
157

E-journal
“Journal of Modern Foreign Psychology”

2023, vol. 12, no. 4, pp. 157—167.
DOI: https://doi.org/10.17759/jmfp.2023120414

ISSN: 2304-4977 (online)

Электронный журнал
«Современная зарубежная психология»
2023. Том 12. № 4. С. 157—167.
DOI: https://doi.org/10.17759/jmfp.2023120414
ISSN: 2304-4977 (online)

CC BY-NC

ПСИХОЛОГИЯ ОБРАЗОВАНИЯ 
EDUCATIONAL PSYCHOLOGY

Структура целей в классе как фактор социально-эмоционального 
развития младших школьников

Герасимова Ю.О.
Национальный исследовательский университет «Высшая школа экономики» (ФГАОУ ВО «НИУ ВШЭ»), 

г. Москва, Российская Федерация 
ORCID: 0000-0001-5741-4608, e-mail: ygerasimova@hse.ru

В статье анализируются современные интерпретации социально-эмоциональных навыков примени-
тельно к психическому развитию младших школьников в онтогенезе. На основе теоретического анализа 
формулируются положения о форме образовательных практик по развитию социально-эмоциональных 
навыков. В частности, аргументируется взаимосвязь между характеристиками класса как социальной 
системы и развитием социально-эмоциональных навыков учащихся начальной школы. В статье описана 
реципрокная связь между социально-эмоциональным развитием учащихся начальной школы и их психо-
логическим благополучием. Показано, каким образом фокус на развитии социально-эмоциональных 
навыков может оказывать позитивное влияние и на психологическое благополучие школьников. Статья 
опирается на теоретическую рамку мотивационной теории целей достижения (achievement goal theory) и 
теорию социальной взаимозависимости (social interdependence theory). Показано, что класс можно опера-
ционализировать как структуру взаимосвязанных элементов, которые, с одной стороны, формируются за 
счет учительских практик, а с другой — являются продуктом восприятия школьников. В статье выдвигает-
ся предположение о том, что развитие социально-эмоциональных навыков учащихся может быть связано 
с учительскими практиками, направленными на формирование структуры целей мастерства. 
Сформулированы предложения дальнейших эмпирических исследований по изучению связи между учи-
тельскими практиками и развитием социально-эмоциональных навыков у младших школьников.

Ключевые слова: социально-эмоциональные навыки, благополучие, теория целей достижения, структу-
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The article examines contemporary conceptual frameworks of social-emotional skills in relation to the psycho-
logical development of primary school students in ontogenesis. Based on the theoretical analysis, propositions are 
formulated regarding the shape of educational practices aimed to foster social-emotional skills. In particular, the 
relationship between the characteristics of the classroom as a social system and the development of social-emotion-
al skills in primary school students is argued. The article describes the reciprocal relationships between the social-
emotional skills of primary school students and their psychological well-being. The article demonstrates how a focus 
on the development of social-emotional skills can have a positive impact on students’ psychological well-being as 
well. The article is grounded in Achievement Goal Theory and Social Interdependency Theory. It is posited that the 
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Введение

Развитие социально-эмоциональных навыков 
(СЭН) может способствовать успешной адаптации 
учащихся в школе, а также оказывать положительное 
влияние на качество жизни человека в целом [2; 32]. 
В частности, лонгитюдные исследования указывают на 
связь между навыками самоконтроля детей (self-
control) и настойчивостью в достижении целей 
(persistence) — субкомпонентами комплексной модели 
социально-эмоциональных навыков, разработанной 
ОЭСР — и их карьерными успехами и состоянием здо-
ровья во взрослой жизни [11].

