихся 
задач, но которым не хватает навыков конструктивно-
го социального взаимодействия. Такие стереотипные 
взгляды могут спровоцировать неблагоприятные убеж-
дения у старшеклассников и, как следствие, привести 
к тому, что они не выберут профессию бухгалтера.

Пер Карлссон и Масса Ноэла провели исследова-
ние, в котором проанализировали причины отсутствия 
интереса к профессии бухгалтера у шведской молоде-
жи. При помощи разработанного опросника, который 
включал в себя четыре раздела: демографическая и 
академическая информация; поведенческие убежде-
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ния; личное отношение и субъективные нормы, — 
были изучены причины, по которым старшеклассники 
не выбирают профессию бухгалтера. Результаты про-
веденного исследования показали, что респонденты 
считают бухгалтерский учет скучной профессией, а 
более высокая заработная плата в других специально-
стях была наиболее значимой переменной в прогнози-
ровании негативного отношения учащихся к выбору. 
Также было обнаружено, что наиболее значимыми 
переменными в прогнозировании негативного отно-
шения, влекущего за собой отказ от выбора профессии 
бухгалтера, является влияние мнения родителей, свер-
стников и учителей [1; 26; 27]. Ключевые переменные, 
определяющие поведенческие и нормативные убежде-
ния, показаны на рис. 2.

Для преодоления устоявшегося стереотипа о скуч-
ной профессии необходимо формировать у учащихся 
личный интерес к профессиональной деятельности 
бухгалтера. Это можно сделать путем привлечения к 
образовательному процессу в школе профессиональ-
ные бухгалтерские организации [5; 10; 18] и специали-
стов профессионалов. Имея профессиональный опыт, 
специалисты-бухгалтеры зарождают интерес у старше-
классников к бухгалтерской деятельности, повышая 
вероятность выбора ими этой профессии. Проводя 
встречи со старшеклассниками, специалисты делятся 
примерами из своей жизни и историями профессио-
нального успеха [19; 21]. Эти встречи должны быть 
сосредоточены на практических занятиях с реальными 
сценариями, касающимися повседневных задач и 
ситуаций, с которыми сталкиваются бухгалтеры, чтобы 
дать старшеклассникам ценную информацию о про-
фессии. Например, знакомство учащихся с различны-
ми информационными системами управления финан-
сами, как одним из видов бухгалтерской деятельности. 
Профессиональным бухгалтерским организациям 

необходимо проводить гостевые лекции, которые 
также могут повысить интерес старшеклассников к 
профессиональной области [13], что, в свою очередь, 
может подтолкнуть их к выбору профессии бухгалтера.

Для достижения желаемого результата важно, чтобы 
учащиеся получали регулярную поддержку и сопрово-
ждение во время таких профориентационных занятий в 
лице профессионала-наставника. Наставничество 
позволяет установить более тесную связь между старше-
классником и специалистом, благодаря чему его нега-
тивные убеждения по поводу профессии могут быть 
подробно обсуждены в процессе общения [11; 31; 34].

Профессиональная
и академическая система образования

Рассмотрев возможные проблемы, возникающие в 
процессе профессионального самоопределения стар-
шеклассников, зададимся вопросом, какая система 
образования необходима в современном наукоемком и 
технологически продвинутом обществе. В западной 
Европе и скандинавских странах традиционными 
являются системы профессионального образования и 
обучения (VET) и академическая система обучения. 
Сторонники системы начального профессионального 
обучения подчеркивают, что она обеспечивает стра-
ховку, снижающую риск оказаться в конце очереди на 
трудоустройство для тех старшеклассников, которые 
вряд ли продолжат обучение в высших учебных заведе-
ниях [2]. Считается, что окончание начальной ступени 
профессионального образования обеспечивает 
выпускникам плавный переход на рынок труда и сразу 
же делает их ценными для работодателей. 
Многочисленные исследования показывают, что 
выпускники начального профессионального образова-

Рис. 2. Переменные, определяющие поведенческие и нормативные убеждения выбора
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ния имеют более низкий уровень безработицы на ран-
них этапах профессиональной карьеры [6; 14].

Критики системы начального профессионального 
образования подчеркивают, что, хоть она может быть 
полезна для более слабых в учебе старшеклассников, 
но также может затруднять и даже быть вредной для 
академически способных старшеклассников, посколь-
ку начальная ступень профессионального образования 
часто является тупиком с точки зрения получения выс-
шего образования. Главной особенностью профессио-
нального образования и обучения является его узко-
специализированное содержание с точки зрения про-
фессиональных знаний и навыков. Академическое 
образование, напротив, предоставляет множество воз-
можностей для раскрытия талантов молодежи и раз-
вития человеческого капитала для поддержки долго-
срочного социального и экономического развития. 
Считается, что успешные в учебе старшеклассники, 
чьи родители не имеют высшего образования, выбира-
ют начальное профессиональное образование, ориен-
тируясь на уровень образования своих родителей, а не 
на академическое образование, которое было бы 
направлено на развитие их общих академических 
навыков [25; 28]. Для общества важно понимать, как 
выбор профиля образования у современной молодежи 
сказывается на рынке труда. Например, результаты 
корреляционных исследований, которые, как правило, 
показывают значительные различия в профессиональ-
ных перспективах между старшеклассниками, обучаю-
щимися по академическим и профессиональным 
направлениям образования, и первокурсниками [2; 6; 
15], могут вводить в заблуждение, поскольку группы 
обучающихся сильно различаются по ненаблюдаемым 
характеристикам социально-экономического положе-
ния, академическим способностям и образовательным 
устремлениям.

Дания представляет собой интересный институцио-
нальный контекст для изучения неравенства, связанно-
го с профессиональным образованием, так как это одна 
из немногих европейских стран, в которых сильный 
сектор VET сочетается с системой отслеживания задер-
жек на рынке труда. Датское среднее профессиональное 
образование организовано по двойной системе, которая 
объединяет обучение в школе с системой ученичества 
на производстве или в организации, что облегчает уча-
щимся переход на рынок труда. Таким образом, учащи-
еся имеют возможность продемонстрировать свою ака-
демическую успеваемость в учебном процессе вплоть до 
момента поступления в старшие классы средней школы. 
В этот период они могут либо: (а) покинуть школьную 
систему (для неквалифицированной работы или соци-
альной помощи); (b) пройти начальное профессиональ-
ное обучение по трех- или четырехлетней программе, 
частично основанной на ученичестве; (c) поступить в 
академическое образование по двух- или трехлетней 
программе, которая готовит к получению высшего 
образования. Эта образовательная структура практиче-
ски не изменилась после реформы 1977 года, которая 

формализовала дуальную (школьную и производствен-
ную) систему VET.

Самый большой разброс в выборе академического 
или профессионального обучения наблюдается среди 
датских старшеклассников, уровень успеваемости 
которых распределяется ниже средних значений. 
Учащиеся, поступающие на начальное профессио-
нальное направление, выбирают аналогичные про-
граммы независимо от успеваемости: более половины 
изучают ремесло (например, плотник, сантехник, 
механик), а остальные поступают в области бизнеса, 
торговли, услуг, продуктов питания, сельского хозяй-
ства, гостиничного бизнеса и ухода за больными. В то 
время как большинство успевающих студентов, обуча-
ющихся по академическому пути, выбирают традици-
онную программу с упором на естествознание, языки и 
искусство; студенты со средней успеваемостью больше 
склоняются к профессионально ориентированным 
академическим программам, а именно к техническим 
и коммерческим программам. Несмотря на свою про-
фессиональную направленность, эти программы 
имеют преимущественно академическую учебную про-
грамму и не предусматривают овладение профессио-
нальными компетенциями. Независимо от програм-
мы, большинство студентов академического профиля 
продолжают поступать в высшие учебные заведения, 
при этом старшеклассники со средней успеваемостью 
более склонны к программам среднего цикла (напри-
мер, учитель, медсестра), чем к университетским про-
граммам длительного цикла [23].

Долгосрочные последствия выбора полного средне-
го образования могут также зависеть от институцио-
нальных особенностей, характерных для Дании. 
Высокое качество профессионального обучения и тес-
ная связь с профессиональным сообществом означают, 
что отдача от такого обучения на рынке труда Дании, 
достаточно эффективна [29]. Более того, сильно центра-
лизованное и коллективное установление заработной 
платы в Дании означает, что доходы имеют сравнитель-
но низкую дисперсию, как внутри, так и между сектора-
ми экономики. Этот контекст усиливает предположе-
ние о том, что экономические последствия выбора пути 
менее выражены в Дании по сравнению со странами с 
более высоким неравенством доходов [20].

Заключение

Представленный обзор современных зарубежных 
исследований иллюстрирует необходимость пересмотра 
профориентационного сопровождения в школе с уче-
том интенсивных технологических изменений, расту-
щей глобализации на рынке труда и расширения потреб-
ностей в разнообразной рабочей силе. Важным элемен-
том становится разработка эффективных программ 
психологической помощи в профессиональном самоо-
пределении старшеклассников. Содержанием таких 
профориентационных программ должны стать меро-
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приятия, направленные на активизацию профессио-
нального интереса старшеклассников к профессиям, 
востребованным на современном рынке труда. 
Эффективной реализации системы профориентацион-
ного сопровождения в школе будет способствовать при-
менение: приемов релевантных интервенций, которые 
формируют понимание старшеклассниками важности 
изучаемых в школе учебных предметов для будущей 
профессии и таким образом воздействуют на их профес-
сиональные интересы; наставничества, как эффектив-

ного механизма познания мира профессий и активиза-
ции профессионального самоопределения личности, 
включения в учебный процесс технологий начального 
профессионального образования и обучения; интегра-
ции цифровых технологий в учебный процесс, включая 
инновации, такие как цифровая дистрибуция, меню с 
QR-кодом, искусственный интеллект, технологии рас-
пределенных реестров, которые будут способствовать 
формированию знаний у старшеклассников о их при-
менении в современном мире профессий.
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В статье представлен описательный обзор современных зарубежных исследований применения, реали-
зации и эффективности моделей мотивации в ходе образовательного процесса. В частности, уделяется 
особое внимание вопросам статуса категории «смешанное обучение»/ «смешанные формы обучения», рас-
сматривается актуальное состояние условий интеграции моделей мотивации в процесс организации сме-
шанного обучения. Через анализ более чем 40 международных исследований, диссертаций, а также обра-
зовательных законов в области организации смешанного обучения рассматривается вопрос внедрения 
моделей мотивации для улучшения качества и эффективности образования на разных уровнях образова-
ния. Изложены результаты работы авторов по систематизации сведений о современных методах исследо-
вания мотивации обучающихся в системе образования. Согласно приведенным данным, авторами опреде-
ляются ограничения существующих исследований и перспективы дальнейшей работы.

Ключевые слова: смешанное обучение, модели смешанного обучения, смешанные учебные курсы, моде-
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The article presents a descriptive review of modern international studies of implementation and effectiveness of 
integration of motivational models during the educational process. In particular, the attention is paid to the status of 
the category “blended learning”/ “mixed forms of learning”, and the current state of the implementation of aspects 
and conditions for the integration of motivation models in the process of organizing mixed learning is considered. 
Through the analysis of more than 40 international studies, dissertations, educational laws in the field of organization 
of blended learning, the issue of introducing motivation models to improve the quality and effectiveness of education 
at different levels of education was considered. The results of the authors’ work on the systematization of information 
about modern methods of studying the motivation of students in the education system are presented. According to 
the data provided, the authors determine the limitations of existing research and prospects for further works.
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Введение

Реализация моделей мотивации в условиях смешан-
ного обучения представляет собой одну из составляю-
щих психолого-педагогической деятельности, обеспе-
чивающей решение основных задач развития россий-
ского образования [2], а также способствует эффектив-
ной реализации федеральных государственных образо-
вательных стандартов образования, выполняя ряд задач, 
направленных на «становление личностных характери-
стик выпускника», обозначенных в стандартах [5; 6; 7].

Реализация моделей мотивации в условиях сме-
шанного обучения способствует становлению гармо-
нично развитой личности, формированию универ-
сальных социальных навыков (soft skills), необходимых 
как в повседневной жизни, при обучении, так и в про-
фессиональной деятельности, что значительно усили-
вает человеческий капитал страны. Т.В. Ермолова 
пишет: «…ранняя мотивация определяет качество тру-
довых ресурсов и жизнь страны, а для каждого челове-
ка — его реализованность, востребованность, психоло-
гическое благополучие» [9, с. 8].

Реализация моделей мотивации в условиях сме-
шанного обучения соответствует современным миро-
вым трекам общественного развития, в том числе в 
области использования ресурсов информационно-
коммуникативных технологий, расширяя возможно-
сти образовательного пространства. В предисловии к 
отчету Международного союза электросвязи (МСЭ) о 
глобальной связанности 2022 года генеральный секре-
тарь МСЭ Хоулинь Чжао отметил: «За последние три 
десятилетия число интернет-пользователей выросло с 
нескольких миллионов в 1992 году до почти пяти мил-
лиардов в 2021 году» [24, с. iv], а Дорин Богдан-
Мартин, директор Бюро развития электросвязи МСЭ, 
констатировала, что «…Интернет теперь вплетен во 
всю ткань наших обществ, и меньшинство стало боль-
шинством: две трети человечества теперь получают 
доступ к онлайн-миру…. Интернет предлагает мир 
поистине экстраординарных возможностей» [24, с. vi].

В настоящее время исследования в области реали-
зации моделей мотивации в условиях смешанного 
обучения мало представлены в отечественной психо-
логии и носят хаотичный, разрозненный характер. 
Наблюдается отсутствие единого определения понятия 
смешанного обучения, недостаток теоретических кон-
цепций смешанного обучения, а также понимания 
специфики использования моделей мотивации в усло-
виях смешанного обучения [1; 3; 8].

В связи с этим в рамках данного описательного 
обзора представлены научные исследования по следу-

ющим направлениям: смешанное обучение, особен-
ности реализации смешанного обучения с опорой на 
современные теории мотивации.

Цель данного обзора — проанализировать совре-
менные зарубежные (мировые) тренды реализации 
моделей мотивации, а также возможности их примене-
ния в условиях смешанного обучения, сформулиро-
вать условия интеграции моделей мотивации в процесс 
организации смешанного обучения, определить огра-
ничения существующих исследований и перспективы 
дальнейших научных работ.

Процедура исследования

Для достижения цели данного обзора осущест -
влен отбор научных публикаций, представленных в 
библиографических и реферативных базах данных 
рецензируемой научной литературы: Web of Science, 
Scopus, ResearchGate, Портал электронных диссер-
таций DART-Europe, Open Access Theses and 
Dissertations, Scholar Google. Выбор публикаций осу -
ществлялся по определенным критериям: соответ-
ствие теме обзора, требованиям критерия современ -
ности (предпочтение отдавалось публикациям не 
старше 5 лет), цитируемость публикации и/или 
читательский интерес.

В рамках тематического анализа отобраны и клас-
сифицированы по тематике диссертационные иссле-
дования и научные публикации, посвященные изуче-
нию моделей смешанного обучения. Большинство из 
рассмотренных зарубежных исследований представля-
ют описание результатов изучения теоретических 
основ моделей смешанного обучения, результатов 
научных дискуссий в отношении определения границ 
и понимания смешанного обучения [12; 23; 29].

Изучены зарубежные исследования, представляю-
щие описание результатов внедрения игровых техноло-
гий в процесс обучения [16; 19]. Менее распространен-
ными являются публикации, отражающие результаты 
исследования внедрения моделей смешанного обуче-
ния с использованием проектов, кейсов и информаци-
онных платформ. Еще одна часть исследований посвя-
щена описанию результатов внедрения в образователь-
ную практику различных вариантов смешанного обуче-
ния [18; 20; 26; 32]. Менее представленными в открытом 
научном сообществе являются публикации, посвящен-
ные изучению мотивации в условиях смешанного обу-
чения [15; 31; 40]. Практически отсутствуют работы, 
посвященные изучению влияния семьи и родителей на 
формирование учебной мотивации в условиях смешан-

Financing. The study was carried out within the framework of the state task of the Ministry of Education of the Russian Federation dated 
30.05.2022 No. 073-00110-22-04 «Diagnosis of learning difficulties in primary school students».
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Foreign Studies. Sovremennaya zarubezhnaya psikhologiya = Journal of Modern Foreign Psychology, 2022. Vol. 11, no. 3, pp. 71—83. DOI: 
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ного обучения [38]. Часть исследований актуализирова-
на условиями ковид-пандемии [10; 39].

Наиболее, на наш взгляд, интересные и подходя-
щие с точки зрения соответствия представленным 
критериям научные публикации вошли в данный опи-
сательный обзор.

Современные зарубежные исследования 
смешанного обучения

Особенности организации смешанного обучения и 
возможности применения технологий смешанного 
обучения представляются неоднозначными, с точки 
зрения разных авторов, и нуждаются в уточнения в 
рамках проводимого исследования.

Начать обзор данного исследования предлагается 
со статьи «Смешанное обучение: давайте выйдем за 
рамки шумихи», где автор (Маргарет Дрисколл) указы-
вает на то, что термин «смешанное обучение» «посто-
янно приобретает новые значения» [21, с. 54]. Автор 
статьи выделяет четыре концепции смешанного обуче-
ния: первая концепция смешанного обучения пред-
ставляет собой компиляцию различных онлайн-техно-
логий, вторая — селекцию различных педагогических 
подходов, третья — комбинацию разнообразных форм 
онлайн-технологий с офлайн обучением, четвертая — 
комбинирование конкретных обучающих технологий с 
конкретными учебными задачами [21].

В 2014 году опубликованы результаты тематическо-
го анализа наиболее цитируемых научных работ за 
первое десятилетие исследований в области смешан-
ного обучения, проведенного группой ученых 
Университета имени Бригама Янга (США) [11].

Авторы исследования поставили перед собой задачу 
определить «центральную точку» изучения смешанно-
го обучения, обобщив наиболее цитируемые книги, 
отредактированные главы книг и статьи по теме сме-
шанного обучения, а также журналы, в которых появи-
лись высокоцитируемые статьи, за 2000—2011 годы.

В первую очередь, авторами выделены 19 наиболее 
цитируемых публикаций, представляющих описание 
теоретических основ смешанного обучения. В рамках 
тематического анализа данные публикации представ-
ляли для исследователей особый интерес, обоснован-
ный значимостью теоретических основ для изучения 
смешанного обучения, подтверждая это высказывани-
ем Чарльза Р. Грейама о том, что исследования сме-
шанного обучения должны быть направлены на усиле-
ние теоретических положений [25].

В качестве примера Драйсдейл Дж.С., Грэм К.Р., 
Джамп К.Дж., и Халверсон Л.Р. представляют описа-
ние модели исследования «Структура Юнга и Судзуки» 
для анализа учебных подходов к обучению. Юнг и 
Судзуки предлагают четыре подхода для классифика-
ции: открытое взаимодействие, новое знание, эффек-
тивное управление, распространение информации. 
Перечисленные подходы использовались для класси-

фикации различных типов смешанного обучения, а 
также для определения эффективных стратегий, 
используемых в каждом из этих типов смешанного 
обучения.

Большую часть публикаций авторы отнесли к кате-
гории моделей проектирования, выделив четыре пат-
терна, с помощью которых использовались или опи-
сывались модели проекта: основа для руководства 
проектированием, инструмент оценки, модель про-
цесса проектирования, учебная модель.

Авторы выделили статьи, предлагающие или опи-
сывающие уникальные теории и модели, например: 
3C-модель дидактических компонентов; модель струк-
туры смешанных систем обучения (BLESS); модель 
ADAPT (активное открытие и участие с помощью тех-
нологий) (Такман, 2002); HELAM (шестиугольная 
модель оценки электронного обучения, (Озкан и 
Кослер, 2009)); модель обучения «Предвидение—про-
цесс—продукт» (3P) Биггса; концепция Берджа для 
исследования педагогических, социальных, управлен-
ческих и технологических ролей, принятых в онлайн- 
и смешанном обучении преподавателями; процесс 
принятия инновационных решений Роджерса и аспек-
ты взаимодействия Грэхема (2006).

На основе анализа данных публикаций авторы тео-
ретического исследования ведущими, направляющи-
ми научных работ в контексте смешанного обучения 
определяют теории и модели [11].

Еще 11 публикаций, выделенных авторами, иллю-
стрировали возможность использования теоретиче-
ских моделей смешанного обучения в качестве осно-
вы эмпирических исследований. К таким работам 
отнесены публикации о различиях в развитии трех 
присутствий (социального, обучающего и когнитив-
ного) в исследовательской структуре [11]; об оценке 
систем управления обучением (LMS) в образователь-
ных организациях как веб-системы обучения для 
электронного обучения, так и в качестве вспомога-
тельного инструмента для смешанных учебных сред. 
В  рамках данного исследования, реализованного на 
базе Университета Брунеля, Великобритания, пред-
лагается «...шестиугольная модель оценки электрон-
ного обучения (HELAM), предлагающая многомер-
ный подход к оценке LMS по шести измерениям: (1) 
качество системы, (2) качество обслуживания, (3) 
качество контента, (4) перспектива учащегося, (5) 
отношение инструктора и (6) вопросы поддержки 
(Озкан и Кослер (2009)) [33]; модель смешанной 
системы электронного обучения (BELS) Ву, Теннисон 
и Ся (2010). Представлены результаты исследования 
детерминант удовлетворенности студентов обучени-
ем в среде смешанной системы электронного обуче-
ния (BELS), основанной на социальной когнитивной 
теории. Результатами исследования стали выводы о 
том, что элементами, обусловливающими удовлетво-
рение потребностей студентов в условиях смешанной 
системы электронного обучения (BELS) являются: 
индивидуальные способы восприятия, оценивания и 
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интерпретации ситуации взаимодействия с компью-
тером; самоорганизация и способность планировать 
собственную деятельность при смешанном обучении; 
технические возможности онлайн-платформ, ком-
пьютера; особенности изучаемого материала (напол-
нение курса); процесс взаимодействия с преподавате-
лем и атмосфера учения [41].

В результате теоретического анализа наиболее 
цитируемых научных работ за первое десятилетие 
исследований в области смешанного обучения авторы 
определили, что современные исследователи наиболь-
шее внимание уделяют моделям и практикам смешан-
ного обучения, местоположению студентов, результа-
там обучения, в особенности способностям самоорга-
низации и планирования собственной деятельности в 
ситуации смешанного обучения [25]. Также определе-
ны наименее изученные сферы, к которым отнесли 
демографию и профессиональное развитие.

Группой ученых Каламари Али, Карбоун Анджела, 
Ширд Джуди на Двадцать четвертой Европейской кон-
ференции по информационным системам (ECIS) 
(Стамбул, Турция) представлены результаты исследо-
вания, посвященного оценке и выбору методов сме-
шанного обучения.

Смешенные учебные курсы, по мнению авторов, пре-
доставляют на выбор множество методов обучения, кото-
рые они классифицируют в зависимости от типов взаимо-
действия: учащийся—инструктор, учащийся—учащийся, 
учащийся—контент и учащийся—интерфейс [13; 14].

Очное обучение под руководством преподавателя: 
учащиеся посещают занятия, на которых учитель пред-
ставляет материал с небольшими возможностями для 
взаимодействия, практического обучения или практи-
ки; обучение под руководством онлайн-инструктора: 
обучение проводится онлайн с преподавателем, кото-
рый задает темп и/или предлагает взаимодействие, 
например, виртуальные классы, веб-трансляции, 
запланированные интернет-занятия. Совместная 
работа лицом к лицу: образовательные подходы, кото-
рые поощряют учащихся к совместной работе в классе, 
например, проблемное обучение, совместное обуче-
ние, письменные группы, обучение коллегами, семи-
нары, дискуссионные группы; совместная онлайн-
работа: образовательные подходы, которые поощряют 
студентов к совместной онлайн-работе, например, 
онлайн-дискуссионные группы, онлайн-учебные 
сообщества. Онлайн-самообучение: образовательные 
подходы, которые позволяют студентам учиться в свое 
свободное время и в своем собственном темпе, из сво-
его собственного местоположения, например, с помо-
щью подкастов, онлайн-чтения.

В ходе анализа исследований выбора методов сме-
шанного обучения авторы публикации приходят к 
мысли о том, что в науке в этом направлении суще-
ствуют некоторые проблемные зоны: неоднозначность 
процедуры отбора методов, отсутствие строгой мето-
дологии, отсутствие четких критериев отбора методов 
смешанного обучения.

В связи с этим Каламари Али, Карбоун Анджела и 
Ширд Джуди определяют основной целью своего 
исследования эмпирическим путем определить крите-
рии отбора методов смешанного обучения. В качестве 
метода исследования использовался метод «Delphi» — 
двухэтапный онлайн-модифицированный опрос [27]. 
В качестве участников исследования выступили экс-
перты, соответствующие критериям отбора, обозна-
ченных исследователями: опыт разработки курса, опыт 
работы с онлайн-методами, такими как веб-сайт курса, 
онлайн-обсуждение, блоги или веб-трансляции, науч-
ные публикации в области образовательных техноло-
гий в ведущих изданиях.

Далее на основе теоретического анализа, представ-
ленных в научном сообществе исследований авторами 
определен первоначальный список критериев, разде-
ленный на две категории: критерии, связанные с кур-
сом (количество обучающихся на курсе), и критерии, 
связанные с результатами обучения (тип знания: фак-
тическое, концептуальное, процедурное или метаког-
нитивное и уровень обучения: запоминание, понима-
ние, применение, анализ, оценка или создание).

Итогом проведения первого этапа опроса экспертов 
стали восемь новых критериев, извлеченных авторами 
исследования с помощью контент-анализа ответов 
участников исследования: два критерия, связанных с 
курсом; три критерия, связанных с результатами обу-
чения; два критерия, связанных с учащимися; один 
критерий, связанный с учреждением. Определены две 
новые категории: критерии, связанные со студентами, 
и критерии, связанные с учебным заведением.

В ходе второго этапа исследования критерии раз-
делены на четыре категории: критерии, связанные с 
курсом (наличие соответствующего персонала, доступ-
ные студентам ресурсы); критерии, связанные с резуль-
татами обучения (опыт студентов в отношении резуль-
татов обучения, уровень компетентности студентов в 
области информационных технологий, наличие техно-
логии, позволяющей предоставлять результаты обуче-
ния в режиме онлайн); критерии, связанные с учащи-
мися (готовность студентов к учебе, предпочитаемый 
учащимися стиль обучения (онлайн или очный)); кри-
терии, связанные с учебным заведением (уровень под-
держки конкретной технологии).

Подводя итоги исследования, авторы делают вывод о 
том, что, выбирая методы обучения в условиях смешан-
ного обучения, преподавателям в первую очередь необ-
ходимо учитывать технологические возможности, а 
также способы технической поддержки процесса обуче-
ния, интересы и индивидуальные особенности обучаю-
щихся, сложность образовательного контента и резуль-
тат обучения [13]. Также авторы исследования подчер-
кивают необходимость дальнейших научных исследова-
ний для оценки влияния критериев выбора методов 
смешанного обучения, проверки влияния этих критери-
ев на результаты обучения смешанных курсов.

В направлении разработки курсов смешанного обу-
чения представлено исследование ученых Непала и 
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Сингапура об особенностях оформления и специфике 
разработки видеолекций для перевернутых классов 
среднего образования Непала [38].

В данной работе авторами представлен анализ 
понятия «перевернутый класс». Они определяют пере-
вернутый класс как новый подход к обучению, подраз-
умевающий знакомство обучающихся с учебным мате-
риалом до самого занятия с преподавателем [38] и 
представляют характеристику четырех столпов пере-
вернутой модели обучения: гибкая среда, культура 
обучения, целенаправленный контент и профессио-
нальные преподаватели (F-L-I-P) [22].

Ресурсами «перевернутого класса» ученые называют 
возможность преподавателя уделять внимание больше-
му количеству учеников, способствовать взаимопони-
манию в процессе обучения, улучшать условия обуче-
ния, что, в свою очередь, будет способствовать повы-
шению общей успеваемости учащихся. Вместе с тем 
авторы указывают на то, что этот метод может быть 
трудно адаптирован в качестве замены традиционной 
модели обучения, может не быть освоен участниками 
образовательных отношений в должной мере [38]. 
Авторы отмечают значимость перевернутых классов для 
предоставления ученикам необходимой поддержки и 
поощрения, а также снижение значимости роли препо-
давателя в процессе обучения; постепенное улучшение 
образовательных результатов учеников;  необходимость 

специальной подготовки преподавателей для разработ-
ки учебных материалов; повышение мотивации учени-
ков за счет повышения личной ответственности.

Авторами представлен подробный алгоритм разра-
ботки видеолекций; мы же в своем обзоре ограничим-
ся схемой, представленной в публикации (рис. 1).

На базе учебного центра Deerwalk реализуются науч-
ные исследования, направленные на изучение эффектив-
ности внедрения разработанных курсов. Видеоролики 
отправляют в государственные школы разных регионов 
Непала (Восточный, Центральный, Западный). Ученикам 
предлагается оценить по шкале Лайкерта качество видео, 
видеоконтент и общую эффективность модели обучения. 
Анализ полученных данных позволяет исследователям 
повышать качество видеолекций и вносить необходимые 
предложения по улучшению процесса внедрения модели 
«перевернутый класс» [38].

Современные зарубежные исследования 
реализации моделей мотивации в условиях 

смешанного обучения

В 2019 году опубликованы результаты исследования, 
посвященного изучению вовлеченности учащихся в 
смешанные среды обучения, проведенного группой 
ученых Университета имени Бригама Янга (США) [25].

Рис. 1. Цикл разработки видеолекций1

1 Shrestha B.K., Gautam N., Shakya M. Design and development of flipped classes video lectures for secondary level education 
of Nepal [Электронный ресурс] // ResearchGate. 2017. 8 p. URL: https://www.researchgate.net/publication/321608287 (дата 
обращения: 04.07.2022).
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В рамках исследования авторы определяют основную 
задачу — предложить набор показателей вовлеченности 
и показать их важность в смешанных условиях. При 
этом определяют некоторые препятствия, проявляющи-
еся в быстром развитии концепций смешанного обуче-
ния, неопределенности в вопросах изучения вовлечен-
ности обучающихся, а также стилями управления про-
цессом обучения и признаками вовлеченности [25].

Ссылаясь на исследовательские работы целого ряда 
ученых, авторы описывают вовлеченность через ког-
нитивную и эмоциональную вовлеченность.

Определяя понятие «когнитивная вовлеченность» 
как «расходование и получение умственной энергии» 
[25, с. 153], авторы обозначают факторы первого поряд-
ка: количественные (внимание, усилие стойкое (посто-
янное), время (постоянство времени на задание)) и 
качественные (стратегии, поглощение (глубокая кон-
центрация), любопытство (индивидуальный интерес).

Определяя понятие «эмоциональная вовлеченность», 
обращается внимание на то, что эмоции, подлежащие 
изучению — особенно в области обучения, опосредован-
ного технологиями, — все еще остаются предметом 
научных дискуссий. Предлагаются конструкции «пози-
тивная эмоциональная вовлеченность» (POS) и «нега-
тивная эмоциональная вовлеченность» (NEG).

Позитивная эмоциональная вовлеченность, по 
мнению авторов, включает в себя ситуационный инте-
рес и счастье [25].

Ситуационный интерес, указывают ученые, созда-
ваемый внешними стимулами, является недолговеч-
ным аффективным состоянием, которое указывает на 
эмоциональную энергию, затраченную и созданную в 
результате усилий по обучению. Хотя этот интерес и 
недолговечен, он фокусирует внимание, повышает 
когнитивные способности и обучаемость. В рамках 
своего исследования удовольствие и интерес авторы 
определяют центральными компонентами позитивной 
эмоциональной вовлеченности, имеющими значение 
при смешанном и онлайн-обучении. Состояние сча-
стья на основе анализа научных публикаций Халверсон 
и Грэхам называют наиболее частым аффективным 
состоянием, которое испытывают учащиеся в условиях 
смешанного обучения. В качестве показателя вовле-
ченности ученые ожидают, что счастье наступит после 
опыта, способствующего вовлечению, такого как полу-
чение положительной обратной связи, достижение 
целей обучения и разрешение путаницы или других 
тупиковых ситуаций.

Уверенность в своих способностях или качествах 
ученые определяют в качестве третьего измерения 
позитивной эмоциональной вовлеченности (POS), 
предполагая, что уверенность может быть как показа-
телем, так и фактором, способствующим вовлечению.

Особая роль авторами отводится одному из видов 
уверенности — вере в свою способность работать с 
компьютерами.

Авторы предполагают, что отрицательная эмоцио-
нальная вовлеченность (NEG) состоит из трех факто-

ров первого порядка: скуки, разочарования и беспо-
койства (тревоги) [25].

Исследователи обращают внимание на то, что в 
смешанных учебных средах разработчики учебных 
программ должны понимать, когда взаимодействие 
между людьми необходимо для поддержания эмоцио-
нальной вовлеченности и когда желательны ресурсы, 
опосредованные технологией; улучшенная персонали-
зация может увеличить интерес и уверенность, одно-
временно снижая скуку, разочарование или беспокой-
ство; немедленная обратная связь с онлайн-инстру-
ментами может уменьшить путаницу, разочарование и 
беспокойство. С другой стороны, смешанное обучение 
может создавать препятствия, такие как повышенная 
рабочая нагрузка или технические трудности, которые 
усиливают разочарование, беспокойство и замеша-
тельство.

В заключении публикации ученые намечают пути 
дальнейших исследований: изучение влияния различ-
ных моделей смешанного обучения на содействие в 
образовательный процесс [25].

В 2019 году в Международном журнале образова-
тельных технологий в высшем образовании представле-
ны результаты исследования группы ученых Муххамеда 
Мансура Ибрагима (Турция), Мюссера Джемаля Ната 
(Кипр), посвященного изучению мотивации препода-
вателей к внедрению смешанного обучения.

Целью своего исследования авторы определяют 
возможность определения мотивов, способствующих 
внедрению преподавателями вузов смешанного обуче-
ния (BL). В исследовании приняли участие 362 препо-
давателей вузов Турции и Северного Кипра [28].

Обосновывая актуальность данного исследования, 
авторы утверждают, что повышение образовательных 
результатов в условиях смешанного обучения во мно-
гом определяется мотивацией самого преподавателя к 
разработке и внедрению смешанных курсов [28].

Ученые обосновывают, разрабатывают и предлагают 
мотивационную модель, состоящую из внешних (взаи-
модействие преподавателя с технологией, академиче-
ская нагрузка, институциональная среда и взаимодей-
ствие со студентами) и внутренних (отношение и убеж-
дения преподавателя к информационно-коммуника-
тивным технологиям и обучения) факторов применения 
преподавателями моделей смешанного обучения.

Тщательный анализ результатов математической 
обработки эмпирических данных, представленный в 
данной публикации, позволил ученым сформулиро-
вать ряд выводов: взаимодействие преподавателя с 
информационно-коммуникативными технологиями 
способствует мотивации внедрения в практику различ-
ных моделей смешанного обучения; академическая 
нагрузка, наоборот, не способствует мотивации вне-
дрения в практику различных моделей смешанного 
обучения; техническое обеспечение образовательных 
учреждений является важным фактором в продвиже-
нии практики смешанного обучения; рассматривая 
внедрение смешанного обучения, преподавателю 
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важно понимать восприятие учащимися технологии 
смешанного обучения в целом.

Ученые утверждают, что преподаватели, владею-
щие навыками работы в Интернете, в большей степени 
готовы к внедрению в свою практику моделей смешан-
ного обучения [28].

Фактор повышения квалификации преподавателя 
имеет значительный положительный эффект для 
повышения мотивации использования смешанного 
обучения. На основании этого учеными рекомендо-
вано организовывать обучающие тренинговые и 
семинарские занятие для повышения квалификации 
преподавателей по вопросам разработки и внедрения 
моделей смешанного обучения.

В заключении своего исследования Мохаммед 
Мансур Ибрагим и коллеги указывают на ограничения 
разработанной модели мотивации, к которым относят 
возможность ее использования только по отношению к 
преподавателям вуза, а также указывают на необходи-
мость дальнейших исследований в данной области [28].

В Германии на базе Университета Вюрцбурга груп-
пой ученых (Андреа Дюблейн, Энн Пфайфер, Катинка 
Мербах, Катарина Брукнер, Кристоф Менгелькамп, 
Биргит Лугрин) выполнено исследование по вопросам 
формирования мотивации в обучении с помощью 
социального робота.

Обосновывая актуальность, авторы исследования 
подчеркивают большой потенциал мультимедийных 
средств в обучении [37].

Цель, поставленная учеными, согласуется с миро-
выми трендами развития информационно-коммуника-
тивных технологий и научными подходами, реализуе-
мыми в образовании, и состоит в определении того, 
насколько обучение с использованием социального 
робота, чье поведение согласовано с моделью мотива-
ции ARCS Дж. Келлера, способствует мотивации обуча-
ющихся, а также повышению качества обучения [37].

Авторы предположили, что мотивирующие выска-
зывания и невербальное поведение перед предъявле-
нием учебной задачи повышают внимание учащихся, а 
также воспринимаемую актуальность задачи; мотиви-
рующие высказывания и невербальное поведение 
после предъявления учебной задачи повышают уве-
ренность и удовлетворенность учащихся; поведение 
робота влияет на успех обучения, опосредованный 
мотивацией учащихся; также исследователей интере-
совало, как робот и интерактивная среда обучения вос-
принимаются пользователями.

С целью повышения учебной мотивации студен-
тов авторы спроектировали поведение социального 
робота на основе мотивационной модели ARCS пове-
дения Дж. Келлера. Чтобы реализовать мотивацион-
ное поведение робота, измерения внимания (A) и 
значимости (R), а также измерения уверенности (C) и 
удовлетворенности (S) были объединены в два усло-
вия. С этой целью мотивационное поведение робота 
было реализовано либо перед обучающей задачей, 
чтобы усилить внимание к задаче и способствовать 

восприятию задачи (AR) или после выполнения учеб-
ной задачи, чтобы повысить уверенность и удовлетво-
ренность учащегося (CS).

Все поведенческие реакции разделены авторами 
исследования на вербальные и невербальные. В каче-
стве вербальных реакций использовались вопросы и 
высказывания, что должно было усилить внимание и 
придать значимость изучению данного материала [37].

Чтобы повысить уверенность и удовлетворенность, 
сформулированы различные варианты утверждений, 
которые были представлены после выполнения учеб-
ных заданий. Они были даны в дополнение к общей 
обратной связи (ответ был правильным/неправиль-
ным) после каждого задания. Для повышения уровня 
знаний учащихся и уверенности робот сообщает, что 
успех учащихся обусловлен их собственными усилия-
ми и навыками, и поощряет учащихся верить, что они 
способны достичь своих целей.

Невербальными реакциями мотивационного пове-
дения социального робота стали покачивание и кива-
ние головой, выражение лица (счастливое, грустное, 
удивленное, смущенное), движения глаз (моргание) и 
даже движения ушей (шевеление ушами, наклон ушей 
вперед или назад).

Вербальные и невербальные реакции были синхро-
низированы, например: при правильно решенной 
задаче испытуемый мог наблюдать счастливое выраже-
ние лица или кивание головой у социального робота, 
синхронизированное с соответствующим по смыслу 
высказыванием.

Анализ результатов исследования позволил экспе-
риментаторам сформулировать некоторые выводы о 
том, что мотивационная обратная связь после выпол-
нения упражнения обладает большим потенциалом. 
Авторы считают, что социальный робот должен обра-
щаться к каждому заданию более индивидуально и, 
особенно если данный ответ был неправильным, объ-
яснить ошибку, допущенную пользователем [37].

В 2020 году учеными Мин Лан и Кхе Фун Хью в 
Гонконге на базе Чжэцзянского педагогического уни-
верситета, Университета Индианы в Блумингтоне про-
ходило исследование обучения в массовых открытых 
онлайн-курсах (MOOC) [30].

В рамках данного обзора исследование интересно 
тем, что оно изучает компоненты вовлеченности сту-
дентов в образовательный процесс при смешанном 
обучении MOOC с позиции теории самодетерминации 
(self-determination theory (SDT) [36]).

Ключевыми вопросами авторов, в рамках нашего 
обзора, являются вопросы о том, насколько хорошо 
компоненты теории самоопределения (автономия, 
связанность, компетентность) связаны с компонента-
ми вовлеченности (поведенческие, эмоциональные, 
когнитивные) и какие конкретные факторы могут 
повлиять на автономию, связь и компетентности 
участников MOOC.

Согласно теории самодетерминации (self-
determination theory (SDT), Ричард М. Райан и Эдвард 
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Л. Деси утверждают, что все люди обладают тремя фун-
даментальными психологическими потребностями, 
которые побуждают их действовать или не действо-
вать — потребности в автономии, связанности и ком-
петентности. Автономия относится к потребности в 
свободе или предполагаемом выборе своих действий 
[36]. Связанность относится к чувству или ощущению 
связи с другими людьми [36]. Компетентность может 
обеспечить мотивационную основу для поведенческой 
и эмоциональной вовлеченности; чувство владения 
темой может побудить учащихся к дальнейшему уча-
стию в мероприятиях курса и способствовать позитив-
ному восприятию ими курса [36].

Все три компонента мотивации, согласно теории 
самодетерминации (автономия, связанность, компе-
тентность), рассматривались как независимые перемен-
ные для прогнозирования последовательности каждого 
типа вовлеченности (т. е. зависимой переменной).

Авторы исследования показали значительную кор-
реляцию компонентов мотивации и вовлеченности 
друг с другом [30].

Учеными определены положительная корреляция 
между автономией и поведенческой, эмоциональной и 
когнитивной вовлеченностью, отрицательная связь между 
связанностью и вовлеченностью, положительная корре-
ляция между компетентностью участников и их поведен-
ческой, эмоциональной и когнитивной вовлеченностью.

Авторам исследования удалось установить, что у 
участников MOOC — высокий уровень восприятия 
компетентности и когнитивной вовлеченности и низ-
кий уровень связанности; что компонент воспринима-
емой компетентности оказал наибольшее положитель-
ное влияние на вовлеченность, в то время как компо-
нент связанности оказал незначительное негативное 
влияние на вовлеченность; что эмоциональная вовле-
ченность оказала наибольшее положительное влияние 
на восприятие обучения; что гибкость ресурсов курса 
способствовала автономии, связанности и компетент-
ности участников, а доступность преподавателя спо-
собствовала взаимодействию с ним; активное обуче-
ние способствовало чувству взаимосвязи со сверстни-
ками и компетентности.

В заключение авторы определяют ограничения  
исследования (небольшое количество участников 
MOOC, ограничения работы с информацией со сторо-
ны платформ MOOC) и некоторые направления даль-
нейших исследований (увеличение количества участ-
ников и продолжительности исследования) [30].

Выводы

Анализ научных публикаций, позволяет сформули-
ровать некоторые выводы.

Внедрение смешанного обучения в образователь-
ный процесс представляет собой мировую тенденцию. 
Представленные исследования выполнены в самых 
различных странах: США, Австралии, Сингапуре, 

Непале. Также в открытом научном сообществе пред-
ставлены не вошедшие в данный обзор научные иссле-
дования, выполненные в Испании, Франции, 
Саудовской Аравии, Японии и других странах.

Научные исследования выполняются в самых раз-
личных направлениях, начиная от уточнения самого 
термина «смешанное обучение» [29] и фундаменталь-
ных научных теорий до конкретизации процесса про-
ектирования курсов смешанного обучения и разработ-
ки критериев отбора методов, используемых в моделях 
смешанного обучения.

Анализ тематической хронологии и содержания 
публикаций позволяет определить, что в науке в насто-
ящее время акцент смещается с вопроса «Стоит ли «сме-
шивать» модели обучения или нет?» на вопросы «Каким 
образом внедрять смешанное обучение, какие методы 
использовать, как повысить учебную мотивацию?».

Мотивацию в условиях смешанного обучения рассма-
тривают через вовлеченность (когнитивную, эмоцио-
нальную, поведенческую) в образовательный процесс, а 
также с позиции наиболее часто встречающихся в науч-
ных публикациях теорий мотивации (теория мотивации 
ARCS и теория самодетерминации (self-determination 
theory (SDT)), через такие мотивационные компоненты, 
как внимание, значение, уверенность, удовлетворен-
ность, автономность, компетентность, связанность.

Интеграция моделей мотивации в условиях смешан-
ного обучения должна реализовываться комплексно:

— на административном уровне (институциональном) 
образовательной организации, выражаясь в соответствую-
щем технологическом обеспечение учебного процесса, в 
контроле и распределении рабочей нагрузки с учетом вре-
менных затрат необходимых преподавателям на разработ-
ку смешанных курсов, в учебно-методическом сопрово-
ждении процесса разработки и внедрения смешанных 
курсов, в выстраивании четкого алгоритма деятельности 
психологической службы образования [17; 34; 35];

— на педагогическом уровне, проявляясь в повы-
шении квалификации в вопросах информационно-
коммуникативной (умение разработать смешанный 
курс, умение выбрать соответствующие потребностям 
обучающихся методы, умение внедрить смешанный 
курс и т.  д.), психолого-педагогической грамотности 
(знание возрастных особенностей обучающихся, меха-
низмов формирования, учебной мотивации и  т.д.), 
следовании мировым трендам развития современного 
образования (дидактика смешанного обучения, совре-
менные образовательные модели и т. д.);

— на психологическом уровне, выражаясь через 
профессиональную компетентность и умение интегри-
ровать психологическую (современные психологиче-
ские теории мотивации, механизмы формирование 
мотивации, мотивационные компоненты и факторы) 
составляющую с информационно-коммуникативной 
(разнообразие информационно-коммуникативных 
средств обучения и их образовательный потенциал с 
опорой на психологические теории) с целью обеспече-
ния максимальной вовлеченности обучающихся в про-
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цесс обучения в условиях смешанного обучения, а 
также с целью максимальной вовлеченности педагогов 
в процесс проектирования и внедрения в образова-
тельную практику моделей смешанного обучения.

Хотелось бы обозначить некоторые ограничения 
существующих исследований и «точки роста» дальней-
ших научных работ.

Наименее, на наш взгляд, изученной сферой является 
сфера влияния и семьи и родителей на формирование 
мотивации в условиях смешанного обучения. Расширение 
сферы научных интересов в данном направлении позво-
лит осуществлять психологическую поддержку формиро-
вания мотивации в условиях смешанного обучения всех 
субъектов образовательного процесса.

Анализ научных исследований позволил опреде-
лить наиболее часто используемые современные 
теории мотивации (теория мотивации ARCS и тео -
рия самодетерминации (self-determination theory 
(SDT)), в то время как в науке представлено гораздо 
большее количество теорий мотивации (теория кон -
троля и значимости эмоций достижения (Р. Пекрун), 
теории целей достижения (А. Каплан, М. Майер, 
Э.  Эллиот, Д.  Николлс, К. Дуэк и другие.), теория 
атрибуции (Б.  Вайнер) и др.) [4]. Считаем, что вне -
дрение в практику смешанного обучения большего 
количества современных теорий мотивации суще-
ственно обогатит научные представления о процессе 
ее формирования.
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В статье представлен анализ современных исследований международных образовательных практик дис-
танционного обучения в аспекте психологического сопровождения когнитивного и психосоциального 
развития школьников. Выделено три этапа развития данных исследований: догоняющие, оперативные и 
опережающие. В догоняющих исследованиях авторами делается акцент на анализе психологических 
рисков, возникающих в условиях глобальной цифровизации образования, отмечается негативное влияние 
образовательных IT-продуктов на когнитивное, психосоциальное и психофизического развитие личности 
ребенка. Оперативные исследования представляют собой работы, которые носят констатирующий харак-
тер и исходят из необходимости адаптировать цифровые инструменты и электронные средства к традици-
онному обучению с целью повышения его эффективности. Главными целевыми ориентирами опережаю-
щих исследований являются не риски и не попытки психологической адаптации к распространенным и 
вновь создаваемым цифровым образовательным технологиям, основное внимание их сторонниками уде-
ляется осмыслению самого факта цифровой трансформации образования. Гибридные формы организации 
обучения, позволяющие органично соединять виртуальное и физическое пространства, рассматриваются 
ими как неизбежное будущее образования. В качестве препятствия на пути прогресса исследований и 
практических инструментов психологического сопровождения школьников в условиях дистанционного 
образования авторы статьи видят в недостатке систематических исследований, а также теорий и концеп-
ций психического развития современного ребенка в цифровом мире.
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Введение

Массовый переход образовательных заведений 
на дистанционные формы организации учебной 
деятельности, вызванный пандемией привел к 
стремительным, радикальным изменениям в 
системах образования многих стран мира. 
Пандемия выступила в роли катализатора процес -
сов интенсивной цифровизации образования и 
потребовала от всех участников образовательных 
отношений интенсивного поиска путей обновле -
ния образовательных систем и программ [10; 12]. 
Поиск новых образовательных решений невозмо -
жен без прикладных исследований в области изу -
чения особенностей когнитивного и психосоци -
ального развития школьников в условиях дистан -
ционного обучения. Разработки в сфере дистанци -
онного образования активно ведутся в современ -
ной педагогической психологии [17; 22; 25; 31; 34 
и др.], где констатируется дефицит систематиче -
ских научных данных и отсутствие методических 
материалов, построенных с учетом задач психоло -
гического сопровождения когнитивного и психо -
социального развития личности ребенка в цифро -
вой среде [4; 27].

Научный анализ и систематизация современных 
научных разработок в области цифровизации обра -
зования позволяют сделать ряд выводов. Прежде 
всего, цифровизация образования приводит к гло -
бальным изменениям не только в характере учебной 
деятельности, но и во всех сферах жизни и деятель -
ности общества, таким образом неизбежно порож -
дая новые социальные практики и отношения. 
Подчеркнем, что данный процесс объективен и оце -
нивается специалистами как закономерное социо-
культурное явление [14]. Не менее важным обстоя -

тельством является и то, что процесс массовой циф -
ровизации образования имеет определенную этап-
ность, продиктованную глобальной цифровой 
трансформацией общества. В качестве основных вех 
этой эволюции можно выделить движение от исполь -
зования отдельных элементов дистанционных обра-
зовательных технологий в традиционно организо-
ванном учебном процессе к использованию относи -
тельно целостных цифровых образовательных про-
грамм, которые постепенно трансформируются в 
относительно целостные системы и в дальнейшем 
порождают персонализированные образовательные 
ресурсы [12].

В ближайшем будущем нас ожидает появление 
синтетических образовательных сред и систем, гибко 
интегрирующих физическое образовательное про-
странство с высокомобильным цифровым, активно 
применяющим широкое внедрение различного рода 
сочетаний контактных и виртуальных форм учебного 
взаимодействия [10; 28]. Этот процесс идет стреми-
тельно и неумолимо, вынуждая профессиональное 
научное сообщество непрерывно вести поиск новых 
решений, позволяющих адаптироваться к новой 
реальности. Естественным результатом отмеченных 
изменений является асинхронность между стреми-
тельным развитием технологий, создаваемых передо-
выми IT-компаниями, и их внедрением в образова-
ние, а также явно наблюдаемый дефицит научных 
разработок в сфере психологического сопровождения 
когнитивного и психосоциального развития лично-
сти ребенка в условиях цифровой трансформации 
образования. В настоящей статье мы проанализируем 
ключевые современные исследования в области пси-
хологического сопровождения когнитивного и пси-
хосоциального развития школьников в условиях дис-
танционного обучения.

The article presents an analysis of modern research on international educational practices of distance learning 
from the point of view of psychological support of cognitive and psychosocial development of schoolchildren. There 
are three stages of the development of these studies: catching up, operational and advanced. In catch-up studies, the 
authors focus on the analysis of psychological risks arising in the context of global digitalization of education; the 
negative impact of educational IT products on the cognitive, psychosocial and psychophysical development of a 
child’s personality is noted. Operational studies are works that are of an ascertaining nature and proceed from the 
need to adapt digital tools and electronic means to traditional learning in order to increase its effectiveness. The main 
targets of advanced research are not risks and attempts of psychological adaptation to widespread and newly created 
digital educational technologies, the main attention of their supporters is paid to understanding the very fact of 
digital transformation of education. Hybrid forms of educational organization, allowing to comfortably connect 
virtual and physical spaces, are considered by them as the inevitable perspective of education. The authors of the 
article see the lack of systematic research, as well as theories and concepts of the mental development of a modern 
child in the digital world as an obstacle to the progress of research and practical tools for psychological support of 
schoolchildren in distance education.

Keywords: cognitive development, psychosocial development, grade schoolers, e-Learning, digital technologies, 
education.

For citation: Savenkov A.I., Dvoinin A.M., Bulanova I.S. Psychological support of cognitive and psychosocial development of primary 
schoolchildren in the context of e-Learning. Sovremennaya zarubezhnaya psikhologiya = Journal of Modern Foreign Psychology, 2022. Vol. 
11, no. 3, pp. 84—93. DOI: https://doi.org/10.17759/jmfp.2022110308 (In Russ.).
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Этапы исследования психологического 
сопровождения ребенка в процессе 

дистанционного обучения

Проведенный теоретический анализ дает основа-
ния для вывода о существовании трех взаимосвязан-
ных уровней научных разработок в сфере профессио-
нального психологического сопровождения развития 
школьников в условиях дистанционного обучения. 
Явно выделяются исследования, которые можно ква-
лифицировать как: «догоняющие», «оперативные» и 
«опережающие».

К числу условно названных нами «догоняющих 
исследований» могут быть отнесены работы, в которых 
делается акцент на анализе и оценке проблем и рисков 
развития личности ребенка, вызванные глобальной 
цифровизацией общества и образования. Лейтмотивом 
содержания этих работ является утверждение о крайне 
негативном влиянии процесса взаимодействия ребенка 
с виртуальной средой на становление его психики и 
физическое здоровье [1; 2; 3; 7; 11 и др.]. Прежде всего 
отмечаются негативные воздействия средств инфо-ком-
муникации на психосоциальное развитие личности 
ребенка. В качестве главной причины деструктивного 
влияния дистанционных цифровых образовательных 
технологий рассматривается социальная депривация, 
возникающая в результате отсутствия непосредственно-
го «живого» взаимодействия ребенка с педагогами и 
сверстниками [1; 2]. Снижение доли живых коммуника-
ций, резкое ограничение возможностей для совместной 
деятельности ребенка со сверстниками и взрослыми 
отрицательно сказывается на развитии социальной 
компетентности. Более того, рядом исследователей 
утверждается, что предельная индивидуализация обуче-
ния, обеспечиваемая персональным компьютером, 
приводит к ограничению возможностей развития твор-
ческого мышления ребенка [2]. Анализируя в связи с 
этим проблемы эстетического воспитания и художе-
ственного развития личности, исследователь 
Ю.В. Батенева делает заключение о том, что естествен-
ные эстетические потребности ребенка вытесняются 
шаблонными образами сети Интернет [1].

В психофизиологических исследованиях, взаимо-
действия ребенка с виртуальной средой, особо подчер-
кивается значимость широкого спектра проблем циф-
ровой психогигиены. К числу главных факторов риска 
цифровизации обучения исследователи относят: при-
водящую к умственным перегрузкам интенсификацию 
интеллектуальной деятельности, повышенную нагруз-
ку на органы зрения, деформацию сенсорных систем 
детского организма, индоктринирующее воздействие 
контента как образовательных, так и игровых компью-
терных программ и др. [1; 7; 11].

Большая часть подобных утверждений являются не 
столько результатами объективных исследований, 
сколько гипотетическими умозрительными соображе-
ниями, нуждающимися в эмпирической проверке. 
Однако они требуют к себе внимательного отношения со 
стороны исследователей, поскольку ставят острые 
вопросы и диктуют необходимость создания научной 
основы, позволяющей выявлять действительные риски 
и преимущества во взаимодействии младшего школьни-
ка с цифровой средой. Предварительный анализ подоб-
ных суждений позволяет сделать заключение о том, что 
их авторы и сторонники рассматривают обучение 
посредством цифровой среды и, в первую очередь, дис-
танционное обучение, как деформированный вариант 
обучения традиционного. Обучение посредством циф-
ровых технологий, с их точки зрения, — процесс учеб-
ной деятельности, вынужденно реализующийся с нару-
шением привычного содержания, форм организации и 
методов, лишающий ребенка целого ряда преимуществ, 
которые он имеет при традиционном обучении1.

Подобные точки зрения в настоящее время выгля-
дят архаичными, поскольку построены на иллюзорном 
представлении о возможности регулирования содер-
жания контента, распространяющегося с использова-
нием информационных технологий. Ими не учитыва-
ется того, что Интернет и телекоммуникационные 
технологии в целом давно превратились из удобного 
инструмента в самостоятельную среду, существование 
которой объективно не зависит от личного выбора 
какой-либо группы, редактирующей контент [13]. 
Современные дети погружены в цифровую среду и там 
проходит значительная часть их жизни. Очевидно, что 
цифровая грамотность необходима современному 
человеку любого возраста для полноценного участия в 
общественной жизни и требует квалифицированного 
психологического сопровождения.

Следующий, из выделенных нами — второй уровень, 
включает в себя «оперативные» научные разработки, 
носящие констатирующий характер. Их авторы посту-
лируют необходимость адаптации цифровых инстру-
ментов («digital») к практике традиционного обучения. 
Встраивание в современный образовательный процесс 
новейших цифровых технологий вполне справедливо 
рассматривается ими как неизбежное веление времени. 
Поэтому свойственная представителям «догоняющих» 
исследований активная борьба с многочисленными дет-
скими дивайсами («device») за внимание учеников в 
рамках «оперативных» исследований уступает место 
вынужденному сотрудничеству. В научной литературе 
по теории и методике обучения рассматривается широ-
кий спектр цифровых инструментов («digital»), интен-
сифицирующих образовательный процесс [22; 34 и др.]. 
Причем авторами делаются попытки поиска психологи-

1 Тогда ключевая задача образовательной практики видится в контроле использования технологий digital в процессе 
обучения. Во многих школах детям запрещено использовать гаджеты. Их использование нарушает социальные механиз -
мы, на которые опирается формальное школьное образование.  — Прим. авторов.
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чески выверенного сопровождения развития когнитив-
ной и психосоциальной сфер личности ребенка в усло-
виях сочетания традиционного обучения с использова-
нием цифровых технологий. Чаще всего эмпирические 
исследования и построенные на их результатах психо-
дидактические и методические разработки рассматри-
вают вопросы развития отдельных базовых познава-
тельных процессов личности ребенка (мышление, вни-
мание, память и др.).

Современные футурологи, специализирующиеся 
на прогнозировании социальных процессов и разви-
тии образовательных систем и программ, утверждают, 
что одной из ведущих примет нашего времени являет-
ся всеобщая геймификация [6; 8; 16; 34]. В широком 
смысле геймификация затрагивает все сферы жизни 
современного человека; в образовании геймификация 
представлена двумя линиями: эдьютейнментом2 и 
использованием игрового контента, игровых форм и 
методов в образовательном процессе. Игровые приемы 
и прежде использовались в традиционном обучении, 
например, в процессе развития графомоторных навы-
ков у первоклассников, при изучении филологических 
дисциплин и базовых основ математических знаний 
[22; 33]. Цифровые технологии позволяют существен-
но интенсифицировать использование механизмов 
геймификациии и добиваться нового их качества.

Одним из таких примеров является цифровая квест-
комната (digital escape room — DER), рассчитанная на 
освоение младшими школьниками комплекса естествен-
нонаучных дисциплин. Применение подобных методик в 
образовательном процессе начальной школы позволяет 
добиваться более высоких результатов в обучении [26]. В 
качестве другого примера, набравшего большую популяр-
ность в современном образовании, можно назвать инстру-
менты, построенные с использованием виртуальной (VR) 
и дополненной реальности (AR). Широко применяемые в 
естественнонаучном и гуманитарном образовании 
VR-технологии заставили переосмыслить принцип 
наглядности, названный Я.А.  Коменским много веков 
тому назад «золотым правилом дидактики». Достаточно 
надеть очки виртуальной реальности, чтобы реконструи-
ровать события прошлого, оказаться в музее или научной 
лаборатории, где идут интересные эксперименты. 
Образовательные AR-технологии позволяют накладывать 
поверх изображения реального мира контент, генерируе-
мый компьютером [12].

Наряду с отдельными digital-инструментами все более 
широкое распространение в образовательной практике 
получают технологии искусственного интеллекта. На 
основе новейших разработок искусственного интеллекта 
передовыми IT-компаниями создаются принципиально 
новые, «умные» обучающие программы. Многие специ-
алисты в области проектирования образовательных 
систем и программ склонны считать, что образователь-

ные продукты, построенные на основе применения воз-
можностей искусственного интеллекта, в ближайшей и 
среднесрочной перспективе станут доминирующими в 
образовательных организациях разных уровней [10; 12].

Одновременно с использованием отдельных digital-
инструментов и применением относительно простых 
линейных учебных программ широкое распростране-
ние в современном образовании получили разветвлен-
ные обучающие программы, такие как: Thinkster Mаth; 
Active Mаth; Alex Mаthia и др. Такие программы способ-
ны выстраивать учебные модули с учетом интересов 
учащихся, подбирать для них контрольные задания и 
вопросы, максимально учитывая познавательные инте-
ресы и предпочтения. Например, разработанная китай-
скими специалистами программа «Squirrel AI Learning» 
предельно индивидуализирована и способна учитывать 
интересы и склонности каждого ученика. Используя 
индивидуальные запросы и допускаемые учащимся 
ошибки, программа самостоятельно перестраивает 
«карту знаний» и, анализируя причины неточностей, 
выстраивает персональный алгоритм для их устране-
ния. Специалистами НИУ ВШЭ и экспертами Центра 
стратегических разработок представлен масштабный 
анализ подобных образовательных продуктов [12].

Особый интерес представляет психологический фун-
дамент подобных образовательных продуктов. Основу 
современного онлайн- и офлайн-образования строяще-
гося с активным применением цифровых образователь-
ных ресурсов составляют два подхода: когнитивный и 
необихевиористский. Как показывает анализ материа-
лов исследований, наибольшую популярность в настоя-
щее время получил когнитивный подход [5; 19; 28; 29]. 
Одной из центральных идей, развивающихся в русле 
когнитивного подхода, является «смысловое обучение», 
подразумевающее активный процесс смыслообразова-
ния на основе опыта [6; 4; 23]. Сторонники когнитивиз-
ма исходят из того, что в основе способностей решения 
сложных задач лежат ментальные модели (скрипты). 
Опыт работы обучающегося с определенной областью 
знаний приводит к созданию все более совершенных 
ментальных моделей; ментальные репрезентации в 
памяти становятся все более организованными, что соз-
дает надежный фундамент достижения новых решений. 
Сформированные ментальные модели начинают играть 
активную роль в построении индивидуальной образова-
тельной траектории, поскольку задают определенный 
вектор поиску новой информации. Для формирования 
прочной ментальной модели требуется определенная 
база знаний, поскольку даже самое общее когнитивное 
развитие без формирования суммы знаний невозможно.

Наиболее последовательно фундаментальные 
принципы когнитивизма разработаны в трудах 
F.L.  Greitzer et al. [15]. К числу основных относятся 
следующие.

2 Термин «эдьютейнмент» происходит от двух английских слов: «education» — обучение и «entertainment» — развлече -
ние — и в буквальном смысле означает обучение с развлечением.
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•	 Принцип необходимости связывать учебный 
материал и семантическую структуру знаний с уже 
сформированным опытом учащегося в целях облегче-
ния процесса установления ассоциативных связей.

•	 принцип управления когнитивной нагрузкой, 
предполагающий постепенное наращивание объема и 
сложности осваиваемого материала; описывая его дей-
ствие на практике исследователи отмечают, что среды 
образовательных VR-технологий очень наглядны и 
часто предоставляют слишком большое количество 
визуальной информации, что, в свою очередь, услож-
няет процессы ее отбора и качественной когнитивной 
обработки учеником, требуя от педагога контроля за 
снижением когнитивной нагрузки [17]. L. Burke отме-
чает, что в условиях дистанционного обучения практи-
чески не контролируемые объемы информации не 
могут обрабатываться рабочей памятью ученика и 
перемещаться в его долговременную память [19]. 
Исследователи P. Albus et al. в целях совершенствова-
ния процесса познания использовали текстовые анно-
тации, показавшие высокую эффективность [17].

•	 Принцип погружения ученика в учебные зада-
ния, позволяющего ему максимально быстро присту-
пить к осмысленным, реалистическим действиям.

•	 Принцип концентрации внимания ученика на 
интерактивных действиях, предполагающих разносто-
роннее манипулирование с объектами для того, чтобы 
добиться более глубокого понимания и сформировать 
более длительные воспоминания.

•	 Принцип включения в содержание учебных про-
грамм разноплановых интерактивных практических 
задач, тестов и упражнений, способных обеспечить 
обратную связь.

Наряду с когнитивизмом широко распространен-
ным подходом к рассмотрению проблем дистанцион-
ного образования является необихевиоризм. В рамках 
необихевиоризма, со времен Б.Ф. Скиннера, обучение 
рассматривается как производное действия внешних, 
средовых стимулов. Ученик приобретает знание через 
опыт, поддержанный внешними стимулами [6]. 
Разрабатывая свои модели программированного обу-
чения (линейное, разветвленное, адаптивное), необи-
хевиористы предлагали разработчикам учебных про-
грамм особым образом структурировать материал, 
либо разбивая его на отдельные мелкие части, либо 
структурируя по учебным задачам, чтобы упростить 
восприятие информации. Задача педагога — умело 
управлять дискретным, последовательным, познава-
тельным процессом учеников. Очередная порция учеб-
ного материала может быть усвоена только в том слу-
чае, если усвоена предыдущая порция [4; 27; 29].