Исследования показывают, что учителя потенци-
ально могут воздействовать на социально-эмоцио-
нальное развитие учащихся [13; 36], однако существует 
высокая гетерогенность в степени и направлении этого 
воздействия [12]. Показано также, что академическая 
эффективность учителя не тождественна его эффек-
тивности в развитии социально-эмоциональных навы-
ков школьников [36]. Учитывая, что социально-эмо-
циональное развитие учащихся уже устойчиво закре-
пило свое положение в образовательных стандартах 
многих стран, в том числе и в России [7], мы полагаем 
важным обсуждать то, как система образования может 
достигать этих личностных результатов. 
Предполагается, что на развитие социально-эмоцио-
нальных навыков учащихся можно влиять непосред-
ственным образом — через внедрение специализиро-
ванных программ по обучению учащихся необходи-
мым навыкам [17], а также косвенно — через работу со 
школьным и классным климатом [18] или изменение 
установок учащихся, т. е. их представлений о себе, о 
других и восприятия образовательной среды, в кото-
рой они находятся [25].

В данной статье мы фокусируемся на косвенных 
способах развития социально-эмоциональных навы-
ков, а именно — конвенциональных учительских прак-
тиках, таких как практики подбора или проектирова-
ния учебных задач и материалов, оценивания и моти-
вирования младших школьников. В частности, нас 
интересует, какие учительские практики создают бла-
гоприятные условия для социально-эмоционального 

развития учащихся начальной школы и их психологи-
ческого благополучия. В статье мы попытаемся отве-
тить на следующие вопросы. 1. Как представление о 
природе социально-эмоциональных навыков может 
оказывать влияние на форму и содержание образова-
тельных практик для их развития? 2. Как соотносится 
социально-эмоциональное развитие школьников и их 
психологическое (субъективное) благополучие? 
3. Какое влияние может оказывать учитель на социаль-
но-эмоциональное развитие школьников и на их пси-
хологическое благополучие?

В первой части мы проанализируем определение и 
различные интерпретации социально-эмоциональных 
навыков применительно к психическому развитию 
учащихся в онтогенезе. Во второй части обсудим реци-
прокные связи между социально-эмоциональным раз-
витием школьников и их психологическим благополу-
чием. Третью и четвертую части статьи мы посвятим 
обзору взаимосвязи между учительскими практиками 
и социально-эмоциональным развитием школьников 
с привлечением одного из ключевых конструктов 
мотивационной теории достижения целей — структуру 
целей в классе (classroom goal structure) [9]. На сегод-
няшний день, безусловно, существует большое коли-
чество исследований связи между структурой целей в 
классе и образовательными результатами школьников 
[20]. Однако в основном эти исследования касаются 
академических достижений учащихся; мы же полага-
ем, что у теории целей достижения есть широкий 
потенциал в приложении к другим группам образова-
тельных результатов, таким как социально-эмоцио-
нальные навыки школьников, а также их психологиче-
ское благополучие.

Социально-эмоциональные навыки: определение 
и периоды развития

В российских образовательных стандартах содержа-
ние раздела личностных образовательных результатов 
посвящено навыкам, которые в международной прак-
тике описываются как «социально-эмоциональные 
навыки» [2; 7].

classroom can be operationalized as a structure of interconnected elements shaped by teaching practices on the one 
hand and is a matter of perception of students on the other. The article proposes that the development of primary 
school students’ social-emotional skills might be related to the teaching practices that endorse a mastery goal struc-
ture. Suggestions for further research on the relationship between teaching practices and the development of social-
emotional skills in primary school students are formulated.

Keywords: social-emotional skills, well-being, motivational goal theory, classroom goal structure, teacher prac-
tices.
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Стоит, однако, отметить отсутствие универсально-
го определения социально-эмоциональных навыков в 
международной исследовательской повестке. В част-
ности, в международном исследовании социально-
эмоциональных навыков ОЭСР данные навыки 
понимаются как индивидуальные характеристики 
человека, которые проистекают из биологических 
предиспозиций и факторов окружающей среды, про-
являются в виде последовательных паттернов мыс-
лей, чувств и поведения, выработанных в ходе фор-
мального и неформального обучения [12]. При этом в 
наиболее современных исследованиях можно заме-
тить усложнение понимания социально-эмоциональ-
ного развития ребенка [10; 38]. Так, исследователи 
предлагают рассматривать не только социально-эмо-
циональные навыки, но и социально-эмоционально-
поведенческие навыки (social-emotional-behavioral 
skills). Под ними исследователи понимают достаточно 
традиционный набор компетенций: умение учащихся 
поддерживать взаимоотношения, регулировать свои 
эмоции и управлять своим поведением для достиже-
ния учебных целей [10].

Исследователи Института Аспена предлагают, на 
наш взгляд, наиболее всеобъемлющую интерпретацию 
социально-эмоционального развития ребенка: соци-
ально-эмоциональное развитие предполагает также 
развитие и когнитивных навыков [25]. К когнитивно-
му домену относятся не только исполнительные функ-
ции (executive function), но и убеждения и установки, 
которые помогают ребенку в учебе и развитии (напри-
мер, мышление роста). Эмоциональные навыки охва-
тывают способности учащегося распознавать соб-
ственные эмоции и управлять ими, а также понимать 
эмоции и точку зрения других людей. Социальные 
навыки, в свою очередь, позволяют ребенку успешно 
справляться с различными социальными ситуациями, 
взаимодействовать с другими, в том числе работать в 
команде. Как можно заметить, данное представление о 
социально-эмоциональном развитии ребенка согласу-
ется с положением Выготского о единстве аффектив-
ных и интеллектуальных процессов, утверждающим, 
что отрыв интеллектуальных процессов от аффекта 
неизбежно превращает первые в «совершенно ненуж-
ный эпифеномен» [1]. Таким образом, данная интер-
претация социально-эмоционального развития акцен-
тирует внимание на взаимосвязанности всех трех ком-
понентов. Продемонстрируем ее на примере поведе-
ния учащегося в начальной школе. Для того чтобы 
следовать правилам поведения и нормам класса, 
школьник должен: во-первых, осознать и запомнить 
эти правила; во-вторых, последовать им в соответству-
ющей ситуации; в-третьих, справиться с негативными 
эмоциями, которые могут возникнуть при наличии 
конфликта между собственными интересами и уста-
новленными в классе нормами и правилами [41].

При этом исследователи обращают внимание на 
асинхронность развития отдельных навыков, лежа-
щих в основе социально-эмоционального развития. 

Во-первых, определенные навыки (например, когни-
тивная регуляция) закладывают фундамент для раз-
вития более комплексных навыков на более поздних 
стадиях развития ребенка (например, долгосрочное 
планирование). Во-вторых, некоторые навыки при-
вязаны к эпохам психического развития ребенка [8; 
29]. Другими словами, можно говорить о том, что 
социально-эмоциональные навыки формируются и 
актуализируются в ответ на «социальную ситуацию 
развития» ребенка и соответствующий ей тип веду-
щей деятельности.

Неожиданным образом культурно-историческая 
теория Выготского находит отражение в теории кон-
струирования эмоций, предложенной Л.Ф. Барретт 
[21]. Барретт полагает, что эмоции, хотя и имеют био-
логическую природу, конструируются человеком 
посредством категоризации. Способность категоризи-
ровать эмоции при этом зависит от прошлого опыта 
ребенка и, будучи по своей природе когнитивной спо-
собностью, предполагает овладение языковыми сред-
ствами. Важно, что ребенок, используя терминологию 
Выготского, «вращивает» категории для обозначения 
эмоций из своего социального контекста, из своей 
культуры [21].

Кроме того, неврологические и физиологические 
изменения на разных стадиях развития ребенка опре-
деляют соответствующий каждой стадии ключевой 
набор навыков [29]. Например, период младшего 
школьного возраста сопровождается усилением спо-
собности ребенка к эмпатии, пониманию мотивов 
поведения и эмоций других, а также требует от ребенка 
фокусироваться на учебной деятельности, а значит, 
учиться ставить цели, организовывать свое поведение.

Между тем интерес к социально-эмоциональным 
навыкам со стороны различных дисциплин привел к 
возникновению большого количества таксономий 
социально-эмоциональных навыков, включающих 
схожие по смыслу конструкты [26]. Наибольший 
потенциал с точки зрения измерения, а значит оценки 
эффективности образовательных практик, имеют две 
модели социально-эмоциональных навыков: широко 
распространенная в англоязычных странах модель 
CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional 
Learning) и разработанная непосредственно для про-
ведения межстрановых сравнений модель ОЭСР [2]. 
Если первая модель в основном апеллирует к устойчи-
вому эмоциональному состоянию учащегося и его 
способности интегрироваться в общество без негатив-
ных последствий для окружающих, то вторая — к спо-
собности учащегося достигать жизненных целей само-
стоятельно и в сотрудничестве с другими.