Построенные на основе необихевиоризма, педагоги-
ческие модели программированного обучения активно 
используются в практике современного цифрового 
образования. Модели дистанционного образования, 
разрабатываемые на основах когнитивизма и необихе-
виоризма позволяют сделать процесс обучения более 
персонифицированным, за счет психологического 

сопровождения познавательного развития ребенка. 
Авторами подчеркивается, что когнитивистские и нео-
бихевиористские цифровые образовательные модели 
облегчают навигацию движения ребенка по учебным 
маршрутам, упрощают восприятие, оптимизируют вни-
мание и память, способствуют формированию и разви-
тию позитивной мотивации учения [12; 18].

Цифровые образовательные продукты развиваются 
стремительно, и попытки их внедрения в традицион-
ное образование всегда запаздывают. Исследования 
свидетельствуют о том, что образование заметно отста-
ет, не успевая ассимилировать вновь появляющиеся 
образовательные возможности IT-технологий. Одним 
из ярких последствий активного применения цифро-
вых технологий в сфере общего образования стало 
явление, получившее наименование «размывание» 
школы. В  условиях быстро развивающихся сетевых 
образовательных ресурсов стали активно вытесняться 
оказавшиеся недостаточно эффективными традици-
онные образовательные институты [10; 12].

В качестве основной проблемы, ясно осознаваемой 
на этом этапе исследования, является не столько техни-
ческое отставание, сколько фактическое отсутствие 
концептуальных моделей психологического сопрово-
ждения когнитивного, психосоциального и психофизи-
ческого развития личности ребенка в цифровой среде.

Разработка образовательных цифровых инструмен-
тов с учетом психологических закономерностей способ-
ствует уменьшению регуляционных затрат ученика в 
познавательной деятельности. Так, например, многие 
процессы познания переходят на автоматический уро-
вень, при котором отдельные единицы познавательной 
деятельности «сворачиваются». Это увеличивает ско-
рость и объемы работы с информацией, оптимизируя 
процесс познания. Вместе с тем при таком подходе мы 
упускаем из виду решение ключевых вопросов: каков 
вектор развития личности ребенка в этих условиях? 
Какому когнитивному и психосоциальному развитию 
ученика мы таким образом способствуем?

Таким образом, третий этап в исследованиях пси-
хологического сопровождения когнитивного и психо-
социального развития ребенка в дистанционном обу-
чении посвящен попыткам ответить на вопросы 
подобного рода. Данный этап можно условно назвать 
«опережающим». Представляется важным не столько 
ответы на вопросы о психологической адаптации 
ребенка к цифровизации (с использованием средств и 
инструментов digital в образовательном процессе), 
сколько концептуальное осмысление социального и 
психологического развития ребенка в условиях цифро-
вых систем. Решение этой цели требует учитывать 
ближайшие перспективы развития цифрового образо-
вания. Для многих современных исследователей оче-
видно, что наше ближайшее будущее — это гибридные 
формы обучения, в которых цифровое, виртуальное, 
социальное и физическое учебное пространство объе-
динены [12; 30]. В это «образовательное пространство» 
включены гибридные социальные сети, состоящие из 
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людей и сложных инструментов (например, ботов 
и  пр.), в нем нет четких границ между физическим и 
виртуальным мирами, а время и пространство асин-
хронны. Такие характеристики образовательного про-
странства позволяют ряду исследователей говорить не 
просто о дистанционном обучении, а о новых формах 
социально-цифрового участия (SDP) [4; 10; 12].

Попытки ответить на вопрос о становлении и раз-
витии личности в условиях таких ближайших перспек-
тив цифровой трансформации всей системы образова-
ния представлены исследованиями в области процессов 
функционирования сознания и деятельности, детерми-
нированные бытием ребенка в цифровом мире.

В частности, к этой группе исследований можно 
отнести фундаментальные когнитивные исследования 
цифровых инструментов психики. Они, в свою оче-
редь, опираются на культурно-исторический и социо-
культурные подходы. В рамках концепции «расширен-
ной психики» утверждается, что цифровые инструмен-
ты представляют собой внешнюю форму существова-
ния психики [8; 9; 21]. Эта идея согласуется с объясне-
нием трансформационных процессов в психике, осу-
ществляющихся при использовании цифровых ресур-
сов, как это формулирует M. Falikman, опираясь на 
культурно-исторический подход. Ею сформулирована 
идея о том, что в условиях цифровой среды действует 
механизм экстериоризации, при котором высшие пси-
хические функции становятся внешними [24]. 
Например, память как познавательный процесс «выно-
сится» и «помещается» в технические устройства, 
заменяя внутренний познавательный процесс.

К другой группе исследований можно отнести при-
кладные исследования познавательного и психосоци-
ального развития ребенка в цифровой среде. 
Исследуются механизмы регуляции познавательных 
процессов в условиях информационного плюрализма 
и неопределенности. В последнее время набирают 
популярность исследования метакогнитивных процес-
сов в обучении, а также неосознаваемых механизмов 
регуляции познавательной активности (имплицитное 
научение, типы мышления и пр.). К примеру, вызыва-
ют дискуссии способности ребенка младшего школь-
ного возраста осуществлять процесс познания в усло-
виях многозадачности. Такая способность была обна-
ружена M. Prensky [32]. По его мнению, поколение так 
называемых «цифровых аборигенов» способно успеш-
но учиться, параллельно слушая музыку и просматри-
вая тот или иной контент. Однако современные когни-
тивные исследования во многом опровергают такие 
способности [15; 27]. Обнаружены различные взаимос-
вязи многозадачности с продуктивностью деятельно-
сти, а также с такими когнитивными процессами, как 
контроль внимания, память, мышление.

Проблема психосоциального развития личности 
школьника решается в прикладных исследованиях, 
посвященных процессам общения и взаимодействия 
детей в цифровой среде. Очевидно, что психологиче-
ские механизмы функционирования группы в цифро-

вом пространстве существенным образом отличаются 
от таковых в реальных условиях. Одним из формальных 
отличий традиционных сообществ от цифровых (соци-
альных сетей, чатов, видеочатов, мессенджеров) явля-
ется независимость их существования от реального 
местонахождения человека. В связи с этим такие циф-
ровые сообщества преодолевают границы традицион-
ных сообществ. В этих условиях современный школь-
ник имеет большие возможности взаимодействовать с 
другими людьми и и влиять на них. Цифровое про-
странство меняет также степень вовлеченности в соци-
альные процессы. В качестве примера можно привести 
исследования, посвященные «электронному лидер-
ству», которое определяется как процесс социального 
влияния, опосредованный информационными техно-
логиями и приводящий к изменению отношений, 
чувств, мышления, деятельности и поведения отдель-
ных лиц, групп и организаций [20]. Другими словами, 
это способность индивида влиять на поведение других 
в виртуальной среде. Изучению подлежат различные 
психологические аспекты лидерства мнений в цифро-
вой среде. Так, например, в практике образования, в 
процессе обучения эффективно применяется сеть 
Brainly, в которой учащиеся имеют возможность зада-
вать вопросы и обмениваться информацией при реше-
нии различных учебных задач. Обучающиеся могут 
комментировать ответы, и наиболее активные из участ-
ников получают статус модератора [12]. Благодаря 
этому, они становятся лидерами определенной группы 
и начинают оказывать на ее членов влияние. Стоит 
отметить, что в контексте образовательного процесса 
таких исследований не так много, научное осмысление 
этих процессов пока остается задачей будущего.

Заключение

Обобщая мы можем заключить, что развитие иссле-
дований в аспекте психологического сопровождения 
когнитивного и психосоциального развития школьни-
ков в условиях цифровизации образования следует 
логике последовательного осмысления любых глобаль-
ных изменений: от непринятия — в сторону расширен-
ного видения всего процесса трансформаций. Так, 
«догоняющие» исследования поддерживают естествен-
ный процесс сопротивления изменениям в то время, 
когда они только наметились. Они сосредоточены на 
тех сложных, противоречивых и, возможно, негативных 
аспектах развития ребенка, которые вызваны данными 
процессами в образовании. С этой точки зрения, пред-
ставленные линии исследований рассматриваются как 
этапы. Вместе с тем процессы трансформации образо-
вания столь стремительны и противоречивы, что гово-
рить о временно́й последовательности процесса их 
научного осмысления можно с известной долей услов-
ности. Описанные группы исследований можно рас-
сматривать как некоторые подходы, каждый из которых 
важен с точки зрения психологического сопровождения 
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развития школьников в условиях дистанционного обу-
чения. Современные зарубежные исследовательские 
разработки, немалая часть которых носит опережаю-
щий характер, в основном направлены на проектирова-
ние возможностей гибридного обучения, анализ и пред-
восхищение его психологических эффектов. В отличие 
от них, в контексте современного российского образо-
вания, большое количество исследований посвящено 
вопросам психогигиены, а также анализу психологиче-

ских рисков и безопасности развития ребенка в услови-
ях цифровизации. В целом же, недостаток систематиче-
ских исследований, а также теорий и концепций психи-
ческого развития современного ребенка в цифровом 
мире затрудняет прогресс исследований и разработку 
практических инструментов психологического сопро-
вождения когнитивного и психосоциального развития 
школьников в условиях дистанционного образования.
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В современной ситуации возрастает актуальность исследования проблем психологической безопасно-
сти личности, условий и технологий, обеспечивающих ее безопасное становление и развитие. В статье 
представлен обзор зарубежных исследований особенностей влияния технологий виртуальной реальности 
на психологическую безопасность студентов, специалистов, пенсионеров в ситуациях специально органи-
зованного обучения. Проанализированы результаты исследований психологической безопасности лично-
сти в контексте развития когнитивных способностей, психологического благополучия, психического и 
психологического здоровья. Показано, что вмешательства в виртуальной реальности и игровые модели на 
основе технологий виртуальной реальности, применяемые в образовании, позволяют обучающимся прео-
долевать риски и угрозы психологической безопасности. Обоснована необходимость разработки техноло-
гий виртуальной реальности с учетом целей обучения и условий их применения обучающимися разного 
возраста, в разных профессиональных областях и культурах для обеспечения психологической безопасно-
сти личности.
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Введение

Обострение социально-политических, экономиче-
ских, социокультурных противоречий в разных стра-
нах мира приводит к увеличению рисков и угроз пси-
хологической безопасности личности. [2; 4; 14]. Далеко 
не все индивиды способны противостоять экстремаль-
ным жизненным ситуациям, конструктивно действо-
вать в них, что может приводить к неблагоприятным 
последствиям для их психического и психологическо-
го здоровья, нарушениям психологической безопас-
ности и благополучия личности [5; 9; 29]. Современные 
зарубежные и отечественные авторы сходятся во мне-
нии, что психологическая безопасность личности 
позволяет противостоять жизненным трудностям, 
сохранять устойчивость к их воздействию, предостав-
ляет новые возможности для развития. Это сложное 
интегративное образование позволяет человеку реали-
зовывать свое предназначение в различных сферах 
жизнедеятельности. В современной психологии суще-
ствует множество направлений изучения психологиче-
ской безопасности личности и ее компонентов. 
И.И.  Приходько разработал «…трансформационную 
модель структуры психологической безопасности лич-
ности, как в обычных условиях жизнедеятельности, 
включающую морально-коммуникативный, мотива-
ционно-волевой (жизнестойкость), ценностно-смыс-
ловой компоненты и внутренний комфорт, так и в 
экстремальных условиях деятельности профессиона-
лов — морально-волевая урегулированность (норма-

тивность), стратегии совладания со стрессовыми ситу-
ациями, ценностно-смысловой и посттравматический 
рост» [6, с. 29]. На основе данной модели им была 
создана надежная методика «Диагностика психологи-
ческой безопасности личности», основание которой и 
составляют названные четыре компонента (блока) [6]. 
Исследователи анализируют результаты изучения осо-
бенностей смыслообразования, стратегий преодолева-
ющего поведения, переживания субъективного благо-
получия, необходимые для поддержания психологиче-
ской безопасности [4]. О.А. Афолаби и А.Г. Балогуна 
(Afolabi О.А., Baloguna A.G.) обосновали, что психоло-
гическая безопасность, наряду с эмоциональным 
интеллектом и самоэффективностью, является важ-
нейшим фактором удовлетворенности жизнью маги-
странтов. [9]. Л.Дж. Хоффман, Б.Ч. Чу (Hoffman L.J., 
Chu  B.C.) акцентируют внимание ученых и практиков 
на том, что полезное безопасное поведение необходи-
мо отличать от вредного безопасного поведения в 
зависимости от того, какую функцию выполняет пове-
дение — функцию совладания или безопасности [21].

Нас интересуют особенности развития когнитив-
ных способностей, психологического благополучия, 
психического и психологического здоровья как одних 
из основополагающих компонентов психологической 
безопасности личности. Когнитивные способности 
позволяют человеку воспринимать и понимать досто-
верную информацию, извлекать и усваивать продук-
тивный опыт, необходимый для безопасной ориенти-
ровки в ситуации. Переживание субъективного благо-
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получия поддерживает состояние защищенности и 
удовлетворенности жизнью, оптимальный уровень 
самоэффективности и уверенности в себе. Сохранение 
психического и психологического здоровья проявляет-
ся в отсутствии тревожных и депрессивных состояний, 
поддержании устойчивости к стресс-факторам, сниже-
нии темпов биопсихологического старения.

В настоящее время особую актуальность приобре-
тает проблема поиска исследователями эффективных 
технологий обеспечения психологической безопасно-
сти личности, повышения продолжительности и каче-
ства жизни [4; 13; 15]. Наряду с традиционными мето-
дами и технологиями в образовательной среде все 
активнее для этого разрабатываются и применяются 
технологии виртуальной реальности [34]. Виртуальная 
реальность представляет собой моделируемое различ-
ными техническими устройствами интерактивное про-
странство, в которое погружается человек за счет воз-
действия на органы чувств, создающее у него впечатле-
ние подлинной реальности образов и событий [13; 17; 
24]. Необходимо отметить, что сама интерактивная 
среда и ее воздействие на психику человека изучены 
недостаточно.

В современной ситуации эти технологии активно 
развиваются, создаются все новые и новые варианты 
формирования и управления виртуальной реально-
стью. Кроме классических шлемов, которые воздей-
ствуют на органы чувств и управляются движением 
рук, разрабатываются технологии виртуальной реаль-
ности с управлением через трекинг глаз. Движение 
глаз (айтрекинг) в психологической науке рассматри-
вается как инструмент глубинного самопознания, 
позволяющий выявлять неосознаваемые установки. 
Создаются еще более сложные технологии формирова-
ния и управления виртуальной реальностью непосред-
ственно через биопотенциалы центральной нервной 
системы. Их влияние на психологическую безопас-
ность личности только начинает изучаться. 
Современные исследователи полагают, что виртуаль-
ная реальность практически полностью погружает 
индивида в созданную разработчиками виртуальную 
модель за счет воздействия на органы чувств. Это 
позволяет индивиду взаимодействовать с новой систе-
мой на уровне аудиовизуальных образов и представле-
ний, которые подкрепляются ответными моторными 
реакциями организма [34]. Исследователи отмечают 
реалистичность виртуальных образов, их максималь-
ную приближенность к реальным, возникновение 
«эффекта присутствия» и даже «осознание в малой 
мере, либо вовсе не осознание вмешательства» [24].

Однако несмотря на близость виртуальных и реаль-
ных образов, виртуального и реального пространства, 
между ними существуют различия, наличие которых 
ставит перед исследователями вопрос о том, насколько 
навыки и личностные конструкты, сформированные в 
виртуальной реальности, могут быть перенесены в 
реальную жизнь [13]. Важно отметить, что, несмотря на 
наличие различий в восприятии образов виртуальных и 

естественной реальности, виртуальные технологии 
активно входят в образовательную среду. В качестве 
современных направлений применения технологий 
виртуальной реальности в системе непрерывного обра-
зования можно выделить следующие: влияние обучаю-
щих и коррекционных технологий виртуальной реаль-
ности на изменение функциональных черт личности, на 
формирование когнитивных процессов (запоминание 
материала, улучшение мышления, наблюдательности, 
характеристик кратковременной памяти, развитие спо-
собностей к классификации), на эмоциональную сферу 
и функциональное состояние и в целом на психологи-
ческое здоровье [31]. Важно отметить многообразие 
применения технологий виртуальной реальности в 
образовательной сфере. Данные технологии могут 
достаточно эффективно воздействовать на обучающих-
ся, не изменяя их сознания. [4; 34; 17]. Применение 
технологий виртуальной реальности позволяет реги-
стрировать психофизиологические, эмоциональные, 
поведенческие особенности обучающихся, знание 
которых способствует минимизации рисков и угроз 
психологической безопасности личности, сохранению 
продуктивного психосоматического состояния и опти-
мального биопсихологического возраста [15; 3; 26].

Цель данного обзора заключается в изучении 
направлений и возможностей применения виртуаль-
ных технологий в процессе обучения различных кате-
горий обучающихся для обеспечения психологической 
безопасности личности в контексте развития их когни-
тивных способностей, психологического благополу-
чия, психического и психологического здоровья.

Обзор исследований

Проанализируем влияние технологий виртуальной 
реальности на развитие такого компонента психологи-
ческой безопасности личности, как когнитивные спо-
собности. Использование технологий виртуальной 
реальности в образовании оказывает стимулирующее 
воздействие на высшие психические функции, повы-
шает заинтересованность обучающихся в получении и 
усвоении информации. Важным преимуществом дан-
ных технологий является наглядность реальных объ-
ектов в трехмерном пространстве, которая позволяет 
обучающимся визуализировать и моделировать, изме-
нять свойства изучаемых объектов. Возможности тех-
нологий виртуальной реальности позволяют формиро-
вать у обучающихся профессионально-познаватель-
ную мотивацию и интерес к обучению, отрабатывать 
практические действия, что способствует развитию 
когнитивных процессов, способностей к классифика-
ции, улучшению концентрации, наблюдательности, 
характеристик кратковременной памяти, повышению 
скорости запоминания, принятию осознанных реше-
ний [13; 3; 11; 18].

Исследователи К.В. Соуза, Дж. Хван, Р. Кабрера-
Перес и др. (Sousa C.V., Hwang J., Cabrera-Perez R. et 
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al.) выявили влияние виртуальных игр на когнитивные 
способности, которое отслеживалось с использовани-
ем экспериментального и диагностических мето-
дов.  В  исследовании участвовали студенты колледжа 
(N= 29), каждый из которых посетил три 20-минутных 
лабораторных занятия с активными и пассивными 
видеоиграми в случайном порядке. В двух сеансах 
видеоигр использовалась полностью иммерсивная гар-
нитура для демонстрации активных видеоигр, высту-
пающих ключевым параметром. Во время контрольно-
го сеанса наблюдали за действиями участников и 
регистрировали повышение их физической активно-
сти с помощью набедренных акселерометров (wGT3x-
bt; ActiGraph, Пенсакола, Флорида, США) и браслета 
сердечного ритма (Polar H7; Polar, Кемпеле, 
Финляндия). После каждого сеанса участники прохо-
дили тест на мнемоническое сходство (MST) для изме-
рения памяти распознавания, заполняли анкету по 
морской болезни и сокращенную анкету по игровому 
опыту. Исследователи пришли к выводу, что использо-
вание полного погружения в виртуальную реальность 
вызывает у студентов значительно большую частоту 
сердечных сокращений, сенсорное и воображаемое 
погружение и оказывает большее положительное вли-
яние на когнитивные способности, чем виртуальные 
игры, предполагающие меньшую активность [8].

К. Растелли, А. Греко, Ю. Н. Кенетт, К. Финоккиаро, 
Н. Де Пизапиа (Rastelli, C., Greco, A., Kenett, 
Y.N., Finocchiaro, C., De Pisapia, N.) интересовала про-
блема повышения когнитивной гибкости, позволяю-
щей человеку адаптироваться к изменяющимся жиз-
ненным ситуациям. Для доказательства того, что 
искусственно вызванное изменение восприятия может 
моделировать когнитивную гибкость, исследователи, 
после просмотра испытуемыми панорамных виртуаль-
ных роликов и их психоделических аналогов, создан-
ных с применением алгоритмов DeepDream, измеряли 
когнитивную гибкость с помощью поведенческих 
задач. Авторы экспериментально подтвердили, что 
после просмотра измененных видео ослабевают авто-
матические процессы принятия решений и семантиче-
ская сеть приобретает гибкую структуру. В условиях 
смоделированных изменений феноменологии воспри-
ятия происходит повышение когнитивной гибкости за 
счет реорганизации когнитивной динамики, позволя-
ющей продуцировать обучающимся необычные стра-
тегии принятия решений, обеспечивающие их безо-
пасное поведение [28].

Иорданские исследователи М. Аль-Удат, 
А.М. Альтамими (Al-Oudat M., Altamimi A.M.) изуча-
ли факторы, влияющие на внедрение технологий 
виртуальной реальности в образовательный процесс 
высших учебных заведений. Авторы доказательно 
продемонстрировали, что факторы, воспринимаемые 
иорданскими студентами (N = 503) как облегчающие 
условия (предполагаемое ожидаемое усилие и пред-
полагаемая совместимость), значительно повышают 
стремление создавать и использовать системы и 

инструменты виртуальной реальности в образова-
тельных целях [10].

Исследователями M. Подгорецка, Р. Шрайбер, 
Ю.  Анджейчак и др. (Podhorecka M., Szrajber R., 
Andrzejczak J. et al.) разработана система виртуальной 
реальности для эффективного обучения когнитивно-
моторным навыкам пожилых людей. Систематическое 
ухудшение когнитивных и двигательных возможностей 
связано с процессом старения человека. Возрастной 
дефицит двигательных навыков и симптомы снижения 
когнитивных функций, проблемы с памятью, внимани-
ем и исполнительными функциями выступают основ-
ными причинами потери функциональной независимо-
сти и снижения качества жизни у пожилых людей. 
Испытуемым (N = 9) в возрасте 62—81 год (М = 71,66; 
SD = 7,00) предлагалось оценить выполненные задания 
с точки зрения новизны и привлекательности. Все 
аспекты игры оценивались участниками как удовлетво-
рительные, виртуальная реальность хорошо переноси-
лась пожилыми людьми. Выявлена качественная оцен-
ка умеренной полезности применения технологии вир-
туальной реальности для тренировки когнитивных и 
моторных навыков. Исследователи полагают, что даль-
нейшее использование обучения виртуальной реально-
сти в терапевтических целях может привести к положи-
тельным медицинским и психологическим результатам, 
а также может стать интересным досугом для пожилых 
людей [35].

Установлено, что специально разработанные техно-
логии виртуальной реальности с учетом целей обучения 
и условий их применения позволяют формировать ког-
нитивные способности, включающие развитие воспри-
ятия, концентрации внимания, памяти, когнитивной 
гибкости у обучающихся разного возраста и обеспечи-
вающие психологическую безопасность личности.

Рассмотрим особенности применения технологий 
виртуальной реальности для повышения психологиче-
ского благополучия, удовлетворенности и самоэффек-
тивности у обучающихся, представителей разных про-
фессиональных групп [13; 7; 16; 23]. Психологическое 
благополучие рассматривается как совокупность 
ресурсов, определяющих субъективную и объективную 
успешность личности во взаимодействии с окружаю-
щими людьми и миром, теплые и доверительные отно-
шения с ними, постоянный личностный рост и само-
актуализацию, самоэффективность при решении и 
достижении поставленных задач в сложных жизнен-
ных ситуациях.

Исследователи Аде-Оджо Г.О., Марковски М., 
Эссекс Р. и др. (Ade-Ojo, G.O., Markowski, M., Essex, R. 
et al.) доказали, что в процессе подготовки учителей в 
качестве инструмента можно использовать моделирова-
ние физической и смешанной реальности. Установлено, 
что по сравнению с традиционными дидактическими 
методами обучения моделирование смешанной реаль-
ности предлагает новые возможности для обучения в 
различных контекстах. Такой способ обучения более 
безопасен и способствует повышению у учителей уве-
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ренности, удовлетворенности, самоэффективности, 
навыков управления классом и общения [7].

Интересные результаты были получены 
С.  Бацевичюте, А.Л. Кордова, П. Висмер и др. 
(Baceviciute, S., Cordoba, A.L., Wismer, P. et al.) в между-
народном исследовании эффективности применения 
технологий виртуальной реальности в организацион-
ном обучении. Исследователи оценивали эффектив-
ность симуляции виртуальной реальности для обучения 
специалистов в биотехнологической отрасли. Была раз-
работана иммерсивная симуляция виртуальной реаль-
ности на основе сюжета для обучения сотрудников, 
работающих с клиентами, и протестирована в междуна-
родной биотехнологической компании. В эксперименте 
был проведен рандомизированный набор сотрудников 
(N = 95) из Бразилии, Дании и США. В проведенном 
исследовании сравнивалась эффективность разрабо-
танной модели с эффективностью традиционной видео-
презентации, составленной на основе общего содержа-
ния. Более высокие результаты показала группа моде-
лирования виртуальной реальности, в отличие от груп-
пы видеопрезентации, по результатам пространствен-
ных и концептуальных знаний, удовольствия от воспри-
нимаемого обучения, личной и организационной цен-
ности, самоэффективности и намерений действовать в 
соответствии с усвоенными инструкциями. При этом 
достоверные различия не обнаружены для усвоения 
фактических знаний. Исследователи доказали, что при-
менение симуляции виртуальной реальности при орга-
низационном обучении может быть достаточно эффек-
тивным не только в отдельно взятой организации, но и 
в различных культурах. Виртуальная реальность особен-
но эффективна, когда целью обучения является улучше-
ние концептуального и пространственного понимания, 
а также получения удовольствия и самоэффективности, 
но не получение фактического знания. Установлено, 
что у специалистов повышается уровень воспринимае-
мого обучения, личной и организационной ценности и 
личных намерений после обучения в виртуальной 
реальности по сравнению со стандартным обучением на 
основе видео [23].

Выявлено, что применение моделирования и иммер-
сивной симуляции виртуальной реальности предостав-
ляет новые возможности для обучения специалистов в 
разных профессиональных областях и культурах, повы-
шения их психологического благополучия, удовлетво-
ренности и самоэффективности в преодолении рисков 
и угроз психологической безопасности.

Проанализируем специфику применения техноло-
гий виртуальной реальности, направленных на форми-
рование когнитивных навыков и одновременное повы-
шение психологического благополучия у респонден-
тов. В данных работах речь идет об обучении и трени-
ровке лиц в возрасте средней и поздней зрелости. Это 
новая область применения виртуальных обучающих 
программ быстро набирает темпы вследствие своей 
актуальности. Всемирная организация здравоохране-
ния (ВОЗ) считает, что к 2030 году население мира 

увеличивается, превращая нашу среду в сверхстарею-
щее общество, а, по данным Министерства здравоох-
ранения и социальных служб США, число людей стар-
ше 65 лет во всем мире (60+ лет) удвоится с 600 милли-
онов в 2020 году до 1,2. млрд к 2025 г. и 2 млрд к 2050 г. 
[36]. В аспекте безопасности для этой группы населе-
ния считается необходимой разработка мероприятий, 
замедляющих снижение когнитивных способностей. 
Это в значительной степени улучшило бы автономию 
пожилых людей, а также тех, кто за ними ухаживает, 
при этом виртуальная реальность рассматривается 
самым многообещающим инструментом для улучше-
ния когнитивного функционирования [12].

Группа ученых С. Сайед-Абдул, С. Малваде, 
А.А. Нурсетеи др. (Syed-Abdul, S., Malwade, S., Nursetyo, 
A.A. et al.) провели исследование по оценке возмож-
ности применения виртуальной реальности для под-
держки физической формы, а также социального и 
эмоционального благополучия пожилых людей. 
Главной задачей исследования была оценка возмож-
ности применения технологий виртуальной реально-
сти для пожилых людей: смогут ли они их освоить, 
будут ли они им интересны, захотят ли продолжать 
заниматься в таком формате. В пилотном исследова-
нии приняли участие 30 пожилых людей в возрасте от 
60 до 95 лет, которым были предложены девять различ-
ных приложений виртуальной реальности. Участники 
могли выбрать любое из этих приложений и практико-
вать их по 15 минут два раза в неделю в общей слож-
ности шесть недель. После чего они заполняли анкету. 
Результаты продемонстрировали заинтересованность 
участников во внедрении технологии VR. Авторы 
отмечают, что такие характеристики, как полезность, 
легкость, удовольствие воспринимаемого материала 
являются важными и способствующими принятию и 
использованию пенсионерами виртуальной реально-
сти как технологии, приносящей радость и укрепляю-
щей здоровье [32].

Многие исследователи подчеркивают, что вопреки 
стереотипу о том, что пожилые люди не стремятся 
осваивать и пользоваться новыми технологиями, про-
веденные опросы доказывают обратное.  Действительно, 
опрос Pew Research Center, состоявшийся в июне 
2019 года, показал, что люди старше 60 лет ежедневно 
проводят много времени перед экранами, и этот факт 
соответствует значительному увеличению использова-
ния цифровых технологий пожилыми американцами. 
В 2000 г. Интернетом пользовались только 14% пожи-
лых людей. Но в настоящее время 73% пожилых людей 
заявляют об использовании смартфонов и других 
устройств [36].

В настоящее время разработаны виртуальные тре-
нажеры для когнитивного обучения пожилых людей 
навыкам безопасного поведения. Одно из основных 
направлений такого обучения — это снижение риска 
падений у пожилых людей. Считается, что профилак-
тика падений является областью, в которой техноло-
гии виртуальной реальности могут быть очень эффек-
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тивны. Обучающие приложения виртуальной реаль-
ности можно использовать для улучшения осанки и 
мышечной адаптации для того, чтобы дать пожилому 
человеку возможность компенсировать приобретен-
ные нарушения (восстановление равновесия) или 
скольжения, чтобы предотвратить падение. Несколько 
приложений виртуальной реальности, ориентирован-
ных на пожилых людей, были предложены в качестве 
альтернативных методов обучения для улучшения 
походки, равновесия, предотвращения падений и сня-
тия боли. В этих обучающих программах особое вни-
мание уделяется физическому аспекту предотвраще-
ния падений, включая равновесие, походку и реакцию 
на восстановление [27]. Но также эти программы 
включают и психологический аспект. Страх падения 
распространен среди пожилых людей, и в некоторых 
случаях этот страх не пропорционален физическим 
реакциям на чрезмерную тревогу, включая учащенное 
сердцебиение, потливость и полное избегание ходьбы. 
С помощью обучения в виртуальной реальности воз-
можно снизить этот страх и уменьшить физиологиче-
скую реакцию, им вызываемую [30].

Виртуальные реальности также предлагается 
использовать для когнитивного обучения пожилых 
людей и компенсации у них когнитивных расстройств 
[12]. Авторы предполагают, что разработка виртуаль-
ных программ, замедляющих снижение когнитивных 
способностей, в значительной степени может улуч-
шить автономию пожилых людей, а также разгрузить 
ухаживающих за ними родственников и соответствую-
щих специалистов. В их статье обсуждаются особен-
ности иммерсивной виртуальной реальности, включая 
ее возможности и ограничения, которые важны для 
улучшения когнитивных способностей у пожилых 
людей. Авторы отмечают, во-первых, высокую гиб-
кость виртуальной реальности, что позволяет прово-
дить персонализированное и безопасное обучение 
пожилых людей адаптивному поведению в потенци-
ально опасных ситуациях. Во-вторых, динамическая 
обратная виртуальная связь в режиме реального време-
ни обеспечивает инструмент помощи для лиц, осу-
ществляющих уход за пожилыми людьми. В-третьих, 
виртуальные реальности можно использовать для 
целей диагностики, поскольку сбор данных с высоким 
разрешением позволяет выявлять тонкие изменения 
когнитивных процессов с течением времени, что важно 
для выявления характера и степени интеллектуальных 
изменений у пожилых людей, в том числе с деменцией. 
В-четвертых, погружение в виртуальную реальность 
связано с кибер-болезнью и ее преодолением. Наконец, 
виртуальная реальность позволяет воспринимать и 
выражать эмоции, двигательное поведение и различ-
ные чувства. Установлено, что пожилые субъекты 
демонстрируют повышенную зависимость от мульти-
сенсорной интеграции для обучения и пониженную 
эмоциональную включенность в обучение. Более того, 
они испытывают повышение мотивации и присут-
ствия в виртуальной реальности.

В нашей стране также разрабатываются тренажеры 
с использованием виртуальной реальности для различ-
ных категорий пользователей и проводятся исследова-
ния их эффективности. Разработка виртуальных тре-
нингов для лиц пенсионного возраста предложена в 
программе «Активное долголетие», в частности, в 
настоящее время разработано два тренинга «Спорт в 
виртуальной реальности — как ресурс антистарения» и 
«Духовный ресурс антистарения». В рамках первого 
тренинга подготовлено несколько ВР-тренажеров, 
которые позволят пенсионеру попробовать различные 
виды спорта в виртуальной реальности: фитнес, скало-
лазание, стрельбу из лука и из ружья, теннис и бадмин-
тон, бокс, дуэль на мечах, командные вида спорта 
(футбол или кооперативный шутер), боулинг. Следует 
отметить, что эти игры предлагаются в виртуальной 
реальности; с одной стороны, они дают нагрузку на 
организм, с другой стороны — это облегченная нагруз-
ка, которая по силам лицам пенсионного возраста [1].