В модели CASEL выделяются пять ключевых ком-
петенций: управление собой (self-management), или 
способность регулировать мысли, эмоции и поведе-
ние; понимание себя (self-awareness), или способность 
осознавать собственные эмоции, а также оценивать 
свои сильные и слабые стороны; социальная осознан-
ность (social awareness), или понимание культуры, цен-
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ностей и чувств различных людей; навыки коммуника-
ции (relationship skills), или способность выстраивать 
отношения с другими; ответственное принятие реше-
ний (responsible decision making), или способность пла-
нировать, следовать моральным или этическим стан-
дартам и содействовать благополучию других [34]. 
В  свою очередь, модель социально-эмоциональных 
навыков ОЭСР также предусматривает разделение 
социально-эмоциональных навыков на пять широких 
компонентов: открытость новому (open-mindedness), 
достижение целей (task performance), работа с другими 
(engaging with others), управление эмоциями (emotion 
regulation), сотрудничество (collaboration) [37]. Также в 
модели выделяются два дополнительных измерения: 
самоэффективность (self-efficacy) и мотивация дости-
жений (achievement motivation).

В определении СЭН особое значение имеет навы-
ковая составляющая, а именно возможность развития 
социально-эмоциональных навыков учащихся с помо-
щью образовательных практик. Однако содержание и 
метод практик по развитию социально-эмоциональ-
ных навыков должны учитывать стадию психического 
развития ребенка. Таким образом, перед нами встает 
вопрос о том, как школа может помочь или хотя бы не 
препятствовать социально-эмоциональному развитию 
младшего школьника.

Связь между развитием социально-эмоциональных 
навыков и субъективным благополучием

Специализированные программы по развитию 
социально-эмоциональных навыков существенно 
варьируются по фокусу воздействия [29]. Так, есть 
программы, направленные на развитие отдельных 
навыков, например майндфулнес, эмоциональной 
осознанности и эмоциональной регуляции (MindUP, 
RULER). Другие охватывают более широкий спектр 
навыков — от культивации ощущения благодарности и 
сострадания до ответственности и самоконтроля 
(Character First).

Отметим, что в исследовательском сообществе 
сформировался консенсус в отношении эффективно-
сти специализированных образовательных программ в 
развитии социально-эмоциональных навыков школь-
ников (school-based universal SEL programming) [14; 32]. 
Более того, эффект от образовательных программ 
такого рода сохраняется и по их завершении [32].

Исследования указывают на наличие положительной 
связи между развитием социально-эмоциональных 
навыков в начальной школе и уровнем субъективного 
благополучия школьников [11; 31]. В частности, способ-
ность управлять эмоциями — один из ключевых компо-
нентов различных таксономий социально-эмоциональ-
ного развития — значимо и положительно связана с 
психологическим благополучием школьников [16; 39].

В исследованиях психологического благополучия в 
качестве предикторов зачастую выступают психологи-

ческие черты [27]. В частности, было показано, что, 
нейротизм, в отличие от остальных черт, отрицательно 
связан с психологическим благополучием [31]. Более 
того, общепринятым стало представление о том, что 
черты имеют свойство меняться на протяжении жизни 
человека [27; 42]. Напомним, что именно черты из 
модели Большой пятерки легли в основу модели соци-
ально-эмоциональных навыков ОЭСР [37]. В связи с 
этим полагаем, исследования реципрокных связей 
между психологическими чертами и субъективным 
благополучием могут послужить основанием для 
постановки дальнейших гипотез о взаимосвязи между 
социально-эмоциональным развитием и субъектив-
ным благополучием школьников.

Субъективное благополучие традиционно не рас-
сматривалось в качестве предиктора психологических 
черт. Между тем исследование Джошанлу показало 
наличие реципрокных связей между психологическим 
благополучием и открытостью опыту и экстраверсией 
[27]. Более того, психологическое благополучие пред-
сказало наличие таких черт, как сознательность и 
доброжелательность. Следует, однако, уточнить, что 
данное исследование проводилось на выборке из 
взрослых людей и под благополучием понималось 
эвдемоническое благополучие, в отличие от более рас-
пространенного в исследованиях в школьном контек-
сте гедонистического благополучия [4; 27].

В исследованиях подчеркивается важность межлич-
ностных отношений, как для социально-эмоциональ-
ного развития, так и для субъективного благополучия 
школьника. Именно отношения рассматриваются в 
качестве ключевого источника развития социально-
эмоциональных навыков [29]. Предполагается, что 
создавая пространство для здоровых отношений в 
классе и поощряя просоциальное поведение, учителя 
создают базовые условия для социально-эмоциональ-
ного развития ребенка. Действительно, реализация 
программ социально-эмоционального развития сопро-
вождается установлением более безопасной среды в 
классе: атмосферы поддержки и уважения, более пози-
тивных взаимоотношений между учащимися и более 
высокого уровня организации работы в классе [29]. 
С другой стороны, отношения школьника со сверстни-
ками могут оказывать влияние и на его субъективное 
благополучие [43].

Согласно К. Поливановой, в образовательном дис-
курсе последних десятилетий мы наблюдаем освобож-
дение конструкта благополучия от прямого соотнесе-
ния с академическими достижениями школьников [6]. 
Социально-эмоциональное развитие школьников 
также рассматривается как самостоятельный результат 
обучения, хотя, в отличие от благополучия, «оно связа-
но с будущим», а не ориентировано на «здесь и сей-
час». Тем не менее, учитывая взаимозависимость субъ-
ективного благополучия школьников и их социально-
эмоционального развития, мы полагаем важным ста-
вить вопросы о том, как учителя могут способствовать 
формированию школьной среды, стимулирующей 
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социально-эмоциональное развитие школьников и 
одновременно поддерживающей их благополучие.

Структура целей в классе как аналитический 
инструмент для операционализации 

характеристик класса

В поисках учительских практик, потенциально свя-
занных с социально-эмоциональным развитием 
школьников и их психологическим благополучием, мы 
бы хотели обратиться к мотивационной теории целей 
достижения. В рамках данной теории постулируется, 
что класс можно охарактеризовать на основе домини-
рующих в нем двух целевых ориентаций — на достиже-
ние мастерства и на результативность [9]. Данные 
ориентации, в свою очередь, образуют две различные 
структуры целей в классе (classroom goal structure): 
структуру целей мастерства (mastery goal structure) и 
структуру целей результативности (performance goal 
structure) [9]. Ориентация на достижение мастерства 
стимулирует учащихся к проявлению усилий для глу-
бокого освоения материала и постепенного наращива-
ния знаний и компетенций [3]. И наоборот, в классе с 
ориентацией на результативность, подчеркивается 
важность высокой успеваемости, и учителя могут ста-
вить успешных учащихся в привилегированное поло-
жение по сравнению с неуспевающими [3].

Отметим, что структура целей в классе во многом 
является продуктом восприятия самих учащихся [22]. 
Следовательно, восприятие одной и той же структуры 
может значительно варьироваться внутри класса в 
зависимости от личных характеристик и установок 
учащихся. С другой стороны, говоря о структуре клас-
са, мы, прежде всего, говорим о ее влиянии на учаще-
гося — о том, насколько благополучно он себя ощуща-
ет в такой среде и какие личные мотивы присваивает в 
этом социальном контексте [22]. Другими словами, 
структура целей класса не столь интересна сама по 
себе, в отрыве от воспринимающего ее субъекта — т. е. 
школьника. Тем не менее, можно охарактеризовать 
структуру целей класса, идентифицируя реальные учи-
тельские практики [9].