Для лиц в возрасте средней зрелости, продолжающих 
трудовую деятельность и при этом совмещающих работу с 
обучением, технологии виртуальные реальности приме-
няют для снятия когнитивной усталости. Исследование 
проводилось в нашей стране, участвовали 82 испытуемых, 
допенсионного возраста. В промежутке между окончани-
ем рабочего дня и началом вечернего обучения обучаю-
щиеся просматривали в шлемах видеосюжеты. Авторы 
доказательно продемонстрировали, что у испытуемых 
после просмотра сначала возбуждающего, а потом рас-
слабляющего сюжетов произошло достоверное измене-
ние состояния относительно контрольной группы: умень-
шилось острое умственное утомление, снизилась уста-
лость, общее утомление, монотония, у женщин снизился 
уровень психологического стресса. У испытуемых после 
просмотра сначала расслабляющего, а потом возбуждаю-
щего сюжетов: у мужчин снизились острое физическое 
утомление, усталость, пресыщение; у женщин уменьши-
лись острое умственное утомление, острое физическое 
утомление, общее утомление, психологический стресс. 
Исследователи сделали вывод, что подобное 
ВР-воздействие является безопасным и оно может приво-
дить к снижению когнитивной усталости и восстановле-
нию работоспособности при разовом применении [31].

Обратимся к проблеме изучения влияния техноло-
гий виртуальной реальности на психическое и психоло-
гическое здоровье как одного из основных компонентов 
психологической безопасности личности [19; 25; 33]. 
Психологическое здоровье обучающихся предусматри-
вает наличие психического здоровья, включающего их 
полноценное психическое развитие на разных возраст-
ных этапах. Психологическое здоровье является пред-
посылкой стрессоустойчивости, конструктивной само-
регуляции, позволяет личности успешно адаптировать-
ся к жизненным ситуациям, реализовываться в учебной, 
профессиональной деятельности.

В настоящее время активно разрабатываются циф-
ровые медицинские вмешательства, которые считают-
ся перспективными для повышения психологического 
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здоровья у студентов университетов. В результате про-
ведения комплексного обзора Харит С., Бакхаус И., 
Мобин Н. и др. (Harith, S., Backhaus, I., Mohbin, N. et 
al.) обобщили данные о вмешательствах в цифровом 
здравоохранении, ориентированные на студентов уни-
верситетов, и оценили их эффективность. Авторами 
выделены шесть типов предоставления вмешательств: 
вмешательства через Интернет, онлайн/компьютер; 
компьютерная когнитивно-поведенческая терапия 
(КПТ); мобильные приложения и служба коротких 
сообщений; вмешательства в виртуальной реальности; 
обучение навыкам; релаксация и терапия, основанная 
на воздействии. Более эффективными или частично 
эффективными в снижении симптомов депрессии, 
тревоги, стресса и расстройства пищевого поведения у 
студентов были онлайновые/компьютерные интервен-
ции. Их воздействие аналогично для вмешательств по 
обучению навыкам, вмешательств на основе когнитив-
но-поведенческой терапии и мобильных приложений. 
Исследователи отмечают, что цифровые вмешатель-
ства в области психического здоровья с использовани-
ем виртуальной реальности и релаксации, терапия на 
основе воздействия не привели к устойчивым оконча-
тельным результатам. Исследователи приходят к выво-
ду, что цифровые вмешательств благотворно влияют 
на психическое здоровье студентов университетов [20].

В эпоху интеллектуальных мультимедиа все больше 
исследователей начинают разрабатывать технологии 
моделирования на основе не только технологий вирту-
альных изображений (VIT), но и виртуальной реально-
сти (VR), направленных на улучшение психологическо-
го здоровья студентов или пациентов. К. Ду, К. Ю, 
Т.  Ван, Ф. Чжан, (Du, C., Yu, C., Wang, T., Zhang, F.) 
доказали, что игровая модель «Песочный стол» на осно-
ве виртуальной реальности может эффективно исполь-
зоваться для лечения психически больных и облегчения 
их негативных психологических состояний. Авторы 
отмечают значительный терапевтический эффект при-
менения разработанной игровой модели на психические 
проблемы пациентов и делают вывод о том, что психоло-
гические игровые модели на основе виртуальной реаль-
ности (VR) могут применяться для снятия стресса у сту-
дентов и лечения психически больных, а также для 
облегчения их проблем с психическим здоровьем [22].

Результаты исследований показали, что вмешатель-
ства в виртуальной реальности и игровые модели на 
основе технологий виртуальной реальности благотвор-
но влияют на психическое здоровье обучающихся и их 
психологическую безопасность.

Заключение

Проблема обеспечения психологической безопасно-
сти личности в современном мире является комплексной. 
В настоящее время, наряду с известными угрозами, воз-
никает множество новых рисков, связанных с новыми 
технологиями. В частности, разработка нового интерак-

тивного пространства — виртуальной реальности — 
порождает психологические риски, связанные с тем, что 
человек непосредственно взаимодействует с иммерсион-
ными образами как новой реальностью, по силе ощуще-
ний, порой не отличающейся от реального мира, которые 
предоставляют ему не только дополнительные возмож-
ности, но и угрозы психологическому здоровью. В совре-
менных зарубежных исследованиях изучаются особенно-
сти обеспечения психологической безопасности лично-
сти обучающихся в разных ситуациях обучения с приме-
нением технологий виртуальной реальности. Основное 
внимание уделено проблемам развития когнитивных спо-
собностей, психологического благополучия, психическо-
го и психологического здоровья обучающихся как компо-
нентам психологической безопасности личности под воз-
действием технологий виртуальной реальности.

Исследователи экспериментально подтвердили, что 
использование полного погружения в виртуальную реаль-
ность, в отличие от виртуальных игр, предполагающих 
меньшую активность, оказывает положительное влияние 
на когнитивные способности, повышение когнитивной 
гибкости, позволяющие обучающимся осознанно проду-
мывать и применять непривычные для них стратегии без-
опасного поведения. Исследователи отмечают, что, по 
сравнению с традиционными дидактическими методами 
обучения, моделирование смешанной реальности спо-
собствует повышению психологического благополучия, 
уверенности, удовлетворенности, самоэффективности 
обучающихся разного возраста, формированию профес-
сиональной и культурной принадлежности, личных и 
организационных ценностей и намерений, определяю-
щих психологическую безопасность личности.

Полезность, легкость и удовольствие от восприни-
маемого содержания в процессе обучения способству-
ют принятию и использованию виртуальной реально-
сти как технологии, укрепляющей психическое и пси-
хологическое здоровье у обучающихся, как в студенче-
ском возрасте, так и в возрасте средней и поздней зре-
лости. Исследователи считают, что с помощью обуче-
ния в виртуальной реальности возможно снижать 
страхи и уменьшать физиологические реакции, вызы-
ваемые ими, стабилизировать состояние в ситуациях 
стресса, облегчать проблемы с психическим здоро-
вьем, что благотворно влияет на психическое здоровье 
обучающихся и их психологическую безопасность.

Проблемы применения технологий виртуальной 
реальности в образовании требуют углубленного тео-
ретического осмысления и эмпирического исследова-
ния, поиска моделей, инструментов прогнозирования 
последствий виртуальных вмешательств в долгосроч-
ной перспективе. На наш взгляд, перспективным 
направлением исследования может стать анализ 
эффективности применения технологий виртуальной 
реальности для обеспечения психологической безо-
пасности личности, поддержания здоровья и замедле-
ния темпа преждевременного старения в различных 
образовательных средах с учетом возрастного этапа и 
гендерной специфики.
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В последние десятилетия печать на компьютере стала одним из основным инструментов для личного обще-
ния в повседневной жизни. Печать является многоуровневым иерархическим процессом, в котором задейство-
вано большое количество психических и физиологических функций. Исполнительные функции (ИФ), такие 
как рабочая память и исполнительный контроль, активно влияют на ингибирующие и активационные процессы 
во время печати текстов. На примере ИФ можно наблюдать иерархическую организацию центральных и пери-
ферических отделов нервной системы при печати. Тем не менее исследований, направленных на изучение ней-
рофизиологии процесса печати, не так много, а работ, посвященных изучению ИФ при печати, обнаружено не 
было. В связи с этим в данной статье рассмотрены потенциальные возможности исследования ИФ путем печати 
на компьютере; приведены примеры экспериментов и моделей, которые могут быть использованы в подобных 
исследованиях. Также в статье описаны основные психофизиологические исследования, в которых была задей-
ствована печать и проведен обзор методов изучение и анализа печати.

Ключевые слова: печать, исполнительные функции, рабочая память, исполнительный контроль, ЭЭГ, 
потенциал подготовки моторного ответа, модель двух петель обратной связи, торможение, переключение, 
обновление.
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In recent decades, computer typing has become one of the fundamental tools for personal communication in 
everyday life. Typing is a multi-level hierarchical process that involves a large number of cognitive and physiological 
functions. Executive functions (EF), such as working memory and executive control, actively influence the inhibi-
tory and activation processes during typing. Using the example of the work of the IF, one can observe the hierarchi-
cal organization of the central and peripheral parts of the nervous system during typing. However, there are not so 
many studies aimed at studying the neurophysiology of typing, and there were no works devoted to the study of EF 
in typing. In this regard, this article discusses the potential possibilities of studying EF by typing on a computer and 
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Введение

Письменная речь — это форма речи, связанная с 
выражением слов с помощью графических обозначе-
ний. Письменная речь включает в себя анализ и син-
тез, как с грамматической, так и с фонетической и 
синтаксической точек зрения.

По мере развития компьютерных технологий пись-
менная речь, в том числе, печать, становится все более 
распространенной, а в некоторых профессиях может 
практически полностью заменить устную речь в связи 
со сменой формы коммуникации.

Дошкольники могут печатать на планшетах или 
телефонах поисковые запросы для детских каналов, а 
пожилые люди начинают осваивать новые методы 
связи и общаться в социальных сетях [20]. Повсеместное 
использование клавиатур улучшило навык печати у 
обычных пользователей до автоматизированного (сле-
пого или полуслепого) [4].

 Таким образом, исследования печати на компьюте-
ре становятся все более актуальными. Их результаты 
могут найти применение в различных практических 
областях — начиная от клинической диагностики 
речевых или когнитивных нарушений и заканчивая 
разработкой нейроинтерфейсов (технология обмена 
информацией между мозгом и внешними устройства-
ми, например, компьютерами).

Большинство работ, посвященных психофизиоло-
гии печати, можно разделить на три группы. 
Исследования из первой группы отвечают на вопрос, 
как взаимосвязаны центральные и периферические 
отделы нервной системы при печати. Работы в данной 
области направлены на разработку различных теорети-
ческих и математических моделей печати [1; 26]. 
Вторая группа исследований изучает ингибирующие и 
активационные процессы в мозге при различных спо-
собах печати [21; 22; 24]. Третья группа исследований, 
наиболее часто встречающаяся в литературе, ставит 
своей целью изучение и разработку нетрадиционных 
способов печати (с помощью механических нажатий 
клавиш клавиатуры пальцами рук), например, нейро-
интерфейсы, печать на сенсорной клавиатуре или 
печать с помощью датчиков в ротовой полости [1; 17; 

23]. Данный блок направлен на практическое приме-
нение исследований печати и не будет анализирован в 
этой статье.

Учитывая распространенность навыка печати в 
современном мире, изучение данного феномена может 
дать информацию об уровнях иерархической работы 
нейрофизиологических систем при формировании 
навыков и сознательной регуляции деятельности, т. е. 
об исполнительном контроле деятельности [7].

Перспективы исследования исполнительных 
функций при печати

Исполнительные функции
В исследовательской литературе [2] исполнитель-

ные функции (ИФ) описываются как способность 
удерживать информацию в рабочей памяти и пода-
влять неосознанные реакции на внешнюю стимуля-
цию. ИФ являются основой для волевого исполни-
тельного контроля поведения, а также задействованы в 
процессах эмоциональной регуляции, в планировании 
и принятии продуманных решений [2].

Необходимо отметить, что исполнительные функ-
ции обычно разделяют на «холодные» и «горячие». 
Согласно последней статье М.А. Салехинежада и кол-
лег [7], к «холодным» функциям относят блок когни-
тивных процессов, таких как рабочая память, тормо-
жение, исполнительный контроль, решение задач, 
когнитивная гибкость, переключение между задачами, 
многозадачность, распознание ошибок, мониторинг 
деятельности [7]. Тогда как к «горячим» функциям 
относятся эмоциональная регуляция, саморегуляция, 
социальные когниции, аффективные решения, риско-
ванное поведение и прочие процессы, которые взаи-
мосвязаны с эмоциональной обратной связью [7].

В данной статье мы остановимся на блоке «холод-
ных» исполнительных функций. Зачастую в литературе 
упоминается, что ИФ по трехмерной модели А. Мияке 
[2; 7] включают в себя три блока: торможение, обнов-
ление и переключение [2]. В метаанализе П. Баггетта и 
П.А. Александра [2] подробно систематизирована 
информация о всех трех блоках. Блок торможения 

provides examples of experiments and models that can be used in such studies. The article also describes the main 
psychophysiological studies in which typing was involved and a review of methods for studying and analyzing typing 
was conducted.

Keywords: typing, executive functions, executive control, working memory, EEG, lateralized readiness potential, 
two feedback loops model, shifting, inhibition, updating.
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включает в себя исполнительный контроль, который 
рассматривается как целенаправленная и сознательная 
способность контролировать автоматизированные или 
импульсивные мысли и действия [2].

Второй блок — это блок переключения, или блок 
когнитивной гибкости [7], который демонстрирует 
способность человека рассматривать различные точки 
зрения, вставать на место другого человека, целена-
правленно переключаться между задачами, мыслями и 
действиями [2]. Также этот блок включает в себя спо-
собность к намеренному переключению, фокусирова-
нию внимания [7], процессам целенаправленности и 
избирательности внимания. Третий блок — блок 
обновления — зачастую рассматривается через функ-
ционирование рабочей памяти. Рабочая память — это 
комплекс психических процессов, посредством кото-
рых ограниченный объем информации удерживается в 
состоянии временной доступности для обслуживания 
когнитивной деятельности [12]. Рабочая память отве-
чает за хранение и актуальную переработку информа-
ции. Она поддерживается процессами сохранения 
информации об актуальной задаче и обработкой уже 
хранящейся информации, которая имеет непосред-
ственное отношение к данной задаче. Также функцией 
рабочей памяти является фильтрация необходимой 
информации в конкретной ситуации [12].

Психофизиологические модели печати на компьютере
Поскольку печать — это комплексный процесс, 

который задействует как когнитивные, так и моторные 
функции, анализ только речевой продукции недостато-
чен для формирования единой теории развития и функ-
ционирования речевых навыков при письме. Один из 
главных вопросов, возникающих в большинстве иссле-
дований, связан с ролью центральной и перифериче-
ской нервной системы при печати. Ряд исследователей 
считают, что процесс печати происходит поэтапно, а 
значит, центральные и периферические отделы функ-
ционируют автономно, последовательно передавая друг 
другу контроль над процессом печати, что наблюдается, 
например, в ресурсных моделях Дж.Д. Коэна [18] или 
исследовании С. Ку и коллег [24]. Другие авторы гово-
рят о существовании иерархической взаимосвязи между 
ними, в которой центральные отделы корректируют 
работу периферических систем на всем протяжении 
набора текста; в пример можно привести иерархические 
модели Г. Логана и М. Крампа [11] или исследование 
Е. Берлота и коллег [9].

В настоящий момент ведущая теория, описываю-
щая процессы печати, — это модель двух петель обрат-
ной связи (two feedback loops) Г. Логана и М. Крампа 
[11]. Описанные в ней петли обладают специфически-
ми свойствами, касающимися обработки слов. Эта 
модель основана на принципе иерархического контро-
ля когнитивных процессов при печати и наиболее 
полно отражает нейрофизиологию печати на компью-
тере. Согласно данной модели, внешняя петля отвеча-
ет за процесс формулирования предложения. Она 

начинается с понимания или формулирования речи и 
заканчивается в момент генерации серии слов, кото-
рые должны быть напечатаны. Внутренняя петля отве-
чает за непосредственную реализацию печати; она 
начинается с получения слова, которое требуется напе-
чатать, и заканчивается последовательным нажатием 
клавиш. Данная модель в первую очередь рассматрива-
ет процессы центрального управления печатью, не 
детализируя моторную реализацию. Тогда как более 
ранние модели, например модель Д.Е. Румпельхарта и 
Д.А. Нормана, в первую очередь иллюстрирует мотор-
ный компонент процесса печати [19].

Согласно данной модели, печать — это сложная 
деятельность, включающая в себя множество последо-
вательных действий, потому как нажатие клавиш 
управляется определенными моторными программами 
(motor schema) [19]. Они собраны в иерархические 
схемы, каждая из которых выполняет свою функцию. 
В частности, при печати задействованы две руки, поэ-
тому необходим контроль за перемещением пальцев, 
положением плеча и предплечья [19].

Помимо параллельных процессов обработки 
информации, т. е. планирования движения для каждой 
клавиши, необходимо объединять их в моторные ком-
бинации для набора целого слова. Комбинирование 
отдельных движений в паттерны происходит за счет 
процессов последовательного ингибирования при 
нажатии клавиш. При печати слова сначала активиру-
ется движение, связанное с набором первой буквы, а 
все последующие движения ингибируются. После 
набора первой буквы моторная схема перестраивается, 
и активным становится движение, связанное со следу-
ющей буквой.

Таким образом, возникает последовательная кон-
груэнтная система глобальной активации [19]. 
Моторным механизмам печати в литературе уделялось 
достаточно внимания, и в данных момент они подроб-
но описаны.

Изучение печати в когнитивных исследованиях
В когнитивных исследованиях печать чаще всего 

изучается посредством оценки когнитивной нагрузки, 
связанной с различными условиями набора текста. 
Рассмотрим исследование С. Калфаоглу, Т. Стаффорд и 
Е. Милн [10], в котором респонденты, не имевшие воз-
можности исправить ошибку в тексте, были более 
успешны: их скорость печати была выше, и они совер-
шали меньше ошибок. Существует несколько условий, 
позволяющих снизить когнитивную нагрузку при печа-
ти и сделать ее автоматизированной: печать без исправ-
ления ошибок [18], знакомая клавиатура [6], навык сле-
пой или полуcлепой печати [8]. Когда печать перестает 
быть автоматизированной, появляется дополнительная 
когнитивная нагрузка. Процесс речевой продукции 
усложняется не только двигательными усилиями, необ-
ходимыми для набора слов, но и когнитивными усилия-
ми по поиску определенных букв на клавиатуре. Эти 
когнитивные процессы задействуют пространственное 
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мышление, исполнительное внимание и рабочую память 
[3; 12; 18]. При автоматизированной печати когнитив-
ные функции могут быть не задействованы, а набор 
текста будет осуществляться за счет механической памя-
ти, как, например, в исследовании С. Ван и К. Чжан [26].

Таким образом, иерархия процессов формулировки 
и реализации текста при печати идет автономно, и дея-
тельность становится продуктивнее. Несмотря на при-
знание роли рабочей памяти при наборе текста, в совре-
менных когнитивных исследованиях не представлено 
комплексное изучение ИФ в процессе печати.

Способы изучения нейрофизиологии печати 
и примеры экспериментов

В настоящее время крайне мало исследований, 
направленных на изучение нейрофизиологии печати 
[21]. Принципы работы головного мозга в процессе 
печати до конца не изучены, и не существует единого 
понимания природы нейрональных процессов, лежа-
щих в их основе. Также остается открытым вопрос о 
возможностях применения знаний о нейрофизиологии 
печати в практике и диагностике. Ниже будут описаны 
некоторые работы, посвященные данной проблеме.

Существуют электрофизиологические (ЭЭГ) иссле-
дования, которые подтверждают активацию ипсилате-
ральной и контралатеральной [3; 12; 18] моторной 
коры перед нажатием клавиши. Например, в исследо-
вании Е. Гасиа-Марко и коллег [13] обнаружено, что 
активность ипсилатеральной моторной коры увеличи-
вается по мере усложнения производимого ответа. 
Снижение возбудимости ипсилатеральной моторной 
коры регистрируется с помощью ЭЭГ как положитель-
ный компонент, появляющийся до моторного ответа и 
рассматривающийся как ожидание ответа [6]. В экс-
периментах Смигасевич и коллег [8], оценивающих 
различие времени реакции при наборе текста левой и 
правой рукой, контралатеральная и ипсилатеральная 
активность могут модулироваться независимо друг от 
друга. Предполагается, что они являются различными 
процессами: контралатеральная кора активируется 
при наборе правильного ответа, а ипсилатеральная 
кора ингибируется при неправильных ответах.

Вызванные потенциалы при печати

Два основных вызванных потенциала (ВП), кото-
рые используются при анализе движений в процессе 
печати — это условная отрицательная вариация 
(сontingent negative variation, CNV) и латерализован-
ный потенциал подготовки моторного ответа 
(lateralizedreadinesspotential, LRP). Ранняя волна CNV 
рассматривается как реакция ориентации на преду-
преждающий сигнал [20]. Традиционно считается, что 
поздняя волна CNV отражает подготовку моторного 
ответа и, следовательно, идентична потенциалу готов-

ности (readinesspotential, RP) [16], негативному потен-
циалу в ЭЭГ, предшествующему произвольным движе-
ниям [16]. LRP предшествует RP, который демонстри-
рует большую негативность в полушарии, противопо-
ложном реагирующей руке [20].

LRP — это вызванный потенциал (ВП), регистри-
руемый в моторной коре в ответ на начало движения 
[20]. LRP обычно вычисляется в задачах, требующих 
левосторонних и правосторонних реакций, путем 
вычитания ипсилатеральной и контралатеральной 
амплитуды ВП, таким образом фиксируя латерализа-
цию ЭЭГ активности, генерируемой активацией спец-
ифической ответной руки [16]. В исследованиях печа-
ти чаще используется LRP, поскольку данный потен-
циал может отражать процессы ингибирования и акти-
вации в процессе печати.

При изучении ИФ нас интересует чередование инги-
бирования и активации, поскольку в головном мозге 
именно они отражают исполнительный контроль 
иерархических процессов, управляющих печатью, и 
процессов переключения между задачами. В исследова-
нии С. Чжан и коллег [4] показано, что наиболее ярко 
функции ингибирования проявляются при печати 
двумя руками и предотвращают преждевременное нажа-
тие клавиш, об активации которых уже был отправлен 
сигнал. Ингибирование должно достигать своего мак-
симума перед первым нажатием клавиши, когда проис-
ходит суммация сигналов активации для всех последую-
щих клавиш целевого слова, что иллюстрирует исследо-
вание С. Пинет и Н. Нозари [18]. Тогда как при печати 
двумя руками наблюдаются процессы ингибирования 
при печати букв противоположной рукой.

Этот механизм предполагает ингибирование проти-
волежащих кортикальных структур ипсилатеральных 
для руки, совершающей движение [1]. С. Чжан и кол-
леги [4] сделали вывод, что вне зависимости от руки, 
которой производится печать, амплитуда LRP будет 
уменьшаться с нажатием каждой следующей буквы. 
Однако амплитуда от руки, которая первой приступила 
к печати, будет больше, чем амплитуда от второй руки.

Исследование Е. Берлот и коллег [9] демонстрирует, 
что печать опирается на параллельную обработку при 
нажатии клавиш. В ходе эксперимента участникам 
предъявлялось слово, а затем требовалось напечатать 
определенную букву. Когда в праймированном слове 
присутствовала предъявляемая буква, ее печать произво-
дилась быстрее, что иллюстрирует функционирование 
процессов переключения при печати. Местоположение 
буквы в слове при этом не влияло на скорость ответа.

Также исследование Р. Крюгер [14] и коллег пока-
зало, что анализ амплитуды LRP, зафиксированной до 
первого нажатия клавиши при печати, показал, что 
амплитуда была выше, если все буквы в слове требова-
лось набирать одной рукой. Амплитуда уменьшалась в 
зависимости от количества переключений между рука-
ми. Это также подтверждает, что планирование печати 
(формирование моторных репрезентаций) происходит 
до момента начала набора текста.
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 Также исследование М. Скалтритти, Ф. К. Аларио 
и М. Лонгкэмп [15] демонстрирует высокую прогно-
стическую валидность LRP для определения последо-
вательности набора букв при печати двумя пальцами 
на сенсорной клавиатуре [21]. Подобные исследования 
могут открыть новые перспективы развития нейроин-
терфейсов, которые в настоящий момент чаще всего 
базируются на потенциале P300, возникающем в ответ 
на новый непривычный стимул [17]. Однако можно 
предположить, что при печати более продуктивно 
будет использование LRP, потому как он напрямую 
связан с набором букв.

Спектральные вызванные потенциалы при печати

В литературе представлено несколько исследований, 
которые рассматривают спектральные ВП при печати. 
Так, подготовка моторного ответа может выражаться в 
виде колебаний в бета-диапазоне частот (15—30 Гц) [4]. 
Исследование М. Скалтритти, С.  Суитнер и 
Ф. Перессотти [15] демонстрирует десинхронизацию, в 
диапазоне бета-частот во время подготовки униману-
альных движений. В заданиях, требующих печати слов 
или предложений, спектральные потенциалы, связан-
ные с событием, регистрируются билатерально в про-
межутке от 400 мс до начала движения, особенно в слу-
чае последовательного нажатия трех и более клавиш, 
как показано в исследовании Р. Крюгера и коллег [14].

Обычно считается, что данный эффект указывает 
на общий уровень моторной подготовки перед печатью 
слова. Тем не менее существуют различные исследова-
ния, рассматривающие данный эффект и как ингиби-
рование, и как активацию в зависимости от контекста 
задачи, например, в исследовании С. Вана и К. Чжана 
[26]. Так отрицательный потенциал спектральной 
активации регистрируется в моторной коре контрала-
терально эффектору и соответствует печати верного 
ответа в экспериментальном задании, в то время как 
положительный потенциал активации индексирует 
ингибирование ипсилатеральной моторной коры, 
ответственной за подавление ошибочных ответов, как 
в исследовании С. Калфаоглу, Т. Стаффорд и Е. Милн 
[10]. Стоит отметить, что активность в бета-диапазоне 
также отражает уровень когнитивной нагрузки, воз-
никающей в процессе печати и связанной с работой 
исполнительного контроля.

Таким образом, изучая спектральные потенциалы, 
можно оценить функционирование исполнительного 
контроля у различных респондентов, сравнивая 
эффекты активации и ингибирования при подготовке 
моторного ответа.

Анализ фоновой ЭЭГ при печати

В современной литературе мало представлены рабо-
ты, посвященные изучению фонового ЭЭГ в процессе 

печати. Немногие существующие исследования зача-
стую направлены на выявление спектральной активно-
сти, когерентности или коннективности в процессе 
печати, например, в исследованиях С. Чжана и коллег 
[4]. Одной из целей данных работ является определение 
уровня когнитивной нагрузки при печати, как в иссле-
довании М. Скалтритти и коллег [15], или обучения 
нейросетей, как в исследовании Л. Сан и коллег [1].

Согласно исследованию А.Л. ван дер Меер и Ф.Р. Ван 
дер Вил [25], появление тета-активности в фронтально-
медиальной области при копировании текста свиде-
тельствует об общем повышении когнитивной нагрузки 
в процессе печати. Рассинхронизация в теменных и 
затылочных областях в диапазоне тета- и альфа-ритмов, 
проявляющаяся непосредственно после сенсорной 
печати, свидетельствует о распределении ресурсов, 
согласно исследованию Е. Берлот и коллег [9].

Анализ фоновой ЭЭГ при печати может стать цен-
ным инструментом в диагностике дислексии. 
Результаты исследования П. Перера и коллег [5] пока-
зали, что в передней фронтальной зоне у детей с дис-
лексией наблюдаются уникальные паттерны мозговой 
активности при сравнении с нормотипичными детьми.

Несмотря на существование работ, посвященных 
оценке когнитивной нагрузки при свободной печати 
(свободном формулировании предложений), ИФ 
практически не изучаются методом фонового ЭЭГ. 
Учитывая, что печать — это сложный иерархический 
процесс, который в полном объеме задействует ИФ, 
подобные исследования были бы крайне актуальными.

Обсуждение

На основании обзора литературы можно выделить 
несколько групп экспериментов, направленных на 
изучение печати. Каждая из этих групп освещает опре-
деленную проблематику, которую можно рассмотреть 
с позиции изучения психофизиологии исполнитель-
ных функций (ИФ). Отдельно хотелось бы отметить, 
что в настоящий момент отсутствуют разработанные 
стандартизированные эксперименты по изучению ИФ 
в процессе печати. Поэтому при изучении данного 
феномена необходимо добавлять в дизайн экспери-
мента методики или опросники, направленные на 
оценку ИФ.

1. Торможение (Исполнительный контроль)
— Исследования по копированию слов одной или 

двумя руками направлены на анализ моторных схем, 
сформированных при автоматизации печати, а также 
для изучения процессов ингибирования и активации 
при реализации моторных команд [13]. На примере 
задания по копированию слов можно описать принцип 
работы ИФ в рамках модели двух петель обратной связи 
[11]. Во внешней петле происходит считывание и обра-
ботка стимула, а во внутреннюю петлю передаются 
команды по печати данного слова, которые там разделя-
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ется на отдельные символы для реализации процесса 
печати. Каждый символ соответствует определенному 
моторному паттерну, который выражается через нажа-
тие на клавишу. В подобных экспериментах возможно 
анализировать как ВП, так и фоновую ЭЭГ для изуче-
ния процессов торможения нервной системы.

— Исследования по изучению корректировки оши-
бок во время печати также могут иллюстрировать изу-
чение исполнительного контроля [8; 10]. Внутренняя 
петля полагается на обратную связь непосредственно 
от движений рук (корректная ли клавиша нажата), а 
внешняя петля ориентируется на информацию, кото-
рая появляется на экране (верное ли слово напечата-
но). Так иллюстрируется процесс исполнительного 
контроля центральных отделов над периферическими. 
Появление ВП в ответ на нажатие клавиши «Backspace» 
и в момент исправления ошибки могут коррелировать 
с показателями ИФ респондента, измеренными с 
помощью поведенческих методик, тем самым иллю-
стрируя работу исполнительного контроля. Поскольку 
корректировка ошибок — это получение отрицатель-
ной обратной связи от периферии, можно сказать, что 
это также и способ реализации исполнительного кон-
троля [8]. Обратная связь об ошибке может быть полу-
чена двумя путями. Респондент может увидеть ошибку 
на экране и исправить ее после написания слова. 
В  этом случае иллюстрируется работа центрального 
исполнительного контроля. Если же ошибка была 
исправлена в процессе печати, исполнительный кон-
троль будет реализован на периферии без участия цен-
тральных отделов. Для проверки данной гипотезы 
необходимо провести два эксперимента: копирование 
и свободное формулирование предложений. При фор-
мулировании предложений контроль за исправлением 
ошибок по большей части будет осуществляться в цен-
тральных отделах, а при копировании — на перифе-
рии. Это может быть связано с тем, что при формули-
ровании предложений задействован не только испол-
нительный контроль за моторикой печати, но и другие 
психические процессы, которые обеспечивают боль-
шую когнитивную нагрузку. Тем самым исполнитель-
ный контроль также возможно зафиксировать путем 
спектрального анализа ЭЭГ данных.

2. Переключение (Когнитивная гибкость)
— Исследования моторных схем при печати слов и 

предложений иллюстрируют процесс переключения 
между активацией и торможением во время печати 
[26]. Процессы переключения также могут изучаться с 
помощью LRP. Данный потенциал позволяет предска-
зывать последовательность нажатия клавиш при печа-
ти. Высота амплитуды LRP может продемонстриро-
вать чередование процессов ингибирования и актива-
ции при печати, тем самым иллюстрируя процесс 
переключения между передачей сигналов на правую 
или левую руку [25].

— Исследования по печати слов или предложений 
по изображениям могут иллюстрировать процессы 

переключения при печати. Поскольку для печати слов 
по определенным изображениям (например, изобра-
жению яблока), требуется переключаться между раз-
личными модальностями, то при сравнении ЭЭГ дан-
ных при копировании слова и при печати по картинке 
можно наблюдать процессы переключения между вер-
бальными и невербальными процессами [18].

3. Обновление (Рабочая память)
— В исследованиях по печати слов или предложе-

ний по памяти, как в видоизмененной задаче n-back 
(задача по припоминанию стимула, который предъяв-
лялся «n» стимулов назад) [12], можно наблюдать не 
только объем припоминаемых слов, но и психофизио-
логию рабочей и семантической памяти при сравне-
нии спектральной мощности в процессе копирования 
и припоминания предложений.

— Исследования по формулированию предложе-
ний по памяти также могут отражать процесс функ-
ционирования рабочей памяти. Внутренняя петля 
информационно изолирована: в ней обрабатывается 
только переданная на печать информация (слово). 
В свою очередь внешняя петля обладает более полной 
информацией (все предложение). Во внешней петле 
не хранится информации о том, какой рукой произ-
водится печать и как буквы размещаются на клавиа-
туре [11]. Данный феномен отражает процесс хране-
ния и обработки информации, который реализуется в 
рабочей памяти. Поэтому, если демонстрировать 
респонденту слово и просить его сформулировать 
предложение с использованием данного слова, можно 
проследить процессы нейрональной активации и 
ингибирования в процессе печати [12]. Поскольку 
слово будет задано предварительно, мы сможем про-
анализировать нейрофизиологию процессов рабочей 
памяти в зависимости от необходимости запомина-
ния стимульного слова. В  случае, когда слово будет 
представлено на экране во время выполнения зада-
ния, рабочая память не будет задействована, тогда как 
в случае его отсутствия респонденту придется задей-
ствовать рабочую память.

Выводы

Одной из самых популярных психофизиологиче-
ских моделей печати в настоящий момент является 
модель двух петель обратной связи, которая иллюстри-
рует взаимодействие центральных и периферических 
отделов головного мозга.

Рассмотренные в данной статье исследовательские 
данные о потенциалах CNV и LRP, а также об изучении 
фоновой ЭЭГ активности в процессе печати согласуют-
ся с моделью двух петель обратной связи, включающей 
в себя два уровня обработки информации и программи-
рования движения. Соответственно, моторные области 
более высокого уровня выполняют абстрактное про-
граммирование, в то время как эффектор-специфиче-
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ские процессы реализуют моторные акты посредством 
активации на более низком уровне. Соответственно, 
при анализе данных потенциалов можно сделать вывод 
о психофизиологии исполнительных функций путем 
спектрального анализа активации при печати или ана-
лиза ВП, которые возникают при подготовке моторного 
ответа в процессе набора букв.

Поскольку в процесс печати большой вклад вносят 
ИФ, важным шагом на пути их исследования будет 
разработка специфических экспериментов по их изу-
чению, включающих в себя дополнительную оценку 

этих функций с помощью экспериментальных мето-
дик или опросников.

Подводя итог, можно сказать, что печать является при-
мером многоуровневой функциональной когнитивной 
деятельности, которая затрагивает комплекс психических 
процессов, включающих в себя ИФ. Соответственно, 
исследование печати может стать одним из способов изу-
чения данных феноменов. Особое внимание стоит уделить 
изучению психофизиологии печати, поскольку подобные 
работы могут дать ценные сведения о реализации иерархи-
ческих систем в головном мозге.
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В данной работе рассматривается зарубежный и отечественный опыт оказания экстренной психологи-
ческой помощи. Анализ современных публикаций позволил определить специфику психотравмирующих 
ситуаций, а также психологических состояний пострадавших, требующих экстренного психологического 
вмешательства, сформулировать принципы оказания данной помощи. Освещена практика организации 
работы специалистов экстренных психологических и социальных служб с жертвами, пережившими 
домашнее насилие, пострадавшими в результате террористических актов и других чрезвычайных ситуаций; 
медицинскими работникам и волонтерами, оказывающими различную помощь в условиях пандемии 
COVID-19 в России и за рубежом. В статье рассматривается система организации психологической помо-
щи специалистами психологической службы в Российской Федерации. Актуализируется проблема оценки 
эффективности оказания психологической помощи на примере методики мониторинга и оценки действий 
в области психического здоровья и психосоциальной поддержки в чрезвычайных ситуациях.
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Введение

Последние десятилетия мировой и отечественной 
истории сопровождаются массовыми кризисными 
событиями (вооруженные конфликты, террористиче-
ские и националистические вызовы, вынужденная 
миграция населения, пандемия COVID-19 и др.). 
Подобные обстоятельства усиливают ситуацию нео-
пределенности будущего, представляя выраженную 
угрозу для психологической безопасности личности.

В связи с этим особую актуальность представляет 
оказание своевременной профессионально выстроен-
ной экстренной психологической помощи лицам, ока-
завшимся в кризисной ситуации [11].

Экстренная психологическая помощь является 
первым этапом кризисной помощи, оказываемой 
человеку, находящемуся в кризисном состоянии, при-
чина которого — внезапно пережитое личностно зна-
чимое событие, способное развить у него психологиче-
скую травму [12].

В настоящее время под экстренной психологической 
помощью понимается целостная система мер, направлен-
ных на оптимизацию актуального психологического 
состояния пострадавших, предупреждение развития 
неблагополучных психологических последствий [8; 9; 10].

Специфические особенности экстренной психоло-
гической помощи как направления практической пси-
хологии определяются условиями, в которых оказыва-

ется помощь пострадавшим [16]: наличие психотрав-
мирующего события, требующего незамедлительного 
оказания экстренной психологической помощи; ока-
зание экстренной психологической помощи должно 
быть осуществлено в короткие сроки с момента воз-
никновения кризисного события; некомфортные 
условия для работы психолога (отсутствие помещений, 
бытовых условий и др.); наличие большого количества 
пострадавших, нуждающихся в незамедлительной пси-
хологической помощи.

Опыт оказания экстренной психологической 
помощи за рубежом

Система экстренной психологической помощи 
существует во многих странах мира. Например, госу-
дарственная структура на базе служб экстренного реа-
гирования (бригады экстренной психологической 
помощи (OPS) во Франции, Службы экстренной пси-
хологической помощи в управлении Женской поли-
ции), медицинских и общественных организаций 
(ассоциации взаимопомощи жертвам, горячая линия 
для жертв насилия организации «Медики без границ»), 
университетов (служба PsiCall для студентов, которым 
требуется психологическая поддержка) и др.

Оказание экстренной психологической помощи 
законодательно регламентируется на государственном и 
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ведомственном уровне. Активно разрабатываются мето-
дические указания, рекомендации и регламенты оказа-
ния помощи различным группам участников чрезвычай-
ной ситуации — пострадавшим в катастрофе, очевидцам 
происшествия, близким и родственникам погибших и 
раненых, специалистам экстремальных профессий, уча-
ствующим в ликвидации последствий. Также разрабаты-
ваются методические материалы по работе с беженцами, 
пострадавшими из числа людей с особыми потребностя-
ми, пожилыми, детьми. Процесс стандартизации про-
должается соответственно новым вызовам, которые 
предъявляются мировому сообществу [33; 38].

В Испании на законодательном уровне на базе 
Национальной системы здравоохранения создаются 
условия для формирования штата клинических психо-
логов, оказывающих экстренную психологическую 
помощь в местах чрезвычайных ситуаций. Также в 
штате аварийно-спасательных подразделений имеются 
члены неправительственных гуманитарных организа-
ций, имеющие психологическое образование, а также 
психологи, реализующие частную практику и заклю-
чившие договор с государственными структурами. 
Однако к данной категории психологов отсутствуют 
требования к их квалификации, опыту, а помощь, ока-
зываемая ими, является добровольной, в связи с чем 
координатор на месте происшествия не может быть 
уверен, какое количество специалистов-психологов 
будет в его распоряжении [44].

В США до террористического акта 11 сентября 
2001 года вопросами психологической помощи постра-
давшим занимался Американский Красный Крест. 
Уже после трагических событий на основании работ 
американских исследователей-психологов разрабаты-
вались методы и принципы оказания помощи в экс-
тренной (кризисной) ситуации, неотложной психоло-
гической помощи и раннего психологического вмеша-
тельства. Тогда же были определены общие цели тако-
го вмешательства: 1) восстановление психологическо-
го функционирования через удовлетворение первич-
ных физиологических и психологических потребно-
стей; 2)  смягчение проявлений психологического 
стресса; 3) активизация механизмов психологической 
адаптации к ситуации; 4) возможность обратиться за 
дальнейшей медицинской помощью [42].

Разработанные на данный момент схемы первой 
психологической помощи охватывают большое коли-
чество целевых групп. Издаются пособия, направлен-
ные на подготовку специалистов в сфере оказания 
экстренной психологической помощи, публикуются в 
открытом доступе информационные и рекламные 
материалы по психологической самопомощи. Первая 
психологическая помощь должна включать в себя 
предоставление информации, оказывать эмоциональ-
ную поддержку лицам, попавшим в экстремальную 
ситуацию, и применяться поэтапно, согласно потреб-
ностям человека. Помимо специалистов в области 
психического здоровья (психологи и психиатры) 
основными навыками экстренной психологической 

помощи должны обладать сотрудники экстренных 
служб и скорой медицинской помощи; при наличии 
необходимых знаний помощь могут оказывать учите-
ля, священнослужители и волонтеры, прошедшие 
соответствующую подготовку [43].

Дж. С. Эверли предложил выделить три фазы соци-
ального реагирования на террористический акт. Во 
время каждой фазы учитывается психологический 
аспект последствий террористической атаки на граж-
данское население. На стадии докризисной фазы (до 
начала атаки) предполагается психологическая подго-
товка групп гражданского населения, занятых в наибо-
лее подверженных угрозе атаки отраслях, а также 
сотрудников экстренного реагирования, занятых в лик-
видации последствий. Во время фазы управления теку-
щим событием (во время нападения и оценки послед-
ствий) группы неотложной психиатрической помощи 
оказывают психологическую поддержку пострадавшим, 
проводят индивидуальное кризисное консультирова-
ние. В фазе ликвидации последствий и восстановления 
необходимо продолжить оказание психологической 
помощи, так как, несмотря на экстренную поддержку, 
пострадавшие по-прежнему могут испытывать тревогу, 
разочарование, переживать утрату или горе [22].

После террористических атак в Париже в 2015 году 
с пострадавшими на местах работали выездные брига-
ды экстренной психологической помощи, включав-
шие в себя опытных психиатров, психологов и меди-
цинских сестер. Такие бригады оказывали неотлож-
ную психосоциальную и психологическую помощь 
жертвам теракта прямо на улицах рядом с местами 
трагедии, а также в течение одного месяца работали в 
специально созданных информационных центрах. 
Совместно с ними прием вели полицейские психологи 
и специалисты из особой группы, созданной на базе 
системы здравоохранения.

В случае необходимости после получения первич-
ной помощи пострадавшие направлялись к психологу-
консультанту или психиатру в медицинских организа-
циях. Обратиться за помощью могли те, кто оказался в 
ситуации прямой угрозы, свидетели террористических 
актов, а также испытавшие на себе косвенное воздей-
ствие. Также поддержку жертвам были готовы оказы-
вать различные ассоциации потерпевших (совместно с 
психологами Министерства Юстиции), врачи общей 
практики в медицинских организациях, врачи-специ-
алисты в психотравматических отделениях больниц 
или в общественных центрах психологического кон-
сультирования [47].

В зарубежной научной литературе, посвященной 
изучению реагирования различных экстренных служб 
в ситуации преступлений с большим количеством 
жертв, рассматривался в том числе аспект психологи-
ческой поддержки, оказываемой рядом с местом про-
исшествия. Специалисты на месте определяли психи-
ческое состояние пострадавших, помогали снять пси-
хическое возбуждение, способствовали воссоедине-
нию с членами семьи, рассказывали, куда можно обра-
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титься за дополнительной психологической помощью. 
Клинические психологи привлекались во время след-
ственных действий на месте катастрофы, они находи-
лись рядом с пострадавшими во время опроса [29].

Во время лесных пожаров в Калифорнии в 2017 году 
многие семьи с детьми были вынуждены покинуть 
свои дома. Дети стали свидетелями уничтожения при-
вычной обстановки и подступающего к населенным 
пунктам пламени, многие из них впоследствии демон-
стрировали признаки тревожности, острых стрессовых 
реакций, посттравматического стрессового расстрой-
ства. В этой ситуации образовательные организации 
распространяли среди родителей раздаточные матери-
алы о возможных последствиях психотравмирующих 
событий, признаках ПТСР и способах обращения за 
помощью; при необходимости школьные психологи 
оказывали пострадавшим психологическую поддержку 
в пунктах временного размещения. После возобновле-
ния работы школ и центров охраны психического здо-
ровья создавались различные группы психологической 
поддержки обучающихся [31].

По данным Джорджтаунского университета, число 
пострадавших от жестокого обращения имеет тенден-
цию к росту в период чрезвычайных ситуаций и неопре-
деленности. Во многих странах мира организована кру-
глосуточная горячая линия, куда могут обратиться 
жертвы домашнего насилия и получить юридическую, 
психологическую консультацию. Международная орга-
низация «Врачи без границ» также запустила телефон 
доверия по вопросам психического здоровья для тех, 
кто подвергся домашнему и сексуальному насилию [41]. 
В Бразилии на базе полицейского управления создана 
служба экстренной психологической помощи жертвам 
гендерного насилия, хотя сами психологи Службы не 
являются сотрудниками полиции [23].

Содержательные особенности 
отечественного опыта оказания экстренной 

психологической помощи

Как показывает отечественный опыт, экстренная 
психологическая помощь оказывается специалистами 
психологической службы МЧС России, Минздрава 
России, а также антикризисных подразделений, создан-
ных в учреждениях социальной защиты, организациях, 
подведомственных Минпросвещения России. В работах 
Крюковой М.А., Никитиной Т.И., Сергеевой Ю.С. [2], 
Матафоновой Т.Ю. [4], Миллер Л.В. [5], Шойгу Ю.С. 
[7] и др. содержательные особенности отечественного 
опыта оказания экстренной психологической помощи 
пострадавшим, находящимся в кризисном состоянии, 
определяются этапом ее реализации, фактором време-
ни, прошедшего с момента трагического события, 
выбором наиболее эффективной формы работы с 
пострадавшими, видом острой реакции на стресс.

Так, еще до наступления кризисной ситуации на 
базе психологической службы, оказывающей экстрен-

ную психологическую помощь, ведется работа по ста-
жировке волонтеров, профессиональной подготовке и 
совершенствованию знаний и умений штатных психо-
логов (подготовительный этап).

При возникновении кризисной ситуации специа-
листы, направленные для оказания психологической 
помощи, могут распределяться на первичную, мобиль-
ную и экстренную группы, а также группы оператив-
ного реагирования и горячей линии; уточняются зада-
чи, организуется внутриведомственное и межведом-
ственное взаимодействие (этап реагирования). Затем 
пострадавшим оказывается первичная помощь, прово-
дится экспресс-диагностика, планируется и организо-
вывается поток пострадавших по контуру системы 
организации психологической помощи, реализация 
которой может осуществляться с помощью следующих 
методов: экстренная «допсихологическая» помощь; 
психологическое вмешательство (интервенция); пси-
хическая регуляция и саморегуляция (ПСР); психоло-
гическое сопровождение; эмоциональная поддержка; 
психологический дебрифинг; выявление негативных 
социально-психологических механизмов (психическо-
го заражения, паники, слухов) и управление ими (ней-
трализация).

Для обеспечения результативности оказания экс-
тренной психологической помощи специалисты при-
меняют различные формы работы с пострадавшими, 
поскольку содержание экстренной психологической 
помощи определяется видом острой реакции постра-
давшего на стресс. Так, например, при бреде и галлю-
цинациях помощь человеку будет оказываться специ-
алистами психиатрической службы, но до их прибытия 
психолог может создать безопасные условия для 
пострадавшего, снижающие риск самоповреждения, 
вести с ним беседу, направленную на успокоение, 
демонстрируя согласие с его высказываниями. При 
апатии пострадавшего специалист устанавливает вер-
бальный и телесный контакт, вовлекает его в совмест-
ную деятельность; при ступоре психолог предприни-
мает меры, способствующие выражению эмоций — 
использует техники точечного массажа, настойчиво 
устанавливает аудиальный, визуальный, тактильный 
контакт. Если пострадавший демонстрирует двига-
тельное возбуждение, психолог стремится его снизить 
с помощью интеллектуальной активности, направлен-
ной физической деятельности, дыхательной гимнасти-
ки. При проявлениях агрессивного поведения специа-
лист использует приемы, позволяющие безопасно для 
пострадавшего и окружающих выразить агрессию, 
повысить его физическую нагрузку, применяет юмо-
ристические разрядки или провоцирует страх наказа-
ния. При тревоге и страхе психолог помогает постра-
давшему начать открыто говорить о том, чего именно 
человек боится, совместно с ним выполняет дыхатель-
ные упражнения, устанавливает тактильный контакт, 
применяет приемы активного слушания и совместно 
определяет способы совладания с ситуацией. При 
работе с плачем психолог не стремится успокоить 
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пострадавшего, наоборот, он дает возможность чело-
веку выплеснуть переживания, устанавливает с ним 
тактильный контакт, проявляя внимание ко всему 
сказанному. При реакции истерики психолог стремит-
ся изолировать пострадавшего, минимизировать обра-
щения к нему, а оставшись с ним наедине — устано-
вить визуальный контакт, используя для общения 
короткие фразы побудительного наклонения.

Не менее важно осуществлять направление (веде-
ние), управление и информирование людей, оказав-
шихся на месте чрезвычайной ситуации. Например, с 
целью передачи актуальной информации гражданам, 
прямо или косвенно вовлеченным в кризисное собы-
тие, проводятся массовые собрания, содержание кото-
рых, как правило, определяется вопросами его участ-
ников. Их тематическая направленность может быть 
связана не только с психологической , но и социаль-
ной, правовой, медицинской и т. д. проблематикой.

Также возможной формой работы в условиях кризис-
ной ситуации выступает психологическое консультиро-
вание, которое может быть организовано в индивиду-
альном или групповом порядке. К примеру, в ходе 
групповой консультации для специалистов организа-
ции, где произошла кризисная ситуация, усилия психо-
логов направлены на стабилизацию психологического 
состояния консультируемых, предупреждение развития 
у них чувства вины и неуверенности в правильности 
своих действий в ходе трагического события, обучение 
навыкам оказания психологической поддержки постра-
давшим. Также может быть применено консультирова-
ние близких родственников пострадавших, оно чаще 
происходит в индивидуальном формате и обращено на 
удовлетворение их потребности в стабилизации соб-
ственного психологического состояния, оказание им 
безопасной и результативной психологической помощи.

В случае, если пострадавшие являются несовер-
шеннолетними, осуществляется информирование 
детей о случившемся, переработка травматического 
опыта, актуализация собственных ресурсов, способ-
ствующих совладанию с переживаниями кризисного 
события, сплочение, если речь идет о постоянной 
группе детей, например, учащихся одного класса. 
Индивидуальное психологическое консультирование 
несовершеннолетних направлено на преодоление 
страхов, навязчивых мыслей и др.

По окончании оказания экстренной психологиче-
ской помощи психологами осуществляется анализ дея-
тельности, составляются отчеты, проводятся самоана-
лиз, рефлексия, реализуется комплекс мероприятий, 
направленных на самовосстановление и снятие нерв-
но-психического напряжения у специалистов, кото-
рые оказывали экстренную психологическую помощь 
(заключительный этап).

На отдаленных этапах, как правило, работа ориен-
тирована на преодоление последствий посттравмати-
ческого расстройства, поэтому задачей психологов, 
оказывавших экстренную психологическую помощь, 
становится организация и координация (в очном или 

удаленном формате) работы специалистов-психологов 
на местах с пострадавшими по разработанным индиви-
дуальным коррекционно-реабилитационным про-
граммам; оказывается психологическая помощь пси-
хологам в восстановлении профессионального здоро-
вья (пролонгированный этап). Для данной работы 
могут быть использованы приемы из следующих пси-
хотерапевтических направлений: психодинамическая 
терапия; использование метафор, историй, сказок; 
кататимное переживание образов, символдрама; ката-
тимно-имагинативный подход; гештальттерапия; пси-
ходрама; нейролингвистический подход; когнитивно-
бихевиоральная терапия; гуманистически-экзистен-
циальная психотерапия; телесно-ориентрованная 
терапия; арттерапия; терапия внушением (гипноз и его 
варианты используются врачами); игровая психотера-
пия. Пролонгированное психологическое сопрово-
ждение пострадавших также предусматривает оказа-
ние помощи в ходе естественно развивающихся состо-
яний, реакций на произошедшее кризисное событие.

Таким образом, приведенный обзор содержания 
экстренной психологической помощи позволяет сде-
лать вывод о том, что меры психологов направлены на 
нормализацию актуального психофизиологического 
состояния пострадавших, работу с возникшими остры-
ми реакциями на кризисную ситуацию, профилактику 
отсроченных последствий.

Применение дистанционных технологий 
для оказания психологической помощи

Значимым инструментом в сопровождении кризис-
ной ситуации являются дистанционные виды оказания 
психологической помощи, в формате телефонного или 
онлайн-консультирования, видеовстреч, чат-ботов. 
Такой формат позволяет охватить большое количество 
целевых групп [32; 34].

В 2018 году на базе Мадридского Университета 
была создана служба PsiCall. Она оказывает студентам 
экстренную психологическую помощь, проводит 
мероприятия по профилактике и раннему выявлению 
психических расстройств, а также помогает обратиться 
за психологической помощью к другим специалистам 
или в медицинскую организацию. При консультирова-
нии используются специально разработанные прото-
колы помощи и алгоритмы принятия решений [36]. 
В  последующие годы многие университеты в других 
странах мира также открыли свои службы дистанцион-
ной психологической поддержки студентов [18].

В Бразилии в период ограничений, связанных с пан-
демией COVID-19, у психологов появилась возмож-
ность проводить дистанционное психологическое кон-
сультирование. В системе экстренной психологической 
помощи работают волонтеры-психологи, прошедшие 
специальную подготовку в сфере общественного здра-
воохранения и знакомые с особенностями работы в 
чрезвычайных ситуациях. Служба использует различ-
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ные каналы связи (по телефону, через систему видео-
конференции или мессенджер). Создание такой систе-
мы позволило значительно увеличить доступность пси-
хологической помощи вне зависимости от социального 
статуса и физического местоположения [39].

Оказывать психологическую поддержку дистанци-
онно пришлось и сотрудникам школьных психологи-
ческих служб, которые столкнулись с тем, что необхо-
димо организовать индивидуальную или групповую 
консультационную встречу, провести обучение соци-
альным или управленческим навыкам в условиях 
невозможности очных собраний. С одной стороны, 
школьные консультанты оказались в ситуации необхо-
димости освоения новых для себя технологий и мето-
дов работы, с другой — формат, схожий с общением в 
социальных сетях, привычен для многих подростков, 
что позволило снизить чувство разобщенности [26].

В России создана широкая сеть оказания дистанци-
онной помощи Фондом поддержки детей, находящих-
ся в трудной жизненной ситуации, благотворительным 
фондом «Твоя территория» и многими другими. 
Оказание психологической помощи может быть осу-
ществлено дистанционно с применением таких форм, 
как телефонное консультирование, чат-
консультирование, ответы на запросы посредством 
электронных писем. Данный формат позволяет несо-
вершеннолетним самостоятельно обращаться за помо-
щью, выбирать способ взаимодействия со специали-
стом, сохраняя анонимность своего запроса.

В настоящее время все большую востребованность 
приобретает такая форма дистанционной помощи, как 
чат-консультирование, которая имеет свои сложности 
(формализм в процессе консультирования ввиду отсут-
ствия зрительного контакта со специалистом-психо-
логом, высокий риск отвлечения от совместной рабо-
ты с психологом, например, на гаджеты, уроки, увле-
чения и др., произвольное несанкционированное пре-
кращение работы с психологом), однако представляет 
такие возможности, как снижение тревожности, пре-
одоление коммуникативных барьеров, самораскрытие 
абонента и др. [17].

Тенденция распространения чат-консультирования 
является общемировой практикой. Так, сервис по реа-
лизации чат-консультирования существует в Германии 
[21], Австралии [28], США [24] и других странах.

Основные принципы оказания экстренной 
психологической помощи

В ходе оказания экстренной психологической 
помощи психологи работают с переживаниями постра-
давшего, отражающими отношение к произошедшей 
кризисной ситуации на эмоциональном, когнитив-
ном, телесном и поведенческом уровнях, способными 
приводить человека к дезорганизации [6].

Анализ современных публикаций (Бурлакова Н.С. 
[1], Малкина-Пых И.Г. [3], Федунина  Н.Ю. [13], 

Шойгу Ю.С. [15] и др.) позволил сформулировать 
принципы оказания экстренной психологической 
помощи населению:

— Незамедлительность. Психологическая помощь 
пострадавшему должна быть оказана как можно 
быстрее с момента возникновения кризисной ситуа-
ции, что позволит в значительной мере снизить риск 
развития неблагополучных психоэмоциональных 
последствий.

— Приближенность к месту кризисного события 
обеспечит оказание экстренной психологической помо-
щи в привычных для пострадавшего условиях, в том 
числе в близости от знакомого социального окружения.

— Ожидание восстановления нормального состояния. 
Специалистам, оказывающим помощь в кризисной ситу-
ации, необходимо поддерживать уверенность пострадав-
шего в том, что в скором времени ситуация разрешится и 
психологическое состояние нормализуется.

— Добровольность получения экстренной психоло-
гической помощи. Реализуется данный принцип в 
ненавязчивой позиции специалистов антикризисных 
психологов относительно готовности оказать психоло-
гическую помощь нуждающимся в ней пострадавшим, 
тем самым, не нарушая личных границ человека.

— Конфиденциальность. Оказание любого вида 
психологической помощи невозможно представить 
без сохранения конфиденциальности психологом. 
Данный принцип не теряет своей актуальности и в 
ходе оказания экстренной психологической помощи. 
Однако конфиденциальность может быть нарушена в 
тех случаях, если психологу становится известно о воз-
можных действиях пострадавшего, которые способны 
причинить вред ему или окружающим.

— Межведомственность и междисциплинарность. 
Соблюдение данного принца позволит обеспечить 
комплексный подход в сопровождении пострадавших, 
направленный на предотвращение неблагополучных 
последствий воздействия кризисной ситуации.

— Профессиональная компетентность. Оказывать 
экстренную психологическую помощь должны специ-
алисты, которые прошли специальную профессио-
нальную подготовку и психологически готовы рабо-
тать в условиях кризисной ситуации.

Соблюдение приведенных принципов не только 
обеспечивает качество оказания экстренной психоло-
гической помощи пострадавшим в результате кризис-
ной ситуации, но и определяет этические требования к 
специалисту.

Оценка эффективности оказания экстренной 
психологической помощи

С содержательной точки зрения встает проблема 
оценки и измерения эффективности оказания экс-
тренной (первой) психологической помощи [20; 46]. 
Сложность оценки эффективности экстренной психо-
логической помощи связана со следующими причина-
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ми: анонимность, невозможность использовать стан-
дартизированный психодиагностический инструмен-
тарий в условиях чрезвычайных происшествий и кри-
зисных ситуаций, отсутствие единой межведомствен-
ной системы обмена данными о пострадавших, а также 
о результатах их психологического сопровождения и 
актуального состояния.

Систематические обзоры Кокрейновской библиоте-
ки откликаются на запросы «crisis intervention» (136 обзо-
ров, 22 из которых по теме «mental health»), «early 
psychological interventions» (108 обзоров, 42 из которых 
по теме — mental health), «post-traumatic stress disorder» 
(42 обзора), «emergency psychological help» (23 обзора), 
«debriefing» (7 обзоров), «emergency psychological aid» 
(3 обзора), «psychological first aid» (14 обзоров). При этом 
включенные обзоры не содержат сведений, относящих-
ся непосредственно к оказанию экстренной психологи-
ческой помощи в кризисных и/или чрезвычайных ситу-
ациях, в большинстве случаев запросы с применением 
перечисленных дескрипторов относятся к проблемам 
помощи лицам с психическими расстройствами или 
иными заболеваниями, а также к применению медика-
ментозных средств. Возможным исключением выступа-
ет обзор, посвященный оценке эффективности кратко-
го психологического дебрифинга для управления пси-
хологическим дистрессом после травмы и профилакти-
ки посттравматического стрессового расстройства, 
который завершается выводом об отсутствии доказа-
тельств пользы дебрифинга в качестве метода профи-
лактики посттравматического стрессового расстройства 
после травмирующих инцидентов [40]. Несмотря на то, 
что Кокрейновские обзоры признаются авторитетными 
источниками для клинической и медицинской практи-
ки, позднее было обнаружено, что в представленном 
исследовании были не соблюдены многие принципы 
классического метода психологического дебрифинга. 
Так, разработанный для групповой работы только с 
сотрудниками служб экстренного реагирования, он 
нередко применялся при работе с жертвами, попавши-
ми в психотравмирующую ситуацию, нарушались сроки 
и продолжительность сессии, работа велась не в группе, 
а в паре [45]. В дальнейших обзорах эффективность 
дебрифинга при острых стрессовых реакциях при рабо-
те с пострадавшими была признана недоказанной, в 
связи с чем авторы не рекомендовали его применение в 
таких условиях [37].

Примером успешной практики, связанной с оказа-
нием экстренной психологической помощи, но в то же 
время являющейся более широким ответом на кризис-
ные и чрезвычайные ситуации, является Руководство 
Постоянного межведомственного комитета (Inter-
agency standing committee, ПКМ), посвященное сохра-
нению психического здоровья и оказанию психологи-
ческой, социальной поддержки в чрезвычайной ситуа-
ции. Целью Руководства является распространение 
среди организаций, оказывающих помощь пострадав-
шим и общинам, рекомендаций по организации коор-
динирующей системы мероприятий мультисекторного 

реагирования для сохранения психического здоровья 
пострадавших в чрезвычайной ситуации.

После публикации руководства исследователи 
отмечали отсутствие оценки результатов реализации 
программы и необходимость их получения [25]. 
В 2017 г. [19], а затем в 2021 г. [30] ПМК опубликовал 
методику мониторинга и оценки действий в области 
психического здоровья и психосоциальной поддержки 
в чрезвычайных ситуациях.

Методика содержит описание и перечни целей, 
результатов, исходов, показателей и способов их изме-
рения с применением средств верификации, основан-
ных на академических обзорах, подготовленных уни-
верситетом Джонса Хопкинса.

Постоянный межведомственный комитет (штаб-
квартира в Женеве, Швейцария) был учрежден 
Генеральной Ассамблеей ООН в 1991 году для коорди-
нации гуманитарной деятельности в ответ на социаль-
ные кризисы по всему миру. ПКМ создает в своем соста-
ве особые группы, посвященные различным направле-
ниям гуманитарной деятельности; так, вопросами про-
движения, локализации и применения Руководства 
занимается рабочая группа по вопросам психического 
здоровья и психосоциальной поддержки в чрезвычай-
ных ситуациях. Комитет также осуществляет взаимодей-
ствие с другими организациями, участвующими в лик-
видации последствий гуманитарных кризисов.

Если обратиться к свободному поиску в различных 
базах данных, то в целом вырисовывается следующая 
картина: в рамках проблематики доказательств эффек-
тивности и безопасности чаще всего фигурирует пер-
вая психологическая помощь — что не является экс-
тренной психологической помощью. Однако есть 
исследования, доказывающие эффективность опреде-
ленных методов терапии и пролонгированной психо-
логической помощи.

Выводы

Таким образом, оказание экстренной психологиче-
ской помощи реализуется во многих странах мира, для 
чего задействовано большое количество специалистов 
различного профиля (психиатры, психологи, школь-
ные консультанты, волонтеры, представители обще-
ственных организаций). На постоянной основе оказы-
вается помощь жертвам террористических атак, бежен-
цам, жертвам насилия, работают группы психологиче-
ской поддержки студентов, учащихся школ и профес-
сиональных работников различных категорий (сотруд-
ники экстренных служб, врачи и сестринский персо-
нал, педагоги).

Однако, несмотря на то, что система экстренной 
психологической помощи постоянно развивается и 
совершенствуется, у нее все еще остаются потребно-
сти, удовлетворение которых могло бы повысить ее 
эффективность. Так, например, пандемия COVID-19 
выявила недостаточность групп психологической 
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помощи в ситуации, когда она нужна сразу большому 
количеству людей — врачам, пациентам, сотрудникам 
экстренных служб, таким уязвимым категориям, как 
пожилые люди и дети. Обнаружилась потребность в 
профилактике негативных психологических состоя-
ний [14], недостаточность информационных материа-
лов по психологической самопомощи, которые могли 
бы снизить нагрузку на психологические службы. Не 

всегда в достаточной мере налажено взаимодействие 
между психологическими службами различных орга-
низаций, а также службами, оказывающими психоло-
гическую поддержку, и социальными, медицинскими 
и другими структурами [27; 35]. Удовлетворение этих 
потребностей может стать одной из задач развития 
системы экстренного психологического обеспечения.
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В работе представлен обзор теории конструктов разного уровня (Construal Level Theory, CLT), осново-
положниками которой являются Нира Либерман (Nira Liberman) и Яков Троуп (Yakov Trope). CLT описы-
вает взаимосвязь между психологической дистанцией — субъективным переживанием удаленности фено-
мена и уровнем его конструирования (репрезентации) в сознании. Согласно этой теории, чем более уда-
ленным воспринимается феномен, тем более абстрактно он будет представлен в сознании субъекта. На 
данный момент CLT является одной из наиболее активно развивающихся интердисциплинарных психоло-
гических теорий. Одновременно с этим она остается практически неизвестной в рамках русскоязычного 
психологического сообщества. Основная цель статьи — помочь читателю составить представление об 
истории развития CLT, ее основных положениях, а также продемонстрировать ее высокий исследователь-
ский потенциал. В первой части представлены наиболее значимые работы, определившие направление 
развития теории. Во второй части обобщаются ее ключевые положения. В последней части рассматрива-
ются возможности CLT в построении более глубокого понимания природы процессов прогнозирования, 
оценки, выбора, саморегуляции и ряда других.