Достаточно удобной моделью для описания отдель-
ных учительских практик является модель с акрони-
мом TARGET [9]. Эта модель показывает ключевые 
педагогические измерения, которые формируют струк-
туру целей в классе: дифференциация учебных задач 
(Tasks), уровень автономии учащихся (Autonomy), 
практики вознаграждения (Rewarding), практики объ-
единения в группы (Grouping), практики оценивания 
(Evaluation), гибкость в отношении времени (Time). 
Уровень автономии косвенным образом связан с диф-
ференциацией задач, поскольку автономия предпола-
гает выбор типов заданий или выбор подходов к их 
решению. Также предполагается, что объединение 
учащихся в группы на основе проявленных ранее ака-
демических способностей оказывает влияние на фор-

мирование суждений учащихся о способностях друг 
друга. Наконец, практики оценивания имеют симво-
лическое значение: оценки репрезентируют комплекс-
ное поведение учащихся в форме, доступной для 
интерпретации учащимися даже начальной школы. 
Как следствие, учащиеся вовлекаются в процесс соци-
ального сравнения и интернализируют идею социаль-
ной стратификации в своем классе [9]. Подчеркнем, 
что именно изучение феномена социальной стратифи-
кации стимулировало дискуссию о рассмотрении клас-
са как структуры взаимосвязанных компонентов [33].

В основании структуры целей результативности 
лежит социальное сравнение, т. е. у учащихся есть воз-
можность выносить суждения об иерархии способно-
стей внутри своего класса и своем положении в этой 
иерархии [22]. Такая структура складывается в комби-
нации низкой дифференции учебных задач, низкой 
автономии учащихся, практики формирования групп 
на основании способностей и открытой коммуника-
ции учителем академических результатов учащихся. 
Напротив, в классе со структурой мастерства социаль-
ное сравнение в классе становится менее эксплицит-
ным, что означает, что учитель дифференцирует зада-
чи под потребности и интересы учащихся, создает 
условия для поддержания высокой автономии учащих-
ся, использует разнообразные практики объединения 
учащихся в группы и отказывается от публичного 
ознакомления учащихся с оценками.

Таким образом, применение аналитического под-
хода к классу позволяет подсветить отдельные учитель-
ские практики и посмотреть на взаимосвязи между 
ними. Однако такая операционализация класса еще не 
приближает нас к определению практик, критических 
для социально-эмоционального развития и психоло-
гического благополучия школьников. Очевидным 
недостатком аналитического подхода является потеря 
целостного восприятия изучаемого феномена, между 
тем как класс представляет собой комплексную систе-
му именно социальных отношений.

Связь между структурой целей в классе 
и развитием социально-эмоциональных навыков

Если мотивационная теория целей достижения изу-
чает влияние выраженности социального сравнения в 
классной структуре на личные целевые ориентации 
учащихся, то теория социальной взаимозависимости 
(social-interdependence theory) обращается к отноше-
ниям между учащимися как производной структуры 
целей в классе [33]. Согласно данной теории, структу-
ра целей в классе оказывает влияние на тип взаимодей-
ствия учащихся в классе. Социальное сравнение в этом 
случае интерпретируется через призму кооперативной 
или конкурентной структуры целей [44]. Считается, 
что кооперативная среда стимулирует сотрудничество 
между учащимися, что поддерживает развитие взаимо-
отношений в классе.
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Интересную метафору предложил Т. Фармер, обо-
значив «невидимой рукой» учителей как акторов, 
имплицитно и эксплицитно оказывающих влияние на 
систему социальных отношений в классе [18]. Следуя 
за Фармером, мы предлагаем рассматривать класс как 
сложную социальную систему. Так, младшие школь-
ники не только находятся в системе внешне заданных 
правил и норм, но и создают свои собственные нормы 
и отношения, координируя свое поведение во взаимо-
отношениях друг с другом [18].

Безусловно, лидером этой социальной системы 
является учитель, обладающий своего рода мандатом на 
конструирование социальной среды класса. Осознанно 
или неосознанно выбирая те или иные практики, учите-
ля коммуницируют учащимся структуру целей в классе. 
Соответственно, учителя могут оказывать влияние и на 
структуру взаимоотношений в классе, определяя, 
например, позволительный объем обмена информаци-
ей между учащимися или уровень воспринимаемого 
социального сравнения, опосредующего представления 
школьников о себе и своих сверстниках.