Ключевые слова: психологическая дистанция, уровень конструирования, прогнозирование, оценка, 
выбор, поведенческие интенции, саморегуляция, категоризация, творчество.
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This paper provides an overview of Construal Level Theory (CLT), which was founded by Nira Liberman and Yakov 
Trope. CLT describes the relationship between psychological distance (subjective experience of remoteness of a phe-
nomenon) and the level of its construal (representation) in consciousness. According to this theory, phenomena per-
ceived more distant, will be presented in a more abstract way in the mind of the subject. At the moment CLT is one of 
the most actively developing interdisciplinary psychological theories. At the same time, it remains virtually unknown 
within the Russian-speaking psychological community. The main purpose of the article is to help the reader get an idea 
of the history of CLT development, its main assumptions, and to demonstrate its high research potential. The first part 
presents the most significant works, which determined the direction of the theory’s development. The second part sum-
marizes its key points. The last part considers the possibilities of CLT in building a deeper understanding of the nature 
of prediction, evaluation, choice, self-regulation, and a number of other processes.
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Введение

Теория конструктов разного уровня (Construal Level 
Theory, CLT), разработанная Нирой Либерман (Nira 
Liberman) и Яковом Троупом (Yakov Trope) является 
одной из наиболее активно развивающихся интердис-
циплинарных психологических концепций [7].

В ее основе лежит идея о взаимосвязи между уровнем 
конструкта — степенью абстрактности образа, репре-
зентующего объект или явление в сознании человека, и 
психологической дистанцией — субъективным пережива-
нием удаленности феномена от эгоцентрической точки 
отсчета [43; 65]. Это простое положение обладает боль-
шим потенциалом в объяснении механизмов оценива-
ния, прогнозирования, поведения и др.

За последние 20 лет исследования, связанные с CLT, 
значительно расширились. Об этом свидетельствует 
активно растущее число публикаций и групп авторов, 
которые применяют и расширяют теорию. Однако в 
русскоязычном психологическом сообществе она 
практически не известна. На данный момент опубли-
кована только одна статья [4], не получившая, судя по 
количеству цитирований, заслуженного внимания.

Основной целью обзора является представление 
теории на ее текущем этапе развития. Сначала будут 
описаны ключевые моменты формирования и разви-
тия CLT, затем представлены ключевые ее положения. 
В завершении мы детально рассмотрим потенциал 
теории в объяснении механизмов ряда психологиче-
ских процессов.

История становления и развития теории

Первая работа, заложившая основы CLT, была опу-
бликована Н. Либерман и Я. Троупом в 1998 году [41]. 
Авторов интересовало, как меняется восприятие тех 
или иных событий в зависимости от их временной уда-
ленности. После анализа работ, посвященных этому 
вопросу [14; 28], Либерман и Троуп представили тео-
рию временного конструирования (Temporal Construal 
Theory, TCT).

Согласно TCT, представление отдаленных событий 
чаще будет абстрактным, содержащим лишь централь-
ные его аспекты. Представление же событий ближай-
шего будущего, соответственно, скорее будет более 
конкретным, включающим в себя случайные и пери-
ферийные характеристики1. Первый вид представле-
ний авторы называли высокоуровневыми конструкта-
ми, второй — низкоуровневыми.

Либерман и Троуп предположили, что ценности, 
связанные с высокоуровневыми характеристиками, 
будут увеличивать свое влияние по мере удаления, а 
ценности, связанные с низкоуровневыми характери-
стиками будут его снижать. Результаты эксперимента 
показали, что люди, совершая выбор относительно 
удаленного будущего, в большей степени опираются 
на желательность результата (высокоуровневая харак-
теристика). Если же выбор касается ближайшего вре-
мени, больший вес приобретает достижимость резуль-
тата (низкоуровневая характеристика). Например, для 
использования через год программное обеспечение 
компьютера выбиралось в соответствии с его каче-
ством, тогда как для ближайшего будущего — в соот-
ветствии с тем, насколько легко его было освоить.

В следующей совместной работе [66] Троуп и 
Либерман «столкнули» свою теоретическую концеп-
цию с двумя другими.

Первая — гипотеза валентно-зависимого временного 
дисконтирования [37]. Согласно ей, воспринимаемая зна-
чимость положительных характеристик снижается (дис-
контируется) медленнее, чем значимость характеристик 
отрицательных. Например, неудобства, связанные с при-
емом гостей, будут подвержены большему временному 
дисконтированию, чем удовольствие от времяпрепровож-
дения с ними. Поэтому по мере отдаления во времени 
привлекательность приема гостей в доме будет возрастать.

Вторая — гипотеза аффекто-зависимого временного 
дисконтирования. Она предсказывает, что ценность, 
базирующаяся на аффекте, подвергается более резкому 
временному дисконтированию, чем ценность, осно-
ванная на когнитивных данных [45; 49]. Например, 
влияние вкуса сигареты будет подвергаться большему 
временному дисконтированию, чем влияние знания, 

Keywords: psychological distance, construal level, prediction, evaluation, choice, behavioral intentions, self-
regulation, categorization, creativity.
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1 Как отмечают сами авторы, во многом они продолжили теорию идентификации действий (Action Identification 
Theory, AIT) Р. Валлахера и Д. Вегнера [67]. В ней утверждается похожая идея относительно влияния временной перспек -
тивы на идентификацию действий: например, за долгое время до свадьбы люди представляют ее в более абстрактных 
терминах («выражение любви»), за день до — в более конкретных («фотосъемка»).
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что курение вредно для здоровья. Таким образом, 
решить не выкурить одну сигарету через неделю значи-
тельно проще, чем отказаться от сегодняшней.

В серии экспериментов Либерман и Троуп предлага-
ли участникам одинаковую информацию о вариантах 
ближайшего или удаленного будущего и просили их 
описать свои предпочтения. Варианты включали в себя 
как высокоуровневые, так и низкоуровневые характе-
ристики. Отдельно варьировались валентность (поло-
жительная или отрицательная) и тип (аффективный или 
когнитивный) ее характеристик. Выяснилось, что при 
малой временной дистанции большее влияние на пред-
почтения оказывают низкоуровневые характеристики, 
при большой — высокоуровневые. Валентность же, как 
и ее тип, самостоятельного эффекта не оказывали. 
Троуп и Либерман предположили, что положительная 
валентность и когнитивный ее тип просто чаще связаны 
именно с высокоуровневыми характеристиками.

В 2002 году [39] авторы значительно расширяют 
свою теорию. Если до этого речь шла о конструирова-
нии только действий и событий, то теперь положения 
теории распространились на ментальное отражение 
объектов и переживаний. В серии экспериментов было 
обнаружено, что при увеличении временной дистанции 
объекты классифицируются по более широким катего-
риям, а переживания представляются более прототи-
пичными (стереотипными) и генерализированными.

Именно в этой работе, вследствие расширения сво-
его предмета, теория получает свое современное назва-
ние — «теория конструктов разного уровня» (Construal 
Level Theory).

Однако по-настоящему поворотной точкой в раз-
витии теории можно считать работу «Temporal 
construal», вышедшую в 2003 году [67]. После обобще-
ния актуальных положений теории, Троуп и Либерман 
сформулировали исследовательские вопросы и гипо-
тезы, намечая дальнейшие пути ее развития.

Они предположили, что принципы, полученные 
для временного измерения, применимы и к другим 
видам дистанций: пространственной, социальной 
(например, «Я» по сравнению с другими, «внутри груп-
пы» по сравнению с «вне группы») и вероятностной 
(реальные события по сравнению с гипотетическими). 
Авторы предложили, в соответствии с теорией поля 
К.  Левина, концептуализировать все эти измерения в 
рамках единой теории психологической дистанции.

Здесь же впервые была выдвинута идея о двухсто-
роннем характере связи между дистанцией и уровнем 
конструирования.

С 2004 года начался резкий рост числа исследова-
ний, расширяющих CLT. В них было подтверждено, 
что логика изменения уровня конструирования спра-
ведлива для пространственного [59], социального [57] 
и вероятностного [56] измерений.

Важные результаты были получены в исследовании 
2006 года [11].

С помощью имплицитного ассоциативного теста 
авторы установили, что слова, относящиеся к высоко-

му уровню конструирования, сильнее связаны со сло-
вами, описывающими отдаленные стимулы. Например, 
слово «животное» быстрее ассоциировалось со слова-
ми «там», «позже», «они», «выдумка»; тогда как «соба-
ка» — с «здесь», «сейчас», «я», «реальность». Это в 
очередной раз продемонстрировало фундаментальную 
связь уровня конструирования с психологической дис-
танцией. И, что важнее, подтвердило справедливость 
предположения, что все четыре измерения психологи-
ческой дистанции связаны как с уровнем конструиро-
вания, так и друг с другом, являясь частными выраже-
ниями психологической дистанции.

С этого момента CLT получает широкое признание 
в научном сообществе. Сначала, в 2007 году, описание 
теории включается в книгу «Social psychology: Handbook 
of basic principles» [43] — одно из базовых пособий по 
социальной психологии. А уже в 2008 году Либерман и 
Троуп публикуют статью в одном из самых авторитет-
ных научных журналов — «Science» [40]. В ней они 
впервые формулируют идею о специфически челове-
ческой способности к преодолению психологической 
дистанции, которое основывается на возможностях 
построения абстракций. Либерман и Троуп предполо-
жили, что появление возможности трансцендировать 
за пределы «здесь и сейчас» стало одним из ключевых 
факторов развития человека как вида.

Наиболее полное описание «классической» части 
CLT можно найти в работе 2010 года [65]. Именно к ней 
стоит обращаться тем, кто хочет ознакомиться с автор-
ским описанием ключевых тезисов теории. В рамках же 
анализа CLT, в ней важно выделить два момента.

Во-первых, Троуп и Либерман отмечают, что, буду-
чи сильно связанными друг с другом, различные изме-
рения все же обладают качественными различиями. 
Одни измерения являются более базовыми и оказыва-
ют большее влияние на усредненное восприятие пси-
хологической дистанции. В качестве иллюстрации 
приводятся исследования [12; 13], в которых было про-
демонстрировано, что первичным (в рамках онтогене-
за) измерением является пространственное, в том 
время как временное уже опирается на него.

Во-вторых, авторы заявляют о важности изучения 
нейрофизиологических коррелятов описываемых в 
CLT процессов. Обосновывая перспективность иссле-
дований в этом направлении, они приводят в пример 
ряд работ [10; 47], в которых описывается связь между 
уровнем абстрактности представлений и локализацией 
(вентральной или дорсальной) активности медиальной 
префронтальной коры.

Следующий «поворотный» момент в истории раз-
вития CLT произошел в 2014 году — выход статьи 
«Traversing psychological distance» [42] в авторитетном 
журнале по когнитивным наукам «Trends in cognitive 
sciences». До этого момента положения теории о взаи-
мосвязи психологической дистанции и уровня кон-
струирования были вспомогательными инструмента-
ми для более глубокого понимания других процессов 
(оценки, предсказания, выбора, социальной интерак-
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ции и др.) Теперь же основной акцент переводится на 
изучение самого когнитивного процесса преодоления 
психологической дистанции.

По мнению авторов, способность к преодолению 
психологической дистанции, опирающаяся на процес-
сы абстрагирования, является краеугольным камнем 
эволюции, истории и личностного развития. 
Появление языка, абстрактной системы символов, 
позволило человеку формировать большие социаль-
ные общности, а также расширило временные гори-
зонты нашего вида — появилась возможность рассма-
тривать события далекого прошлого и отдаленного 
будущего. В рамках развития личности способность к 
ментальному конструированию и опоре на абстракт-
ные представления помогает облегчить отсрочку удов-
летворения и сформировать волевое поведение.

Сами Либерман и Троуп продолжают свои исследо-
вания именно в этом направлении. В 2020 году [27] ими 
была опубликована работа, интегрирующая наработки 
CLT в когнитивный подход предиктивной обработки 
(Predictive Processing). В основе этого подхода лежит 
предположение о том,, что наши ментальные представ-
ления о мире становятся активными до того, как мы 
вступаем в контакт с реальностью. Исходя из наработок 
CLT, авторы представляют свою модель «ментальных 
путешествий», опирающуюся на иерархичную природу 
репрезентативных субстратов психики.

В настоящее время растет количество теорий и под-
ходов, постепенно интегрирующих основные положе-
ния CLT. Помимо подхода предиктивной обработки, 
можно отметить теорию регуляторного фокуса 
(Regulatory Focus Theory) Э. Хиггинса, теорию пер-
спектив (Prospect Theory) Д. Каннемана и А. Тверски, 

теорию самодетерминации (Self-Determination Theory) 
Э. Деси и Р. Райна [7].

При этом можно сказать, что на данный момент 
«ядро» CLT сформировано. Ее актуальное развитие уже 
не связано с распространением своих положений на 
более широкие проблемные области. Напротив, зна-
чительное число исследований последних лет рассма-
тривают следствия этих положений для конкретных 
прикладных вопросов [8; 17; 68]. Несмотря на стреми-
тельный рост их количества (132 статьи за 2019 год, 
186 — за 2020 [7]), данные работы пока не вносят каче-
ственных изменений в саму теорию. Поэтому в рамках 
исторической перспективы мы не будем останавли-
ваться на них отдельно.

Основные положения теории

Уровень конструирования — то, насколько абстрак-
тно феномен репрезентован в сознании субъекта. 
Высокоуровневые конструкты содержат в себе только 
основную информацию о феномене, являющуюся 
относительно инвариантной. Низкоуровневые кон-
структы, наоборот, включают большее количество слу-
чайной и контекстуальной информации. В табл. 1 
представлены основные виды конструктов, описывае-
мые Либерман и Троупом [42], и примеры их высоко-
уровневых и низкоуровневых вариаций.

Психологическая дистанция — это переживание уда-
ленности феномена от эгоцентрической точки отсчета 
«здесь и сейчас». Предполагается, что она опирается на 
четыре основных измерения: пространственное, времен-
ное, социальное и вероятностное. Связь между всеми 

Т а б л и ц а 1
Типы конструктов и примеры их вариаций

Высокоуровневые, абстрактные конструкты Низкоуровневые, конкретные конструкты

Объекты

Гештальт, общая фигура Детали

Широкие категории Примеры, узкие категории

Слова Изображения

Основные характеристики Вторичные характеристики

События

Большие временные сегменты Маленькие временные сегменты

Причины Следствия

Личность

Черты Поведение

Диспозиции Ситуационные влияния

Групповая идентичность, стереотипы  Индивидуализирующая информация

Действия

Абстрактные глаголы действия (например, помочь, сжуль-
ничать) 

Конкретные глаголы действия (например, поднять, гово-
рить)

«Почему» действие выполняется «Как» действие выполняется

Цели, желательность Средства, осуществимость

Абстрактные цели, ценности, идеологии Случайные и/или «локальные» убеждения, ситуативная 
потребность 
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измерениями объясняется существующими в опыте эко-
логическими корреляциями [51]. Событие, которое про-
изойдет в далеком будущем, с большей вероятностью 
произойдет в отдаленном месте, будет связано с менее 
знакомыми людьми и оцениваться как менее вероятное 
чем то, что будет происходить в ближайшее время.

Несмотря на выраженность экологических корре-
ляций, субъективные корреляции являются еще более 
сильными. В ряде исследований [46; 64] это связывает-
ся с тем, что после первичного кодирования события 
по одному из измерений (насколько оно удалено), 
последующие оценки дистанции по другим измерени-
ям делаются уже с поправкой на него.

Основное положение CLT — утверждение взаимосвя-
зи между психологической дистанцией и уровнем кон-
струирования. При увеличении дистанции феномены 
репрезентуются более абстрактно. И, наоборот, фено-
мен, представленный абстрактно, будет восприни-
маться как более удаленный.

Данный принцип справедлив по отношению к дис-
танции эгоцетрической (от «Я» здесь и сейчас), но не к 
неэгоцетрической (между двумя другими феноменами) 
[38]. При этом дистанция от А до В может быть пред-
ставлена через эгоцентрическую. Например, можно 
попытаться «встать» на место А. Предполагается, что в 
той мере, в какой люди представляют неэгоцентриче-
ские расстояния эгоцентрическим образом, оценка этих 
расстояний будет связана с уровнем конструирования.

Важные выводы о природе этой взаимосвязи можно 
найти в метаанализе за авторством Содерберга и др.2 
[61]. Было обнаружено, что манипуляции с воображае-
мой дистанцией оказывают значительно большее влия-
ние на уровень конструирования. Также выяснилось, 
что связь между уровнем конструирования и времен-
ной дистанцией носит криволинейный характер. Для 
увеличения влияния на уровень конструирования 
можно как увеличить разрыв между ближайшим и 
отдаленным условием, так и «перенести» этот разрыв 
дальше в будущее.

Помимо связи друг с другом, уровень конструиро-
вания и психологическая дистанция испытывают вли-
яние со стороны других факторов.

Эмоциональная окраска — эмоционально окрашен-
ные феномены (например, поход к стоматологу, вызы-
вающий у человека страх) воспринимаются ближе, чем 
нейтральные [21].

Ощущение контроля — ощущение контроля над 
чем-то или кем-то снижает уровень психологической 
дистанции (например, расстояние до человека будет 
восприниматься меньшим, если мы обладаем контро-
лем над его деятельностью [69].

В другом исследовании было обнаружено, что ощу-
щение контроля определяет то, как на психологиче-

скую дистанцию влияет валентность феномена. 
Высокий уровень контроля способствует тому, что 
позитивные феномены воспринимаются как более 
близкие, а негативные — как более далекие [30].

Власть, люди, обладающие властью, склонны обра-
батывать любую информацию более абстрактным спо-
собом, чем те, у кого власти нет [57], и воспринимать с 
большей психологической дистанции тех, на кого она 
распространяется [52].

Новизна — феномены, воспринимаемые как новые, 
конструируются на более высоком уровне [23].

Проксимальная или дистальная природа стимулов — 
феномены, сенсорная основа которых имеет прокси-
мальный характер (вкус, осязание), будут представ-
ляться как более близкие, чем феномены, основанные 
на дистальных стимулах (слух, зрение) [58].

Есть и более специфические факторы, влияющие 
на психологическую дистанцию и уровень конструи-
рования. Например, было обнаружено, что регулярная 
практика осознанности и медитаций приводит к повы-
шению общего уровня конструирования [16]. Другим 
интересным фактором является способ передачи инфор-
мации [33]. Например, отправка сообщений в мессен-
джере (а не электронным письмом) приводит к тому, 
что содержание этих посланий воспринимается полу-
чателями как более психологически близкое. Люди, 
прочитавшие сообщение о задержке заказа из рестора-
на по почте, скорее предположат, что его доставка 
займет больше времени, чем те, кто получил аналогич-
ное сообщение в мессенджере.

Исследовательский потенциал теории

Помимо непосредственной связи, взаимное влияние 
психологической дистанции и уровня конструирования 
имеет важные последствия для ряда других процессов. В 
этой части мы остановимся на них более подробно.

Значительная доля исследований в рамках CLT рас-
сматривает процессы прогнозирования, оценивания 
(выбора) и формирования поведенческих интенций. 
Общий тезис CLT относительно каждого из них можно 
сформулировать так: при увеличении психологической 
дистанции высокоуровневые конструкты увеличивают 
свой вес, а низкоуровневые — теряют.

Прогнозирование
При прогнозировании увеличение психологиче-

ской дистанции приводит к тому, что люди в большей 
степени учитывают общие факторы и в меньшей — 
ситуативные [59]. Например, мы скорее будем уверен-
ны в том, что закономерности, описываемые научной 
теорией, обнаружат себя на фоне случайных отклоне-

2 Желающим провести свое исследование в рамках CLT крайне рекомендуется ознакомление с данной работой. В ней 
Вы сможете найти основные способы представления психологической дистанции и уровня конструирования в качестве 
независимых и зависимых переменных.
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ний в эксперименте, который будет проведен в следу-
ющем году, а не сегодня [50]. Схожая динамика наблю-
дается и относительно предсказания собственной 
эффективности. Прогнозируя свои результаты в отда-
ленном будущем, мы в большей степени будем ориен-
тироваться на уверенность в своих знаниях и силах, 
чем на характер препятствий.

Согласно CLT, выход за пределы «здесь и сейчас» 
связан с построением своих представлений на основе 
инвариантных характеристик доступной информации. 
А это неизбежно приводит к росту ошибок из-за недо-
статочного учета контекстуальных и случайных факто-
ров. Акцентируя внимание на данной идее, хочется 
выделить одно из немногих исследований, в котором 
обращается внимание на возможные негативные 
последствия абстрактного конструирования [9]. Его 
авторы продемонстрировали, что высокий уровень 
конструирования связан с вероятностью возникнове-
ния иллюзии объяснительной глубины (Illusion of 
Explanatory Depth, IOED). Она состоит в том, что люди 
начинают сильно переоценивать свое понимание 
некоторой концепции.

Оценка и выбор
В случае, если выбор совершается относительно 

чего-то более удаленного, оценка альтернатив будет 
производиться в большей степени по центральным, а 
не периферийным характеристикам. Можно выделить 
несколько конкретных «пар» высокоуровневых/низ-
коуровневых характеристик.

Одной из таких пар является желанность (высокий 
уровень конструирования) и достижимость (низкий 
уровень). Увеличение психологической дистанции 
приводит к тому, что мы начинаем больше ориентиро-
ваться на то, насколько мы чего-то хотим, чем на то, 
насколько это достижимо [18; 41; 44; 63]. При низкой 
же дистанции мы склоны учитывать достижимость и 
желательность в равной степени [34].

Другая пара — «плюсы» и «минусы». Исследования 
показывают, что аргументы «за» более заметны при 
принятии решений на более отдаленное будущее, тогда 
как аргументы «против» — на ближайшее [62].

Еще одна пара — информация об общем тренде или 
о конкретном случае. При увеличении временной или 
пространственной дистанции люди склонны в боль-
шей степени опираться на совокупную информацию, 
нежели на информацию о конкретном случае [15; 36]. 
Например, при выборе услуги, ее средние оценки 
будут восприниматься более важными, чем устный 
отзыв одного клиента. В случае большей временной 
или социальной (выбор за другого) дистанции люди в 
принципе склонны собирать больше информации 
перед принятием решения [29].

Поведенческие интенции
Намерения людей относительно своего поведения 

при увеличении дистанции больше начинают опреде-
ляться общими представлениями о себе: какие черты 

характера для нас свойственны, какими ценностями 
мы руководствуемся, какой идеологии придерживаем-
ся [35; 53; 71]. Интересным следствием этого является 
то, что мы воспринимаем образ своего удаленного 
поведения как более репрезентативный.

Уменьшение дистанции по отношению к феномену 
с отрицательной валентностью может усилить намере-
ния, направленные на противодействие ему. Например, 
люди, оценивающие изменение климата как близкое, 
демонстрируют более выраженное намерение по борьбе 
с ним [60]. При этом прямое влияние психологической 
дистанции на поведение не всегда имеет место быть. 
Хотя намерения о заботе об окружающей среде действи-
тельно положительно связаны с психологической дис-
танцией, само проэкологическое поведение — нет [17].

Помимо этих трех областей, исследования в рамках 
CLT затрагивают и ряд других.

Саморегуляция
В рамках CLT предполагается, что потребность в 

саморегуляции возникает при конфликте низкоуров-
невых и высокоуровневых ценностей, а сама она пред-
ставляет собой поддержание более абстрактного уров-
ня конструирования. Таким образом, активация кон-
структов более высокого уровня будет способствовать 
большей эффективности саморегуляции [25].

В одном из исследований [20] испытуемые сначала 
отвечали на вопрос, «почему» или «как» они собирают-
ся поддерживать хорошее физическое здоровье. Затем 
их просили подержать неудобную рукоятку, подклю-
ченную к электродам, якобы для проведения психофи-
зиологической оценки их личности. Сообщалось, что 
чем дольше они будут ее удерживать, тем более точной 
будет диагностическая информация. Так формировал-
ся конфликт между стремлением получить релевант-
ную информацию о себе (ценность высокого уровня) и 
желанием отпустить неудобную рукоятку (ценность 
низкого уровня). Результаты продемонстрировали, что 
участники, в первом задании отвечавшие на вопрос 
«почему», держали рукоятку дольше, чем отвечавшие 
на вопрос «как».

При этом само осуществление «осознанного» само-
контроля над импульсами способно привести к сниже-
нию уровня конструирования. В исследовании Ван и 
Агравал [70] было продемонстрировано, что истоще-
ние ресурсов из-за продолжительного самоконтроля 
усиливает концентрацию на ресурсах и побуждает к 
более низкому уровню интерпретации, который пере-
носится на последующие задачи.

В рамках CLT объясняется и феномен прокрастина-
ции. Предполагается, что связь между уровнем 
абстрактности и временной дистанции проявляется и 
во влиянии на время до совершения запланированного 
действия. Вследствие этого, чем более абстрактно 
представлена некоторая задача, тем более вероятно 
люди откладывают ее выполнение [19].

Стоит отметить, что роль уровня конструирования 
в саморегуляции зависит от типа самой задачи. Низкий 
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уровень конструирования оказывается более эффек-
тивным в задачах на торможение реакций, требующих 
пристального внимания и отзывчивости по отноше-
нию к ближайшему окружению. Высокий же уровень 
подходит для тех задач, в рамках которых важным 
является поддержание образа цели в рабочей памяти 
человека [55].

Интересно, что даже само знание теории CLT спо-
собно увеличить эффективность самоконтроля лично-
сти. В исследовании метамотивационных процессов 
личности (включающих в себя осознание собственных 
мотивационных состояний), было продемонстрирова-
но, что при некоторой подготовке люди смогут доста-
точно четко различать задачи, требующие высокого 
или низкого уровня конструирования, и использовать 
это знание для увеличения эффективности своей дея-
тельности [48].

Социальное взаимодействие
При формировании установки на абстрактное кон-

струирование ситуаций, в которых находится другой 
человек, увеличивается вероятность того, что мы будем 
в большей степени интерпретировать его или ее пове-
дение, исходя из представления о целях, а не об усло-
виях [24]. Причиной же выбора высокого или низкого 
уровня конструирования здесь может являться уровень 
психологической дистанции. В случае меньшей соци-
альной дистанции — большей схожести другого чело-
века с субъектом, действия первого будут интерпрети-
роваться с точки зрения контекстуальных, побочных 
характеристик [43].

Интересно влияние психологической дистанции на 
процесс переговоров. Диады, имеющие большую вре-
менную дистанцию до обсуждаемого события, лучше 
справляются с одновременным рассмотрением 
нескольких вопросов и с большей вероятностью согла-
шаются относительно второстепенных моментов для 
достижения согласия по ключевым пунктам [31]. 
Меньшая психологическая дистанция также может 
быть полезной для переговоров — в том случае, если 
интегративный потенциал находится в частных вопро-
сах, участники переговоров c низким уровнем кон-
струирования обсуждаемого события достигают более 
высоких совместных результатов [26].

Категоризация
При увеличении психологической дистанции по 

отношению к некоторой ситуации люди склоны 
использовать более широкие (абстрактные) категории 
при классификации объектов, задействованных в ней. 
В одном из исследований участникам предлагалось 
представить себя в ситуации, которая происходит или 
в ближайшем, или в отдаленном будущем (например, 
участие в походе). Затем их просили классифициро-
вать предметы, относящиеся к этим ситуациям (напри-
мер, носки, фонарик и т. д.) на столько категорий, на 
сколько они посчитают нужным. Оказалось, что при 
большей временной дистанции до события участники 

останавливались на значительно меньшем количестве 
категорий [39].

Одновременно с этим более широкой категориза-
ции подвергается и деятельность, осуществляемая в 
рамках этой ситуации. Люди склонны разделять ее на 
более широкие сегменты в том случае, если ситуация 
воспринимается как удаленная [23; 59].

Креативность
Ряд исследований показывает, что увеличение пси-

хологической дистанции облегчает решение проблем 
инсайта и фасилитирует творческое мышление [22; 32; 
54]. Предположительно, это происходит из-за того, что 
высокие уровни психологической дистанции усилива-
ют абстрактное мышление — фактор, который связан с 
творческим мышлением [22].

Заключение

Основной целью этого обзора было представление 
потенциала CLT, как для непосредственного использо-
вания, так и для интеграции ее наработок в существу-
ющие теоретические подходы. Отечественная психо-
логическая школа сама во многом предвосхитила 
некоторые сформулированные в CLT идеи.

Представление о роли перехода от конкретного к 
абстрактному в развитии психики человека (как онто-
логическом, так и филогенетическом), являющееся 
одним из ключевых для CLT, явным образом перекли-
кается с идеями культурно-исторического и деятель-
ностного подходов. Концепции знакового опосред-
ствования, генеза речевого мышления как высшей 
психологической функции, процесса формирования 
истинных понятий, трехуровневой структуры созна-
ния и многие другие ключевые отечественные теорети-
ческие положения — все они во многом опираются на 
представление о связи процессов абстрагирования и 
репрезентации опыта или информации в сознании.

Причем в некоторых областях отечественные иссле-
дования продвинулись дальше в понимании природы 
процессов абстрагирования. Так, представление о про-
цессах формирования конструктов более высокого уров-
ня в CLT имеет сходство как с классическими [1; 2], так 
и с современными [3; 5] концепциями развития поня-
тийного мышления. В обоих случаях указывается значи-
мость выделения сущностных признаков и свойств для 
перехода к более высокому уровню обобщения. Однако 
именно в отечественных исследованиях наглядно демон-
стрируется, что способность к такому выделению фор-
мируется в процессах обучения, предполагающих актив-
ное взаимодействие человека с социумом и культурой с 
помощью языка. В рамках же CLT социокультурный 
фактор практически не рассматривается. В связи с этим 
представляется, что современные отечественные иссле-
дования смогут не только эффективно интегрировать 
как теоретический, так и эмпирический потенциал CLT, 
но и существенно дополнить и расширить эту теорию.
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В отличие от конкретных слов, относящихся к сенсорному восприятию (например, слышать, солнце), 
абстрактные слова (в том числе слова, имеющие временнýю семантику, например, планировать, завтра) не 
имеют объективных коррелятов воплощенного сенсомоторного опыта. Тем не менее формирование пред-
ставлений о времени, как и о других абстрактных понятиях, опирается на сенсорные и моторные корреля-
ты схожих конкретных понятий и слов, их обозначающих. Конструкции типа «будущее впереди» или 
«поток времени» — очевидные примеры такого пространственно-временного картирования (ПВК), общие 
практически для всех языков и отражающие универсальные параметры ПВК, как на культурном уровне, 
так и в отношении сенсомоторных эффектов, фиксируемых с помощью поведенческих и окулографиче-
ских методов (например, смещение пространственного внимания при восприятии слов, относящихся к 
будущему и прошедшему времени). В обзоре литературы, посвященной подходам к вопросу о нейрокогни-
тивных основах пространственно-временных ассоциаций, предлагается подробный анализ исследований 
видов ПВК, связанных с восприятием слов временной семантики, включая пространственное картирова-
ние понятий времени в трехмерном визуальном пространстве. В работе рассмотрены особенности ПВК, 
отражающие языковые и социокультурные различия, а также определены основные направления актуаль-
ных исследований, призванных интегрировать полученные данные в рамках обобщающей модели.

Ключевые слова: воплощенное познание, понятия времени, STEARC, понимание слов, пространствен-
но-концептуальное картирование.
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Введение

Используя понятия непосредственно отражающих 
аспекты сенсорного восприятия и моторного опыта 
(например, солнце, бежать), человек не имеет прямого 
сенсомоторного опыта, позволяющего напрямую актуа-
лизировать абстрактные понятия, включая понятия вре-

мени. Тем не менее компенсация этого недостатка про-
исходит за счет использования тех же сенсомоторных 
модальностей, например, пространственного восприя-
тия. Так, говоря о времени, носители различных языков 
используют пространственные метафоры «будущее впе-
реди», «давно прошедшие дни», «выходные остались поза-
ди», «приближается день рождения» и т. п. [15].
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temporal semantics, e.g., year, tomorrow) do not have direct embodied sensory correlates. Nevertheless, existing 
research indicates that abstract concepts’ representations make regular reference to sensorimotor processes, e.g., 
visual perception. For example, regular expressions such as “the future is ahead” or “the flow of time” are common in 
different languages reflecting a relatively universal nature of space-time correspondences. Moreover, these regular 
correspondences are commonly demonstrated in experimental studies; for example — by registering attentional 
displacement during processing of past and future related words. Here, the main theoretical approaches as well as 
existing experimental data documenting neurocognitive foundations of space-time representations are reviewed. 
A detailed overview of research on spatial-conceptual mapping of time concepts in three-dimensional visual space is 
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Другим примером, доказывающим участие сенсо-
моторного опыта в актуализации абстрактных поня-
тий, является использование жестикуляции: во время 
разговоров обращение к грядущим событиям регу-
лярно сопровождается жестами, направленными 
вправо или вперед, а упоминание прошедших собы-
тий сопровождается жестами, направленными влево 
или назад [48].

Эти примеры служат указанием на существование 
универсального механизма пространственно-концеп-
туального картирования (ПКК), с помощью которого 
как конкретные, так и абстрактные понятия (включая 
понятия времени) могут быть представлены в трехмер-
ном пространстве, включающем горизонтальную, вер-
тикальную и сагиттальную оси [8]. Данный обзор осве-
щает опыт систематического и целостного изучения 
особенностей обработки абстрактных понятий време-
ни при помощи индивидуального сенсомоторного 
опыта, а именно — на основе пространственно-времен-
ного картирования (ПВК).

Природа системы ПВК и механизмы 
ее формирования

Нейронные корреляты ПВК
Хотя восприятие времени обеспечивается за счет 

активации многочисленных отделов головного 
мозга, имеющиеся нейрофизиологические данные 
свидетельствуют о том, что взаимодействие между 
механизмами обработки временной и простран -
ственной информации происходит благодаря акти-
вации общей нейронной сети, локализующейся в 
теменной коре [7].

Так, очаговое повреждение теменной коры может 
привести к дефициту обработки как временнÓй, так и 
пространственной информации [5]. Более того, актива-
ция одной и той же области мозга, нижней теменной 
коры, наблюдается в решении задач на интеграцию вре-
менной и пространственной информации, как у людей 
(например, в задачах на оценку столкновения движу-
щихся предметов [23]) так и у приматов (например, в 
задачах на определение временных промежутков [9]).

Данные, полученные в результате записи активно-
сти головного мозга приматов при выполнении мне-
монических задач на продолжительность временных 
промежутков, также свидетельствуют об участии в 
этом процессе задней теменной коры, обычно активи-
рующейся при обработке пространственной информа-
ции [24]. Более того, теменная кора поддерживает 
обработку и других скалярных концептов, таких как 
эмоциональная валентность, число и размер.

По этой причине пространственно-концептуаль-
ные репрезентации не ограничиваются лишь понятия-
ми времени, а являются характерными и для других 
абстрактных категорий. Например, слова положитель-
ной валентности, как и большие числа, ассоциируются 
с правой и верхней частями пространства, в то время 

как негативно окрашенные слова и малые числа — с 
левой и нижней частями пространства [55].

Теория величины
Упомянутые выше данные свидетельствуют о суще-

ствовании общего и относительно универсального 
механизма формирования и активации пространствен-
но-концептуальных репрезентаций. Однако вопрос 
относительно точной природы системы ПВК и под-
держивающих ее нейрокогнитивных систем остается 
открытым.

Одним из теоретических подходов, восполняющих 
данный пробел, является Теория величины (A Theory 
of Magnitude) [52]. Базируясь на нейрокогнитивных 
данных, Теория величины предлагает универсальное 
объяснение взаимодействия между временем, про-
странством и другими скалярными концептами. Одно 
из основных положений Теории опирается на предпо-
ложение о локализации в теменной коре регионов, 
ответственных за контроль таких эволюционно важ-
ных видов поведения, как ориентация в пространстве, 
оценка времени для достижения цели, оценка размера 
цели, количества целей и т. п. Сторонники Теории 
величины полагают, что регулярное участие в деятель-
ности, требующей одновременного задействования 
этих типов поведения, привело к развитию общей ней-
рокогнитивной сети, поддерживающей одновремен-
ную активацию лежащих в основе деятельности пове-
денческих процессов. Примером подобной деятельно-
сти является охота — регулярная и эволюционно древ-
няя активность человека, предполагающая постоян-
ную ориентацию в пространстве, быстрые числовые и 
точные временные операции.

Дополнительное положение Теории величины 
заключается в том, что скалярные величины должны 
иметь общую систему оценивания, базирующуюся на 
схожих критериях. Например, оценка временной, чис-
ловой и пространственной информации может выра-
жаться в таких терминах, как «дольше—больше—даль-
ше»; при этом в раннем онтогенезе эти характеристики 
величин могут актуализироваться одновременно и 
параллельно. Так, дети 9-месячного возраста легче 
распознают длинные объекты, предъявляемые в соче-
тании с длительными аудиальными стимулами [39]. 
Более того, имея исчерпывающую информацию о ско-
рости движения предъявляемых объектов, из двух оди-
наково движущихся поездов дети оценивают объект 
большего размера как более быстро движущийся [40]. 
Взрослые также опираются на вспомогательные харак-
теристики при обработке информации о скалярной 
величине. Например, при сравнении количества точек 
и длительности их мигания у участников наблюдается 
эффект облегчения обработки информации в конгру-
энтных условиях (например, «больше—дольше»), при 
этом числовая информация влияет на оценку инфор-
мации о времени, но не наоборот [13].

Итак, эволюционная история и адаптивная важ-
ность поведения, требующего совместной активации 
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пространственных, временных и двигательных про-
цессов, принимается сторонниками Теории величины 
за первопричину возникновения общего субстрата, 
лежащего в основе взаимодействия между восприяти-
ем, времени и сенсомоторным опытом.

Теория концептуальной метафоры
Другим подходом к объяснению природы возник-

новения ПВК является Теория концептуальной мета-
форы (Conceptual Metaphor Theory), постулаты кото-
рой базируются на работах Лакоффа и Джонсона [22]. 
Согласно данной теории, время и пространство не 
являются равными и взаимодополняющими величина-
ми, так как восприятие информации о времени не 
опирается на сенсорные сигналы и, соответственно, 
формирование представлений о времени соотносится 
с сенсорным восприятием не напрямую.

Таким образом, объяснение взаимодействия между 
временем и пространством кроется в языке: усвоение 
языка определяет способ мышления через простран-
ственно-временные метафоры. Например, выражения 
«выходные остались позади» или «оставь это в про-
шлом» включают в себя пространственные отсылки, 
по причине чего их обработка сопровождается смеще-
нием внимания в соответствующем направлении.

Интересно, что представители тех культур, в языке 
которых отсутствуют пространственные метафоры о 
времени (например, чольский язык [36]) не использу-
ют жесты, указывающие на пространственные поло-
жения или направления во время разговоров о про-
шлом или будущем.

Важно отметить, что пространственные метафоры 
понимаются не как способы обогащения речи, а как 
проявление эволюционно сформировавшихся физиче-
ских основ взаимодействия со средой [22]. Это прин-
ципиально меняет их роль в формировании ПВК: если 
в случае Теории величины метафоры являются резуль-
татом накопления знаний о мире, то во втором случае 
они являются их источником.

В последнее время ряд ученых стали рассматривать 
Теорию величины и Теорию концептуальной метафо-
ры не в качестве конкурирующих подходов, а в каче-
стве взаимодополняющих теорий, объясняющих прин-
ципы взаимодействия между пространством, временем 
и числом на разных уровнях [26]. Теория величины 
более релевантна при объяснении низкоуровневых 
процессов (например, примитивные ассоциации, воз-
никающие на ранних стадиях онтогенеза), в то время 
как Теория концептуальной метафоры подходит ско-
рее для объяснения высокоуровневых процессов 
(например таких, как влияние языка на формирование 
мышления).

Иными словами, в отличие от Теории величины, 
сторонники которой рассматривают взаимодействие 
пространства и времени с точки зрения эволюции чело-
века как биологического вида, Теория концептуальной 
метафоры нацелена на описание влияния культуры и 
личного опыта на онтогенез человека.

Время и трехмерное пространство: типы ПВК 
и источники их возникновения

Несмотря на то, что предлагаемые Теорией вели-
чины и Теорией концептуальной метафоры объясне-
ния происхождения ПВК и описания его основных 
свойств являются достаточно убедительными, кон-
кретные параметры отдельных пространственно-вре-
менных репрезентаций до сих пор остаются малоизу-
ченными. Известно, что базовая система ПВК (несмо-
тря на различия конкретных пространственно-вре-
менных репрезентаций у представителей разных 
культур [25]) может быть охарактеризована как трех-
мерное координатное пространство с сагиттальной, 
горизонтальной и вертикальной осями, где события 
будущего можно разместить в передней/правой/ниж-
ней, а события прошлого — задней/левой/верхней 
частях этого пространства [8]. Сагиттальная, горизон-
тальная и вертикальная оси картирования временных 
понятий часто называются ментальными линиями вре-
мени (mental time line) [2].

Сагиттальная ось
Сагиттальная ось является наиболее доминирую-

щим и относительно универсальным пространствен-
ным измерением при актуализации понятий времени. 
Она характеризуется нахождением субъекта в цен-
тральной точке «сейчас», событий будущего впереди 
субъекта и событий прошлого — позади него. 
Современные исследования показывают, что носители 
большинства языков (за некоторыми исключениями 
[29]) ассоциируют будущие события с движением впе-
ред, а прошлые события — с движением назад [6; 42]. 
Доминирование сагиттальной оси может быть объяс-
нено тем фактом, что горизонтальная и вертикальная 
оси должны быть перцептивно «спроецированы», в то 
время как сагиттальная ось связана с непосредствен-
ным физическим опытом перемещения человека в 
пространстве: при движении вперед объекты движутся 
навстречу субъекту, ровняются с ними, после оказыва-
ются позади него.

Сагиттальный тип ПВК был исследован как в экс-
периментах на движение тела в пространстве, так и в 
экспериментах на оценку временных событий. 
Существующие данные показывают, что движение в 
пространстве вдоль сагиттальной оси влияет на клас-
сификацию слов, означающих прошедшее или буду-
щее время, облегчая обработку информации в конгру-
энтных условиях [37; 54].

При классификации предложений, относящихся к 
прошлому или будущему времени, путем нажатия 
сагиттально расположенных кнопок ответа участники 
быстрее реагируют в конгруэнтных (например, сочета-
ние прошедшего времени и ближней кнопки ответа), 
чем в неконгруэнтных (например, сочетание прошед-
шего времени и дальней кнопки ответа) условиях [37].

Интересное сочетание нажатия кнопки и передви-
жения тела в пространстве использовали в своей рабо-
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те Улрич и коллеги [54]. Они использовали сагитталь-
но расположенные кнопки ответа для оценки предло-
жений как относящихся к будущему или прошлому 
времени, однако кнопки представляли собой устрой-
ство, заставляющее руку двигаться вперед или назад. 
Полученные результаты показали ускорение двига-
тельной реакции в конгруэнтных условиях.

Пассивное передвижение в пространстве вдоль 
сагиттальной оси также может влиять на восприятие 
временной информации. Так, при классификации слов, 
принадлежащих к прошлому или будущему, сочетаю-
щейся с пассивным перемещением тела участников в 
пространстве, наблюдается более высокая вероятность 
оценки слова как относящегося к прошлому/будущему 
при движении тела назад/вперед [18].

Некоторые ученые связывают сагиттальную состав-
ляющую пространственно-временного взаимодей-
ствия с так называемым концептуальным тропизмом 
[43]. Согласно этому подходу, «движение вперед» во 
времени одинаково отображается в разных культурах 
по причине того, что воплощенный опыт физического 
движения вперед в трехмерном пространстве является 
общим для всех людей. В противоположность этому 
две другие оси — горизонтальная и вертикальная — 
связаны с более гибкими и ситуативными параметра-
ми, которые могут различаться в зависимости от кон-
текста и культуры [32; 43].

Горизонтальная и вертикальная оси
Следующим по изученности типом ПВК является 

горизонтальная ось, отображающая «поток времени», 
ориентированный слева направо: события прошлого 
воспринимаются как расположенные в левой части 
пространства, а события будущего — в правой части 
пространства. Такой тип картирования характерен для 
представителей культур с правоориентированным 
направлением чтения и письма.

Зависимость направления ментальной линии вре-
мени от культурных особенностей позволяет провести 
параллель с широко изученным эффектом простран-
ственно-числовой ассоциации ответных кодов (Spatial 
Numerical Association of Response Codes; SNARC). 
SNARC соответствует более быстрым и точным отве-
там правой рукой (или правой кнопкой ответа) при 
обработке больших чисел и левой рукой (или левой 
кнопкой ответа) — при обработке малых чисел [11]. 
Аналогичный эффект был обнаружен и при обработке 
понятий времени: эффект пространственно-времен-
ной ассоциации ответных кодов (Spatial Temporal 
Association of Response Codes; STEARC) описывает 
более быстрые и точные ответы правой рукой (правой 
кнопкой ответа) при предъявлении участникам слов, 
связанных с будущим или более длинных промежутков 
времени и левой рукой (левой кнопкой ответа) — при 
предъявлении слов, связанных с прошлым или более 
коротких промежутков времени [19; 28].

Важное открытие было сделано в исследовании 
горизонтального типа ПВК с использованием задач, не 

опирающихся на какую-либо опорную систему коор-
динат. Торралбо и коллеги [50] предъявляли участни-
кам изображения прямо стоящих людей, разговарива-
ющих между собой. При этом место для речи изобра-
жалось либо с правой, либо с левой стороны от персо-
нажа. Участников просили оценить предъявляемые на 
изображениях слова как относящиеся к будущему или 
прошлому времени. Результаты исследования показа-
ли, что предъявление слов с левой стороны коррелиро-
вало с оценкой слов, относящихся к прошлому, в то 
время как их предъявление с правой стороны — с 
оценкой слов, относящихся к будущему времени.

Открытым вопросом является влияние на ПКК 
индивидуальных различий — например, тип ведущей 
руки. Несмотря на многочисленные эксперименталь-
ные данные о связи слов положительной валентности с 
правой рукой и слов отрицательной валентности с 
левой рукой, наблюдающейся преимущественно для 
праворуких участников [34], подобного различия для 
понятий времени не наблюдается. Иными словами, на 
данный момент не существует экспериментальных 
данных, свидетельствующих в пользу различий в 
направлении ментальной линии времени у праворуких 
и леворуких участников.

Хотя первоначально STEARC эффект был обнару-
жен исключительно для горизонтального типа ПВК, в 
последующих исследованиях взаимодействие между 
временем и пространством удалось обнаружить и для 
вертикальной оси [47]. В случае вертикального типа 
ПВК будущие события могут быть связаны с верхней 
частью пространства, в то время как прошедшие — с 
нижней (для представителей западных культур). 
Аналогично горизонтальному эффекту STEARC, 
предъявление стимулов в конгруэнтных условиях при-
водит к облегчению обработки информации.

Современные исследования также показывают, что 
передвижение в пространстве вдоль вертикальной оси 
может влиять на восприятие понятий времени. 
В  исследованиях на пассивное перемещение тела в 
пространстве при классификации слов как относя-
щихся к будущему или прошлому времени участники с 
более высокой вероятностью оценивают слова как 
относящиеся к прошлому/будущему при движении 
вниз/вверх [18]. Вертикальный тип ПВК (однако с 
противоположным направлением в виду культурных 
особенностей) был также продемонстрирован в зада-
чах, не использующих языковые стимулы: при ранжи-
ровании участниками-носителями северокитайского 
языка карточек с изображениями событий их упорядо-
ченная последовательность приобретает вертикальный 
вид с событиями будущего в нижней и событиями про-
шлого — в верхней части пространства [20].

Различия направлений в вертикальной и горизон-
тальных плоскостях свидетельствуют о том, что тип 
ПВК может отражать языковые особенности конкрет-
ной культуры [2]. Ориентация времени слева направо 
характерна для западных культур и соответствует 
направлению чтения и письма в них [3]. Ориентация 
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справа налево, в свою очередь, зарегистрирована для 
культур с левоориентированными особенностями пись-
ма и чтения (например, иврит [51]). Наконец, использо-
вание вертикальной линии времени, ориентированной 
сверху вниз, характерно для носителей мандаринского 
наречия китайского языка (хотя наблюдаются вариации 
[41]), в то время как для западных культур более харак-
терен ее противоположный аналог, где события про-
шлого располагаются в нижней, а события будущего — в 
верхней частях пространства[47].

На сегодняшний день существование простран-
ственно-временных репрезентаций продемонстриро-
вано в широком ряде исследований, включающих 
такое разнообразие стимульного материала, как отра-
жающие будущие/прошлые события слова, простран-
ственно-временные метафоры, связанные с прошлым 
и будущим изображения и др. [4; 27; 49; 50].

Взаимосвязь времени, пространства 
и других концептов: разработка интеграционного 

подхода к изучению ПКК

SQUARC-эффект: единый принцип ПКК
SNARC- и STEARC-эффекты являются представи-

телями целой группы эффектов, отражающих универ-
сальный характер пространственно-концептуального 
картирования (ПКК) в различных концептуальных 
доменах. Так, аналогичные эффекты были зарегистри-
рованы при восприятии эмоционально валентных слов 
[31], букв алфавита [33], отличающихся по размеру объ-
ектов [38], последовательно расположенных стимулов 
[10] и звуковых тонов [1]. Однако на сегодняшний день 
эти в целом теоретически взаимосвязанные эффекты 
представляют собой набор экспериментальных актов, 
мало связанный некой теоретической системой, позво-
ляющей пролить свет на природу возникновения ПКК 
и на лежащие в его основе механизмы.

Тем не менее некоторыми исследователями были 
предприняты попытки описать накопленный перечень 
эффектов ПКК посредством целостной и универсаль-
ной теоретической модели. Например, Уолш предпо-
ложил, что различные эффекты, подобные SNARC, 
могут быть объяснены с помощью универсального 
принципа регулярной и совместной активации про-
цессов восприятия, действия и значения, ведущей, 
соответственно, к совместной активации аналогичных 
зон коры головного мозга [52].

Уолш предложил использовать в качестве обобща-
ющего термина «эффект пространственно-количе-
ственной ассоциации ответных кодов» (Spatial Quantity 
Association of Response Codes (SQUARC). Идея обоб-
щения ПКК с помощью эффекта SQUARC может быть 
расширена и обобщена посредством включения: 
1)  универсального описания наблюдаемых эффектов 
ПКК различных концептуальных доменов; 2) сравне-
ния различных типов ПКК на материале одного типа 
концептов; 3) сравнения особенностей картирования 

различных видов одного концепта на материале одного 
типа ПКК. Ниже мы подробно рассмотрим каждое из 
трех направлений в контексте уже накопленной базы 
исследований.

Общий интеграционный подход ПВК:
направления исследований
Одним из наиболее важных теоретических след-

ствий первого и второго направлений является появле-
ние нового массива исследований, направленных на 
сравнение концептов одного домена в разных про-
странственных измерениях [20; 21; 30; 47], и, в более 
широком смысле, отображение различных типов 
абстрактных понятий в общем пространственном кон-
тексте [55; 51; 53]. Например, Вудин и Винтер проде-
монстрировали, что для чисел и понятий времени 
общим типом картирования является горизонтальная 
ось, тогда как для чисел и эмоционально окрашенных 
слов — вертикальная ось [55].

Правомерность этих направлений в контексте 
понятий времени также была подтверждена рядом 
исследований, в числе прочего исследовавших отобра-
жение понятий времени в одной экспериментальной 
парадигме, как в двухмерном [45] (также релевантно 
для восприятия временных отрезков [49]), так и в трех-
мерном [8; 56] пространстве. Так, для представителей 
западных культур связанные с будущим события могут 
соответствовать правой/нижней/передней областям 
пространства, а события прошлого — в левой/верхней/
задней областям пространства.

Наконец, прежде чем перейти к третьему направле-
нию исследований, необходимо еще раз рассмотреть 
типы изучаемых в рамках ПВК понятий времени. Как 
отмечалось выше, исследования пространственно-вре-
менных репрезентаций проводятся на разнообразном 
стимульном материале. К наиболее распространенным 
относятся: временные промежутки различной длитель-
ности [46]; пространственно-временные метафоры [29], 
прямо указывающие на время слова (например, «сегод-
ня», «завтра») [55; 45]; а также изображения событий 
[57]. Существует, однако, целый ряд исследований, 
посвященных изучению пространственного картирова-
ния отдельных единиц измерения времени  — часов, 
дней недели, месяцев. Их изучение происходит либо 
сепаратно [12; 16; 47], либо в сравнении с концептами 
других доменов [14; 44]. Так, Геверс и коллеги проде-
монстрировали STEARC для дней недели, предполо-
жив, что для голландцев неделя ориентирована слева 
направо (с началом в понедельнике и концом в воскре-
сенье) [17]. Горизонтальное расположение также было 
обнаружено для месяцев [16], хотя в большинстве иссле-
дований сообщается о круговом представлении, соот-
ветствующем циферблату [47]. Также было показано, 
что круговой формат типичен и для часов [35].

Итак, третье направление касается сравнения кар-
тирования различных единиц в пределах одного и того 
же типа концептов в одном пространственном измере-
нии. Хотя оно имеет большое теоретическое значение 
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в структуре SQUARC, подтверждающих ее данных 
по-прежнему недостаточно. В то же время понятия 
времени являются уникальным типом концептов для 
заполнения данного пробела, так как могут быть раз-
делены на конкретные единицы измерения (например, 
часы, дни и месяцы) и сопоставлены между собой в 
пределах одной пространственной оси. Таким обра-
зом, авторы обзора видят дальнейшее развитие данно-
го направления исследований в том числе в изучении 
различий картирования единиц времени в рамках еди-
ного типа ПВК.

Заключение

Один из центральных вопросов современной ког-
нитивной науки — вопрос о природе концептуального 
знания, т. е. репрезентаций, формируемых сознанием 
и мозгом в процессе познания мира и отражения этого 
процесса в языковых единицах и категориях. В настоя-
щее время в рамках программы исследований ПКК 
актуален вопрос о природе понятий времени; выявить 
причину того, почему мы жестикулируем вправо, когда 
говорим о будущем, или почему прошедшие выходные 
остаются «позади нас», не так просто. В представлен-
ном обзоре отражена попытка авторов провести систе-
матический и целостный анализ существующих иссле-
дований, посвященных анализу обработки абстракт-
ных понятий времени на основе индивидуального 
сенсомоторного опыта, т. е. ПВК.

Мы описали главные подходы к объяснению при-
роды ПВК и пришли к выводу о том, что отсутствие 
общей объяснительной модели и системного подхода 
может быть компенсировано за счет интеграции име-
ющихся теорий, рассматривающих природу ПВК на 

различных уровнях задействованных в нем процес-
сов. Мы привели обзор работ, показывающих, что 
понятия времени могут обрабатываться на основе 
трехмерных пространственных репрезентаций в 
сагиттальной, горизонтальной и вертикальной пло-
скостях. Вертикальный и горизонтальный типы кар-
тирования определяются влиянием культуры (напри-
мер, направлением чтения и письма), в то время как 
сагиттальный тип предположительно связан с непо-
средственным физическим опытом движения в про-
странстве. Открытым остается вопрос об устойчиво-
сти культурно обусловленных типов ПВК к варьиро-
ванию лингвистических задач, а также о природе 
различий вертикального типа ПВК для представите-
лей разных культур.

Наконец, в финальной части статьи были рассмотре-
ны актуальные направления исследований, посвящен-
ных интеграции накопленных данных по отдельным 
типам концептов и отдельным типам пространственно-
го картирования. Предлагаемые направления включают 
как попытку выйти на макроуровень исследования 
ПКК (сравнение особенностей картирования концеп-
тов разного типа), так и попытку более глубокого фоку-
са на микроуровне (сравнение одного типа концептов 
(или его единиц) в пределах одного типа ПВК).

В завершение авторам остается подчеркнуть, что 
проблема понимания механизмов усвоения и обработки 
понятий времени является значимой не только в силу 
отсутствия общей объяснительной модели и системного 
подхода — понятия времени являются ключевыми еди-
ницами человеческого мышления и коммуникации.

Авторы надеются, что данная работа будет способ-
ствовать пониманию природы ПВК и тем самым будет 
вкладом в расширение знания об эволюции языка и 
механизмах его усвоения.
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В статье представлены история и логика возникновения концепции потока М. Чиксентмихайи, а также 
развития концепции на протяжении практически полувека с момента ее разработки. Охарактеризованы 
основные модели потока, рассмотрены различные методы его исследования, включая качественные 
(интервью), количественные (опросники) и экспериментальные (метод выборки переживаний — ESM), 
современные направления исследований, в том числе междисциплинарных. Рассматриваются возможно-
сти практического применения концепции в области образования, трудовой, досуговой деятельности и в 
различных культурных контекстах. Анализируются идеи и подходы мастеров отечественной психологии, 
наиболее близкие концепции М. Чиксентмихайи, а также вклад отечественной психологии в возникнове-
ние и развитие концепции потока.

Ключевые слова: поток, околопотоковые состояния, аутотэлический, внутренняя мотивация, методы 
исследования потока, баланс между вызовом и уровнем мастерства, развитие.
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The article describes the theoretical premises and the logic of the emergence of the Flow concept and its devel -
opment in almost half of the century. The article presents an overview of the current state of arts in Flow theory 
being developed by M. Csikszentmihalyi and his followers. Different models of Flow are described, main direc -
tions of Flow research are analyzed, an overview of research methods and techniques are highlighted, including 
qualitative (interviews) and quantitative methods (questionnaires, experience sampling method (ESM). The pos -
sibilities and directions of further development of the Flow ideas and research, including interdisciplinary ones, 
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Введение

Понятие потока как оптимального переживания 
введено в психологию М. Чиксентмихайи и его после-
дователями в последней четверти ХХ века. 
М. Чиксентмихайи стоял у истоков позитивной психо-
логии, и его концепция потока — это, фактически, 
теория достижения счастья в деятельности.

Теория потока сегодня — динамично развивающая-
ся концепция, поле исследований и область психоло-
гической практики. На русском языке представлены 
практически все основные работы М. Чиксентмихайи, 
однако работы его последователей, методы и результа-
ты исследований потока, опыт их практического 
использования пока освещены недостаточно.

Актуальным остается и вопрос осмысления кон-
цепции потока в терминах отечественной психологии, 
что неизбежно начинается уже на этапе перевода. 
Анализируя концепцию потока, мы, наряду с другими 
отечественными [2] и зарубежными [19] авторами, 
сталкиваемся с трудностями, обусловленными вариа-
тивностью перевода ключевых понятий, таких как flow 
experience, challenge, skill. Отдавая дань огромной рабо-
те, проделанной переводчиками трудов 
М. Чиксентмихайи, в рамках данной статьи мы будем 
опираться, наряду с уже предложенными вариантами 
перевода, и на синонимические ряды, предлагаемые 
имеющимися словарями.

Теоретические предпосылки, история становления 
и развитие концепции потока (становление 

и развитие концепции потока)

В концепции М. Чиксентмихайи поток — это опти-
мальное переживание, характеризующийся глубоким 
погружением человека в то, что он делает здесь и сей-
час, возникающее в условиях, субъективно восприни-
маемых как сложные в соотношении с уровнем мастер-
ства. Поток является аутотэлическим переживанием, 
сопровождается внутренней мотивацией заниматься 
деятельностью, которая ему способствует [16].

М. Чиксентмихайи впервые выделил это сложное 
состояние психики в ходе интервью с людьми, чья рабо-
та или досуг включали в себя очень разные, но в равной 
степени увлекательные и сложные задачи: хирургами, 
художниками, альпинистами, шахматистами. Исследо-
вания, проведенные среди респондентов, различающих-
ся по культуре, возрасту, состоянию здоровья, профес-
сии, уровню образования, показали, что поток может 
возникать в самых разных видах деятельности, включая 
работу, учебу и социальное взаимодействие.

Возникновение подхода Чиксентмихайи на основе 
прежних достижений психологии, а также его особое 
место среди других современных концепций становят-
ся понятнее, если принять во внимание культурный и 
научный «дух времени», окружающие развитие кон-
цепции потока. В 1908 году Йеркс и Додсон, исследуя 

изменчивость поведения танцующей мыши, выявили 
перевернутую U-образную зависимость между возбуж-
дением и производительностью. Однако оказалось, что 
оптимальный уровень возбуждения различается в 
зависимости от сложности задачи. Уже в 30-е годы 
прошлого века было показано, что обучению в наболь-
шей степени способствуют задачи оптимального уров-
ня сложности. В 1962 году Вайнером введено понятие 
локуса причинности, а в 1966 году Дж. Роттер выдви-
нул идею о локусе контроля, которые стали активно 
использоваться для изучения представлений человека 
о роли своих способностей, навыков и усилий в реше-
нии задач и преодолении трудностей. Чуть позже поя-
вились и переводы работ Л.С. Выготского.

В 1960-е и 1970-е годы ученые обратили внимание 
на то, что требования среды могут оцениваться челове-
ком двояко: как вызовы и возможности или, наоборот, 
как угрозы и препятствия. Согласно концепции совла-
дания, предложенной Р. Лазарусом и С. Фолкман, на 
успешность совладания со стрессом влияет субъектив-
ная оценка ситуации и собственных способностей 
справиться с нею. В 1970-е годы А. Бандура ввел в 
психологию понятие самоэффективности, в обобщен-
ном виде отражающее уверенность человека в своей 
способности справляться с трудностями. Тогда же воз-
никла и концепция жизнестойкости С. Мадди, компо-
ненты которой (вовлеченность, контроль, принятие 
вызова жизни) даже терминологически очень хорошо 
рифмуются с концепцией М. Чиксентмиайи. 
Параллельно А. Маслоу развивал свои идеи о самоак-
туализации и пиковых переживаниях. В 1975 году 
Э. Деси и Р. Райан предложили концепцию внутренней 
мотивации, ставшую позднее частью теории самоде-
терминации.

Концепция М. Чиксентмихайи возникла и развива-
лась в творческом диалоге со всеми вышеперечислен-
ными подходами и предложила свои ответы на многие 
поставленные в них вопросы. Состояние потока, 
целостное переживание, которое человек испытывает, 
когда действует с полной вовлеченностью и отдачей, 
рассматривается: 1) как оптимальное, благодаря осо-
бенному сочетанию когнитивного, аффективного и 
мотивационного компонентов, и 2) аутотэлическое, 
потому что цель, смысл и мотивация деятельности при 
этом лежат в самой деятельности [16; 20].

На основе анализа интервью М. Чиксентмихайи 
вывел следующие измерения потока: (а) слияние дея-
тельности и осознания, (б) полная концентрация, 
(с) повышенное ощущение контроля, (г) потеря осозна-
ния себя, (д) искажение восприятия времени и (е) ауто-
тэличность. Условиями возникновения потока являют-
ся: (а) баланс между сложностью задачи (вызовом) и 
уровнем мастерства, (б) четкие и достижимые цели и (в) 
мгновенная однозначная обратная связь [15; 16].

Баланс между сложностью задачи (challenge) и 
уровнем мастерства/навыков (skills) сегодня является 
наиболее изученным условием переживания потока. 
Однако в процессе развития концепции представления 
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о воспринимаемом балансе между вызовом и навыка-
ми претерпели существенные изменения, что отраже-
но в четырех перечисленных ниже моделях.

Исходная модель была предложена в 1975 году [38]. 
Согласно этой модели, баланс «вызов—навык» способ-
ствует переживанию потока: только при достаточно 
высоком уровне трудностей человек может полностью 
сосредоточиться на поставленной задаче и испытать 
сильное удовольствие от усилий, направленных на ее 
решение. Зависимость от баланса между вызовом и 
мастерством делает поток, с одной стороны, очень хруп-
ким, а с другой — стимулом для развития, так как, чтобы 
поддерживать переживание потока, необходимо: 
1) постоянно искать новые трудные задачи, при сниже-
нии сложности текущей деятельности; 2) развивать 
навыки, когда уровень сложности существенно растет. 
Если задача слишком проста, человек испытывает 
скуку, если слишком сложна — напряжение и тревогу.

В модели квадрантов предлагается рассматривать 
уже 4 варианта соотношения сложности задачи и уров-
ня мастерства: дополнительно включены сложные 
задачи в сочетании с высоким уровнем мастерства и 
простые задачи в сочетании с низким уровнем мастер-
ства. Состояние скуки здесь переосмыслено как состо-
яние скуки/релаксации, так как иногда в условиях 
невысокой сложности при высоком уровне мастерства 
возникают положительные, а не отрицательные пере-
живания, и это во многом зависит от ситуационных и 
диспозиционных факторов [31].

Модель флуктуации переживаний представляет 
собой еще более дифференцированный подход, в ней 
рассматриваются 8 вариантов соотношения между 
сложностью задачи и уровнем мастерства [20]. Модель 
флуктуации переживаний дает более строгое определе-
ние условий потока и более детально описывает усло-
вия, в которых поток невозможен [31]. В то время как 
сложная задача в сочетании с высоким уровнем раз-
вития навыков характеризуется как состояние потока, 
задачи со средним вызовом и высоким уровнем навы-
ков и задачи с высоким уровнем сложности и со сред-
ним уровнем навыков дифференцируются как условия 
контроля и подъема, которые можно обозначить как 
близкие к переживанию потока околопотоковые 
состояния. Кроме того, переживание потока, особенно 
диагностируемое на основе ретроспективной оценки, 
может смешиваться с околопотоковыми переживания-
ми подъема и контроля.

Так как переживание потока определяется как 
динамическое соотношение сложности текущих 
микрозадач в рамках осуществляемой деятельности и 
уровня развития навыков и умений, задействованных в 
ее выполнении, то и поток может быть не однороден, 
представляя собой постоянные взаимопереходы 
«чистого» потока и околопотоковых состояний. В свете 
этой проблемы очень продуктивной идеей видится 
анализ потока с позиций теории деятельности 
А.Н.  Леонтьева и его последователей, что позволило 
бы глубже понять тонкую динамику взаимопереходов 

потока и близких к нему переживаний в процессе осу-
ществления деятельности.

В соответствии с моделью «условие—пережива-
ние», только одновременное наличие всех трех усло-
вий потока способствует возникновению потока. Хотя 
воспринимаемый баланс между сложностью задачи и 
уровнем развития навыков является центральным для 
переживания потока, оценка воспринимаемого балан-
са, а также навигация по задачам во многом зависят от 
ясности целей деятельности и качества обратной связи 
[24]. Без четко определенных целей и однозначной 
обратной связи человек не может оценить степень 
сложности стоящих перед ними задач и, соответствен-
но, навыки, необходимые для их решения, что в 
результате создает непреодолимые препятствия для 
переживания потока [34].

По мере того, как человек справляется с задачами в 
какой-либо деятельности, он совершенствует свое 
мастерство, и эта деятельность перестает быть такой 
же увлекательной, как раньше. Чтобы продолжать 
испытывать поток, необходимо решать все более слож-
ные задачи. Оптимальный уровень сложности развива-
ет существующие навыки, а новый уровень развития 
способностей позволяет решать более сложные задачи. 
«Потоковая» деятельность представляет собой систему 
градуированных задач, способную обеспечить челове-
ку непрерывное и углубляющееся удовольствие по 
мере развития его мастерства. Таким образом, тезис 
Л.С. Выготского о том, что обучение должно идти впе-
реди развития, обогащается новым содержанием. 
В  случае с потоком речь как раз и идет об обучении 
новым навыкам или совершенствовании уже имею-
щихся в соответствии с требованиями осуществляемой 
деятельности/решаемой задачи, а также о постепен-
ном повышении уровня сложности деятельности в 
соответствии с зоной ближайшего развития. Важно 
также обратить внимание на то, что с идеями 
Л.С. Выготского концепцию потока связывают сами ее 
авторы [32].

Спустя почти 30 лет с момента создания концепции 
потока М. Чиксентмихайи и Дж. Накамура ввели в 
психологию еще одну сложную форму переживаний, 
связанную с потоком, — переживания увлеченности 
жизнью (vital engagement) [32]. Такая увлеченность 
характеризуется через переживания потока (удоволь-
ствие от погруженности) и смысла (субъективного 
значения происходящего). Увлеченность жизнью 
определяется ими как устойчивая форма отношений 
человека с миром, при которой потоковая деятель-
ность становится делом всей жизни, а переживание 
осмысленности деятельности формируется по мере 
накопления эпизодов осуществления деятельности, 
связанных с переживанием потока (там же).

Постоянное взаимодействие сложности задачи и 
мастерства образует благотворный цикл, который 
способствует развитию человека, как за счет непре-
рывного получения все более сложной информации, 
так и за счет совершенствования навыков в конкрет-
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ных видах деятельности и областях. Данный процесс 
был охарактеризован Чиксентмихайи как психологи-
ческий отбор [15], способствующий развитию лично-
сти, поскольку ориентирует людей на преимуще-
ственное культивирование определенного набора 
интересов, отношений, ценностей и целей на протя-
жении всей жизни. Оптимальное переживание можно 
рассматривать как «психический компас», ориенти-
рующий психологический отбор и поддерживающий 
траекторию развития, которую каждый человек само-
стоятельно выстраивает и которой следует на протя-
жении всей жизни [19].

Накамура и Чиксентмихайи предложили модель 
аутотэлической личности, которая характеризуется 
(а) любопытством и интересом к жизни, (б) настойчи-
востью, (в) низкой центрацией на себе и (г) внутрен-
ней мотивацией. Другой характерной чертой аутотэли-
ческой личности является способность использовать 
внимание для поиска сложных задач и концентриро-
ваться на их решении [32].

Отечественная психология творчески использует и 
вносит существенный вклад в развитие теории потока. 
Так, с точки зрения Д.А. Леонтьева, определение пото-
ка как оптимального переживания ставит вопрос о 
критериях оптимальности, так как подобного рода 
переживания возникают в самых разнообразных видах 
деятельности. С целью выявления этих критериев и 
соотнесения потока с другими видами переживаний 
Д.А. Леонтьев с коллегами разработали трехмерную 
комбинаторную модель переживания в деятельности 
[2; 3; 4]. Модель включает три компонента: пережива-
ния в деятельности: 1) удовольствие, 2) усилие и 
3) смысл, — которые являются взаимодополняющими. 
Отсутствие перечисленных компонентов соответству-
ет переживанию пустоты в деятельности, сопровожда-
ющейся амотивацией и антиаутотэличностью. С точки 
зрения Д.А. Леонтьева, переживание удовольствия в 
деятельности сигнализирует о преобладании положи-
тельной эмоциональной обратной связи; переживание 
усилия — о степени контролируемости и результатив-
ности осуществляемой деятельности; переживание 
смысла в деятельности — о степени ее включенности в 
смысловую саморегуляцию личности. Сочетание пере-
численных компонентов образуют увлеченность — 
подлинно оптимальное переживание, являющееся 
центральным для предложенного им подхода, а для 
переживания потока необходимыми и достаточными 
являются первые два — удовольствие и усилие [2]. 
В  свете подхода Д.А. Леонтьева становятся более 
понятными и «околопотоковые состояния», которые 
возникают либо при сочетании двух из трех предло-
женных им компонентов оптимального переживания, 
либо доминировании одного из них при относительно 
меньшей выраженности остальных. В модели опти-
мального переживания изначальная двухмерная 
модель потока как оптимального переживания 
М.  Чиксентмихайи становится трехмерной за счет 
включения в нее смысла деятельности.

Методы исследования потока 
и связанных с ним феноменов

Изучение потока — чрезвычайно сложная задача. 
Во-первых, потому, что состояние потока может 
длиться короткий период времени; даже если все усло-
вия потока присутствуют, могут быть только отдель-
ные моменты полного поглощения и наслаждения 
деятельностью. Во-вторых, самоотчет, который 
используется в исследованиях, требует отвлечения 
внимания от того, что человек делает, тем самым раз-
рушает само переживание потока.

Отчасти поэтому ученые в основном опираются на 
ретроспективную оценку потока. С этой целью чаще 
всего используются три методики оценки пережива-
ния потока. Первый опросник потока The Flow 
Questionnaire (FQ), созданный в 1975 году 
М. Чиксентмихайи, оценивал поток, его характеристи-
ки и условия окружающей среды. Шкала состояния 
потока, Flow State Scale (FSS), и Шкала диспозицион-
ного потока, Dispositional Flow Scale (DFS), позволяют 
оценить все 9 измерений потока [27; 28]. Разработаны 
также и их сокращенные версии — «Краткий поток» 
(Short Flow), совокупный показатель, взятый из FSS, и 
«Глубинный поток» (Core Flow), сосредоточенный на 
феноменологии самого переживания потока [30].

Краткая шкала потока (Short Flow Scale, SFS) оце-
нивает сложность задачи, самооценку компетентно-
сти и воспринимаемый баланс между сложностью 
задачи и имеющимися навыками (мастерством) [8]. 
Эта шкала переведена на русский язык и в настоящее 
время проходит процедуру адаптации на русскоязыч-
ной выборке [9].

Разработаны также и специализированные методы 
оценки потока для различных видов деятельности, 
например, Шкала потока, связанного с работой (Work-
related Flow Scale -WOLF), которая сфокусирована на 
трех основных измерениях переживания: поглощен-
ность, удовольствие и внутренняя мотивация [11].

Метод выборки переживаний (Experience sampling 
method-ESM) не был специально разработан для изу-
чения потока; он направлен на исследования контек-
стуальных и экспериментальных аспектов повседнев-
ной жизни посредством повторяющихся самоотчетов, 
заполняемых во время разворачивания событий и 
ситуаций в реальном времени [25]. На русском языке 
подробное описание этого метода представлено в ста-
тье Л.З. Левит [1]. ESM приближает исследования 
потока к естественному эксперименту и систематиче-
скому структурированному самонаблюдению, оцени-
вая переживание во время и изнутри самого пережива-
ния. При всех своих недостатках он очень много дал 
для понимания динамики потока.

Поток включает в себя особый тип эмерджентной 
мотивации, при которой то, что происходит в любой 
следующий момент, является ответом на то, что прои-
зошло непосредственно перед этим, а не продиктовано 
существовавшей ранее интенциональной структурой 
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личности или требованиями окружения [32]. Однако 
такая мотивация очень трудно поддается изучению, 
так как иных методов, кроме ESM, для нее не разрабо-
тано, а при нем частично (но не необратимо) разруша-
ется сам измеряемый феномен.

Понятие «Диспозиционный поток» отличается от 
состояния потока, так как относится к предрасполо-
женности к переживанию потока, измеряемой частотой 
переживания потока в определенной области [31]. 
Теоретически диспозиционный поток должен быть 
более стабильным во времени и менее восприимчивым 
к непосредственным воздействиям окружающей среды, 
чем состояние потока [27]. Предрасположенность к 
потоку является общим, стабильным во времени кон-
структом, измеряемым через оценку частоты пережива-
ния потока в основных жизненных сферах. Для оценки 
этой склонности используются ретроспективные само-
оценочные методы. Чаще всего используется 
Диспозиционная шкала потока-2, The Dispositional Flow 
Scale-2 [47] и Шкала предрасположенности к потоку, 
Flow Proneness Scale [26]. По сравнению с кратковре-
менным состоянием потока, предрасположенность к 
потоку и диспозиционный поток больше подходят для 
оценки долгосрочных ковариат и последствий потока, 
например, академической успеваемости.

Наконец, понятие аутотелическая личность отно-
сится к совокупности диспозиционных черт, которые 
способствуют переживанию потока в различных обла-
стях жизни [15]. Аутотэлическую личность предлагает-
ся оценивать через частоту переживания потока. 
С этой целью Шкала диспозиционного потока-2 была 
модифицирована для измерения частоты переживания 
потока в «деятельности в целом», которая и использу-
ется для оценки аутотэлической личности [40]. Оценка 
на основе ESM тоже применима, но в этом случае 
самоотчеты респондентов могут искажаться под воз-
действием различных ситуационных факторов. 
Стремление учесть недостатки вышеперечисленных 
методов привело к созданию Мотивационного теста 
аутотэлической личности [13]. В этом проективном 
тесте респонденты придумывают рассказы и отвечают 
на вопросы по каждой из 15 картинок, по аналогии с 
Тематическим апперцептивным тестом Г.  Мюррея и 
мотивационным ТАТ Г. Хекхаузена). Ответы аутотэ-
личных людей включают вовлеченность и вовлечен-
ность в задачу, а также положительные эмоции и само-
определение. Недавно представлен Опросник аутотэ-
лической личности (Autotelic Personality Questionnaire), 
оценивающий диспозиционные черты аутотэлической 
личности [46].

В экспериментальных исследованиях баланс вос-
принимаемой сложности задачи и уровня мастерства в 
основном операционализируется через манипуляцию 
объективным уровнем сложности задачи, так как огра-
ниченное время эксперимента не позволяет манипу-
лировать уровнем развития навыков. Лонгитюдные 
исследования учебной деятельности в ходе реальных 
учебных занятий, на наш взгляд, могли бы позволить, 

наряду с управлением уровнем сложности задач, учи-
тывать динамику развития учебных навыков.

Для исследования потока, околопотоковых состоя-
ний, предрасположенности к потоку аутотелической 
личности продолжает использоваться метод интервью, 
разработанный М. Чиксентмихайи с которого все и 
начиналось [16].

Необходимо особо отметить методику оценки пере-
живания в деятельности, созданную Д.А. Леонтьевым 
и его коллегами на основе творческого прочтения и 
переосмысления идей М. Чиксентмихайи [2; 3; 4].

Проблемы и направления исследования потока

Большой объем исследований потока были сосре-
доточены на ковариатах, модераторах, эффектах и 
условиях потока.

На сегодняшний день в исследованиях основное 
внимание уделяется пребыванию (нахождению) в 
потоке. Однако поток — это не статичное состояние. 
Определяющей чертой нахождения в потоке является 
то, что «...действие следует за действием в соответ-
ствии с внутренней логикой, которая не требует внеш-
него вмешательства со стороны действующего лица» — 
индивидуум «переживает это как единое течение, 
перетекающее из одного момента в другой» [32]. При 
этом состояние потока очень хрупко и динамично — то 
усиливается, то ослабевает в процессе деятельности.

Многие аспекты динамики потока недостаточно 
изучены, в частности, нет ясной картины того, как 
человек входит в состояние потока, почему выходит из 
него, как колеблется (если колеблется) интенсивность 
поглощенности деятельностью в процессе ее выполне-
ния, что меняется в переживании потока по мере роста 
накопленного опыта в данной деятельности. Эти 
аспекты потока могут существенно варьировать от 
человека к человеку и от задачи к задаче.

Сегодня достаточно много исследований посвящено 
динамике баланса между воспринимаемым уровнем 
сложности задач и воспринимаемой способностью чело-
века их решать. Исследования в этой области позволяют 
понять, как нахождение потока в деятельности стано-
вится стимулом для развития человека. Когда уровень 
развития навыков перевешивает сложность вызова, 
результатом является расслабление, но не поток. Когда 
уровни сложности и мастерства начинают сходиться, 
инициируется состояние потока, и мы начинаем дви-
гаться по перевернутой U-образной кривой. Ее вершину 
можно, с точки зрения Дж. Накамура, рассматривать как 
зону ближайшего развития в полном согласии с концеп-
цией Л.С. Выготского, как золотую середину, где задача 
превышает навыки ровно настолько, чтобы оптимизи-
ровать рост и обучение, не вызывая напряжения [34]. По 
мере того, как сложность задачи растет (увеличивая раз-
рыв между вызовом и мастерством), растет уровень 
стресса, до тех пор, пока не будет достигнута критиче-
ская точка тревоги, прерывающая поток [48].
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Субъективно воспринимаемый баланс между вызо-
вом сложности задачи и уровнем развития навыков 
является наиболее изученным условием переживания 
потока [24]. Иногда о нем даже говорят, как об основном 
условии потока, однако не все с этим согласны. Так, 
данные одних исследований свидетельствуют о том, что 
состояние потока является наиболее интенсивным, как 
при высокой сложности и высокой квалификации, так и 
в условиях низкой сложности и высокой квалификации 
[45]; в других же исследованиях состояние потока оказа-
лось наиболее интенсивным при незначительном пре-
вышении сложности задачи над актуальным уровнем 
развития навыков [7]. Взаимосвязь между воспринимае-
мым балансом «сложность задачи — уровень мастерства» 
и состоянием потока регулируется множеством ситуаци-
онных и диспозиционных факторов [12]. Более того, 
баланс вызов/навык без четких целей и немедленной 
обратной связи недостаточен для возникновения состо-
яния потока. Заметим, что если оценка баланса произво-
дится на основе самооценочных процедур, она может 
искажаться в связи с личностными особенностями 
респондентов, с чем мы также столкнулись в ходе апро-
бации Краткой шкалы потока [9].

Временная динамика переживания потока исследо-
валась преимущественно при помощи качественных 
интервью со специалистами, занятыми разными вида-
ми деятельности. В одном из первых исследований 
временной динамики переживания потока интервьюи-
руемого спрашивали, как в целом разворачивается 
переживание, когда он вовлечен в деятельность, пред-
варительно ознакомив его с описанием потока [39]. 
В   другом исследовании респондентов просили опи-
сать развертывание конкретного, недавно завершив-
шегося опыта потоковой деятельности [5]. Метод 
интервью позволил получить подробные описания 
переживания потока во времени, включая его флукту-
ации. Однако результаты применения интервью во 
многом зависели от уровня развития у респондентов 
навыков интроспекции и рефлексии.

Существенно реже временная динамика потока 
изучается в реальном времени. Например, можно при-
менять самооценку выраженности состояния потока 
при прослушивании музыки, но ее трудно использо-
вать как метод оценки потока в более активной, «пото-
кообразующей» деятельности: спортивных состяза-
ний, компьютерных игр [7; 42; 43]. Ограничениями 
самооценочных методов являются: 1) нарушение 
состояния потока, 2) эффекты test-wise обученного 
испытуемого, 3) многократного применения одних и 
тех же методов, 4) эффект экспериментатора. К сожа-
лению, пока еще не разработаны методы измерения 
временной динамики потока в реальном времени без 
прерывания потока.

Междисциплинарный подход и использование 
достижений нейробиологии и нейрофизиологии могли 
бы в будущем обогатить исследования потока неинва-
зивными (в отношении самого переживания) методами 
измерения и маркерами состояния потока в реальном 

времени. Согласно уже имеющимся данным, при входе 
в состояние потока активируется симпатическая нерв-
ная система. Связь между глубиной состояния потока и 
степенью активации СНС следует перевернутой 
U-образной кривой [49]. Следовательно, поток оптима-
лен, когда организм испытывает умеренный стресс.

Поток связан с одновременной активацией симпа-
тической и парасимпатической нервной системы [48]. 
Изучались нейрокогнитивные механизмы потока, 
функциональная анатомия измененных состояний 
сознания (включая поток) [21], а также роль нейро-
трансмиттеров, например, дофамина [26]. Показано, 
что индивидуальные различия в предрасположенности 
к потоку отчасти могут быть вызваны чувствительно-
стью к дофамину, а повышенная производительность 
деятельности и контроль внимания, наблюдаемые во 
время состояния потока, не зависят от общих когни-
тивных способностей человека (там же).

Одна из самых серьезных проблем в изучении ней-
рофизиологических коррелятов состояния потока свя-
зана с техническими ограничениями. Однако по мере 
того, как биометрические гаджеты (например, брасле-
ты для электрокардиограммы, повязки для электроэн-
цефалограммы, кольца для контроля КГР, приборы 
контроля сахара в крови) входят в повседневную 
жизнь, появляется возможность использовать их для 
сбора огромных объемов данных среди людей, занима-
ющихся потоковой деятельностью в реальных услови-
ях в режиме реального времени [34].

Сегодня поток все чаще изучается в областях, свя-
занных с использованием новых технологий, вирту-
альной реальности и гаджетов. Высоко интерактивная 
структура этих устройств облегчает возникновение у 
пользователей вовлеченности и поглощенности, спо-
собствуя возникновению уникального опыта присут-
ствия. Этот механизм не зависит от качества информа-
ции; это скорее характеристика самой цифровой среды 
[19]. Исследование интернет-активности показало, что 
восприятие сложности задачи связано не с особенно-
стями программного обеспечения или используемых 
устройств, а с интересами людей и с предоставляемы-
ми возможностями, например такими, как отслежива-
ние или получение информации. Исследования пока-
зывают, что поток опосредует связь между вовлечен-
ностью и удовольствием во время онлайн-игр [35]. 
Учитывая огромный интерес, который вызывают к 
себе устройства виртуальной реальности, благодаря 
огромному числу приложений — на любой вкус и под 
любые задачи, веб-дизайнеры и разработчики вирту-
альной реальности должны учитывать эти результаты, 
уделяя больше внимания потребностям пользователей.

Важно понять, как новые технологии влияют на 
переживание потока. Постоянно увеличивающийся 
темп жизни и растущие требования к вниманию из-за 
новых технологий, проблемы так называемой многоза-
дачности, повсеместное распространение «грабителей 
внимания» — все это подчеркивает важность регуляции 
внимания и его влияние на качество переживания [32].
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Многообещающей областью исследований для уче-
ных, интересующихся потоком, является выявление 
личностных факторов, которые могут опосредовать 
воспринимаемый баланс между степенью сложности 
задач и уровнем мастерства. Пока в этой области было 
проведено не так много исследований. Изучая вну-
треннюю мотивацию в качестве модератора отноше-
ний между уровнем сложности и удовольствием от 
игры у шахматистов, исследователи обнаружили, что 
люди с выраженной внутренней мотивацией наслаж-
дались более сложными шахматными партиями, чем 
люди с низким уровнем внутренней мотивации [6]. 
Более того, взаимосвязь между трудностью и удоволь-
ствием была криволинейной, что подтверждает ключе-
вую роль «оптимальных задач» в обеспечении благопо-
лучия и результативности деятельности [19]. Так, было 
обнаружено, что сочетание высокого мастерства и 
высокого уровня сложности способствовало развитию 
профессиональных навыков у сотрудников с высокой 
потребностью в достижениях, в то время как у сотруд-
ников с низкой потребностью в достижениях развива-
ющей склонности к предпочтению сочетания «высо-
кий уровень навыков и высокая сложность задач» 
обнаружено не было [23]. Лонгитюдное исследование 
среди студентов колледжа показало, что отношение 
«сложность задачи—уровень мастерства» опосредуется 
воспринимаемой значимостью деятельности и мотива-
цией достижения [8]. Оптимизм, самооценка и экстра-
версия также показали значимые взаимосвязи с пере-
живанием потока в обучении [41].

Предпринимаются попытки связать теорию потока 
с теорией самодетерминации, как на теоретическом, 
так и на эмпирической, экспериментальном уровнях, 
прежде всего, через исследование взаимосвязей между 
внутренней мотивацией и потоком [6; 7; 34].

Исследователей также интересовало, есть ли связь 
между частотой переживания потока и личностными 
чертами, темпераментом, характером, другими инди-
видуальными особенностями. Было показано что 
частота переживания потока (или склонность к пото-
ку) положительно связана с настойчивостью и само-
контролем и отрицательно — с нейротизмом и тревож-
ностью [29; 36; 40]. Отношения между переживанием 
потока и экстраверсией, открытостью опыту оказались 
не столь однозначны.

Два других конструкта, связанные с переживанием 
потока, — это внутренний локус контроля и самоэф-
фективность. Было обнаружено, что люди с внутрен-
ним локусом контроля с большей вероятностью испы-
тывают поток, когда уровень сложности задачи и уро-
вень мастерства уравновешены. Кроме того, обнару-
жена положительная взаимосвязь между переживани-
ем потока и самоэффективностью [10; 43], а также с 
фактическим ростом успешности в различных обла-
стях, например, в учебной деятельности, работе и 
занятиях спортом, что является своего рода верифика-
цией положений теории, так как поток предполагает 
соответствие сложности задачи мастерству [8].

Поскольку поддержание переживания потока тре-
бует одновременной концентрации на текущей задаче 
и поиске новых сложных задач, частоту переживания 
потока изучают во взаимосвязи со способностью 
управлять вниманием [14]. Исследования также пока-
зали положительную связь между осознанным присут-
ствием (mindfulness) и некоторыми околопотоковыми 
состояниями, например такими, как ощущение кон-
троля [44].

Решение задач постоянной балансировки и коорди-
нации между воспринимаемым уровнем развития навы-
ков и вызовами окружающей среды делает текущую 
деятельность, сопровождающуюся состоянием потока, 
способствующей развитию человека. Эта балансировка 
способствует усилению концентрации внимания и 
позволяет повысить степень соответствия между чело-
веком и окружающей средой, потенциально повышая 
его способность к эффективной деятельности и приво-
дя к росту и повышению внутренней сложности [38]. 
В  отличие от видов деятельности, которые опираются 
исключительно на использование произвольного вни-
мания, поток — это постпроизвольное состояние [22]. 
В  нем имеет место послепроизвольное внимание, не 
требующее для своего поддержания усилий со стороны 
субъекта, что в итоге приводит не к истощению, а к вос-
становлению и развитию внимания в ходе осуществле-
ния потоковой деятельности [18].

Многие авторы отмечают, что поток внеморален, 
как в отношении того, от чего он отвлекает внимание, 
так и в отношении того, к чему он это внимание при-
ковывает [19]. Человек может испытывать поток в дея-
тельности, которая приносит как пользу, так и вред ему 
и окружающим (например, поток, который испытыва-
ют те, кто гоняет на мотоциклах по городским улицам, 
хакеры, взламывающие компьютеры, и др.) [8; 20].

Кроме того, перед исследователями стоит вопрос о 
том, может ли поток вызывать привыкание и даже 
зависимость. Речь идет прежде всего об азартных 
играх, алкоголизме и наркомании [19; 20], при кото-
рых возникают состояния, отчасти напоминающие 
поток. Однако они возникают в результате химическо-
го или иного воздействия, а не в результате деятель-
ности, требующей оптимального соответствия слож-
ности задачи и развития навыков. Понимание разли-
чий между потоком и псевдопотоком поможет усовер-
шенствовать программы профилактики и коррекции 
аддиктивного поведения.

Рост сложности на индивидуальном уровне предпо-
лагает конструктивный информационный обмен с 
окружающей средой и, в свою очередь, ведет к обога-
щению культуры в целом. Оптимальное переживание, 
через способность человека выбирать и создавать все 
новые уровни сложности, становится основой куль-
турных изменений и развития культуры [19]. Культура, 
в свою очередь, присваивается ребенком в процессе 
интериоризации как механизма его развития

Культура, обеспечивающая условия, необходимые 
для переживания оптимального опыта, развивается и 
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совершенствуется, в том числе благодаря взаимообога-
щающему обмену с другими культурами. Оптимальные 
переживания (включая поток) способствуют более 
эффективной психологической и социокультурной 
адаптации в самых разных сферах деятельности, в 
самых разных культурах. Многие виды деятельности 
(наука, искусство, спорт, игра и др.) словно специаль-
но структурированы таким образом, чтобы те, кто ими 
занимается, испытывали поток. Антонелла Делле Фаве 
утверждает, что поток играет важную роль в эволюции 
культуры: у различных видов деятельности есть больше 
шансов сохраниться как часть культуры, если они соз-
дают условия для возникновения потока у тех, кто ими 
занимается. Следовательно, в эволюции культуры дея-
тельность, вызывающая поток, подчиняется механиз-
му психологического отбора [20]. Соответственно, 
можно предположить, что виды деятельности, способ-
ствующие потоку, являясь аутотелическими, имеют 
больше шансов и на успешную интериоризацию в про-
цессе развития ребенка.

Хотя феноменология потока считается универсаль-
ной, а контексты, в которых люди переживают этот 
поток, в разных культурах различаются, он имеет 
место во всех культурах [17]. В Миланском универси-
тете в течение нескольких десятилетий проводилось 
кросскультурное исследование потока с опорой на 
концепцию психологического отбора, которая посту-
лирует, что ощущение потока в деятельности способ-
ствует ее избирательному сохранению в культуре 
(и последующей интериоризации в процессе развития 
ребенка) [20]. Многообещающим направлением явля-
ется сопоставление феномена потока с концепциями и 
практиками различных религий и культур, предложен-
ное Асакавой [10].

В то же время исследования потока в контексте 
культурных и цивилизационных изменений показыва-
ют, что эти изменения далеко не всегда несут в себе 
новые возможности для оптимального переживания 
[20]. В то же время в этих исследованиях подчеркива-
ется, что наиболее продуктивными являются страте-
гии, сочетающие способность сохранять оригиналь-
ные традиции и внедрять инновации. Это особенно 
важно для малых народов, которым такие стратегии 
помогают сохранять принадлежность к своим соб-
ственным традициям и культуре, в то же время разви-
вая навыки и поведение, необходимые для успешной 
интеграции в современную жизнь [19].

Концепция потока оказалась продуктивна и при 
анализе таких явлений, как миграция и социокультур-
ная адаптация мигрантов. Так, исследования, прове-
денные среди иммигрантов, прибывших в Италию, 
показали, что индивидуальный и групповой уровень их 
психосоциальной адаптации связан с воcстановлением 
потока в повседневной жизни, с разнообразием сфер 
деятельности, в которой он возникает, и с положитель-
ной оценкой повседневных трудностей [19]. Проблемы 
межкультурных отношений можно лучше понять, если 
обратить внимание на оценку качества повседневного 

опыта, жизненных целей и приоритетов у представите-
лей разных культур.

Еще одно перспективное направление исследова-
ний, имеющее непосредственное отношение к культуре 
и практикам, основанным на потоке, как в культурной 
традиции разных стран и народов, так и в контексте 
психологической помощи, касается гипоэгоического 
(характеризующегося редукцией Эго и осознания себя) 
компонента потока. Потеря осознания себя считается 
определяющим компонентом оптимального пережива-
ния и требует уточнения, когда речь идет о потоке [33].

Все исследователи сходятся на том, что слияние 
действия и осознания приводит к потере осознания 
себя. Напротив, перспектива социальной оценки 
повышает осознанность и затрудняет вход в состояние 
потока. То же касается тревожности [10] и нейротизма 
[26], которые снижают частоту переживания потока, 
повышая чувствительность человека к негативным 
стимулам и социальному оцениванию. Ощущение 
физической и психологической безопасности, напро-
тив, позволяет полностью сосредоточиться на текущей 
деятельности. Отвлечение внимания на себя или на 
рефлексию выполняемой деятельности, как уже было 
сказано выше, также прерывает поток [10].

Очень многообещающими выглядят и исследования 
социальных форм потока, включая диадический поток, 
а также групповой или командный поток [45; 50].

Семья, как показали отдельные исследования, 
также может оказывать влияние на переживание пото-
ка. Основываясь на исследовании талантливых под-
ростков с использованием метода ESM, исследователи 
пришли к выводу, что переживание потока связано с 
тем, что можно было бы обозначить как «сложная» 
семейная среда, которая одновременно обеспечивает 
поддержку и вызов сложности [37]. Учащиеся из таких 
«обогащающих сложностью» семей проводили значи-
тельно больше времени в сложных ситуациях, требую-
щих высокого уровня развития навыков, и меньше 
времени в ситуациях пониженной сложности, требую-
щих невысоких навыков, чем учащиеся из семей дру-
гого типа. Однако исследований в этом направлении 
пока недостаточно, в том числе в связи с отсутствием 
адекватных опросниковых методов и неразработанно-
стью методологии. Возможно, для таких исследований 
предпочтителен лонгитюдный дизайн, позволяющий 
оценить причинно-следственные связи.

Исследования потока играют важную роль в разви-
тии позитивной психологии. Во-первых, они способ-
ствуют углублению понимания феноменологии опти-
мального переживания, отвечая на вопрос: каково это 
жить полноценно, быть полностью вовлеченным в 
настоящий момент? Во-вторых, эти исследования под-
нимают вопрос о долгосрочных последствиях опти-
мального переживания: приводит ли сама сумма нако-
пленных переживаний потока с течением времени к 
более хорошей и счастливой жизни? Или это проис-
ходит только при определенных условиях, если чело-
век развивает метанавыки, чтобы управлять внимани-
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ем и получать удовольствие от выполнения сложной 
деятельности и решения серьезных, содержащих вызов 
его способностям жизненных задач? Кроме того, 
исследователи пытаются разобраться в условиях, кото-
рые препятствуют или способствуют оптимальному 
переживанию потока, включая такие важные сферы 
жизни, как семья, школа и работа.

Концепция потока становится основой для разра-
ботки нового типа практик. Можно выделить два 
направления: 1) структурирование деятельности и 
среды так, чтобы они либо в большей степени способ-
ствовали потоку, либо хотя бы меньше препятствовали 
ему;  2) помощь человеку в поиске потока [32]. В Дании 
есть опыт интеграции принципов потока в работу 
образовательных организаций, начиная с детского 
сада, а школы используют оценку переживания потока 
учащимися наряду с другими индикаторами позитив-
ного функционирования и благополучия. В  Италии 
разработана и реализуется программа терапевтическо-
го вмешательства, направленного на преобразование 
структуры повседневной жизни в направлении фаси-
литации позитивных переживаний и опыта. В связи с 
этим возникает потребность в оценке эффективности 
этих практик и изучения потока в условиях, созданных 
для его фасилитации (там же).

В отечественной науке концепция потока исполь-
зуется пока в основном в исследовательских целях. 
При этом поток рассматривается как один из компо-
нентов оценки субъективного благополучия и изучает-
ся преимущественно в различных профессиональных 
и образовательных контекстах в связке с проблемами 
субъективного благополучия, саморегуляции, учебной 
и профессиональной мотивации, совладания, лич-
ностного потенциала, а также применительно к про-

блемам лиц с ограниченными возможностями здоро-
вья и инвалидностью [9].

Заключение

Теория потока сегодня продолжает активно разви-
ваться. Это касается не только исследований, инстру-
ментария и практического применения, но и самой 
теории: разрабатываемые в ее рамках модели потока 
уже претерпели несколько трансформаций. Логика 
развития концепции потока, возникшей в области 
психологии состояний, деятельности и мотивации, 
привела ее автора к созданию основанной на идее 
потока психологии личности.

Изучение потока ведется в самых разных направлени-
ях: от традиционных исследований разных видов деятель-
ности на предмет их потенциала для возникновения пото-
ка до междисциплинарных, опирающихся на достижения 
нейронаук и современные технологии. Стремительно раз-
виваются методология и методы исследования потока, 
расширяется спектр направлений исследований и практи-
ческого применения теории. Многое еще предстоит сде-
лать, так как широкий круг тем в рамках фундаменталь-
ных и прикладных исследований потока все еще недоста-
точно изучен: это касается нейрофизиологических основ 
потока, его применения в области психотерапии, психо-
логии здоровья, физической реабилитации.

Вокруг концепции потока М. Чиксентмихайи сфор-
мировалась и активно развивается полноценная науч-
ная школа, включающая в себя ученых, представляю-
щих все континенты, которая может и должна в пер-
спективе стать междисциплинарной, так как идея пото-
ка сегодня шагнула далеко за пределы психологии.
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