Остановимся на обращении за помощью (help-
seeking) как одной из важных форм информационного 
обмена между учащимися. Обращение за помощью 
может быть сигналом о недостаточно высоких способ-
ностях, а значит, несет в себе риск демонстрации уяз-
вимости учащегося [24]. Интересно, что учащиеся с 
низкой самоэффективностью, т. е. те, кому зачастую 
помощь нужна больше всего, в меньшей степени ори-
ентированы на то, чтобы просить о помощи других 
[22]. При этом обращение за помощью не всегда несет 
положительную коннотацию: обращение учащихся за 
помощью может принимать адаптивную (обращение 
за уточнениями и объяснением), а также зависимую 
(обращение за готовыми решениями и ответами) 
формы [15].

Исследования показывают, что стремление уча-
щихся обращаться за помощью к учителю и друг другу 
связано со структурой целей в классе [15]. Восприятие 
учащимися структуры целей, ориентированной на 
результативность или соревновательность, ассоцииру-
ется с более высоким стремлением учащихся избегать 
помощи [23].

Опосредует связь между структурой целей в классе 
и стремлением учащихся обращаться за помощью не 
что иное как атмосфера в классе (classroom peer climate) 
[24]. Действительно, если школьнику не требуется 
доказывать свое положение в социальной иерархии 
класса, ему проще видеть в одноклассниках источник 
поддержки и, как следствие, страх демонстрации 
некомпетентности и уязвимости может быть ослаблен. 
При этом следует отличать понятие «атмосфера в клас-
се» от понятия «моральная атмосфера», сформулиро-
ванного в теории морального развития Л. Кольберга 
[5]. Моральная атмосфера определяет характер меж-
личностных отношений в классе и апеллирует к отно-
шению учащихся к принятой в классе моральной куль-
туре и следованию требованиям и нормам данной 

культуры [5]. Атмосфера класса, хотя и отсылает к 
межличностным отношениям в классе, не несет в себе 
морально-этической составляющей, определяющей 
«социальную ситуацию развития» учащихся. Под 
атмосферой в классе исследователи понимают скорее 
качество взаимоотношений между учащимися [24]. 
Например, благоприятная атмосфера в классе указы-
вает на то, что учащиеся могут положиться друг на 
друга, и характеризуется отношениями поддержки, 
заботой и дружелюбием [22].

Любопытно то, что благоприятная атмосфера в 
классе не является достаточным условием для того, 
чтобы учащиеся демонстрировали высокую готовность 
обращаться за помощью. Адаптивные формы обраще-
ния за помощью напрямую связаны исключительно со 
структурой целей в классе, ориентированной на 
мастерство [24]. Можем предположить, что учитель-
ские практики структуры целей мастерства создают 
дополнительные условия, стимулирующие школьни-
ков обращаться за помощью, однако это не умаляет 
значения благоприятной атмосферы в классе для соци-
ально-эмоционального развития школьника и его бла-
гополучия. В частности, находясь в среде, где принято 
просоциальное поведение, в том числе взаимопомощь 
и забота друг о друге, учащиеся проживают более пози-
тивный опыт социального взаимодействия в классе, 
что может оказать влияние на становление их соб-
ственных социально-эмоциональных навыков [32; 40].

На это указывают и результаты международного 
исследования социально-эмоциональных навыков 
[12]. Так, было показано, что учащиеся, ощущающие 
свою принадлежность к школе и положительно оцени-
вающие свои отношения с учителями, демонстрируют 
более развитые социально-эмоциональные навыки 
[12]. Например, ощущение принадлежности к школе 
связано с навыками сотрудничества, управления эмо-
циями и работы с другими. Положительно окрашен-
ные отношения с учителями коррелируют с более 
высокими показателями управления эмоциями, 
открытости новому и достижения целей.

В этом контексте важно отметить, что среду со 
структурой целей сотрудничества, или мастерства, 
исследователи связывают с более позитивными отно-
шениями между учащимися, нежели в случае со средой 
соревновательности, или результативности [44]. Более 
того, исследования указывают на существование высо-
кой степени согласованности между структурой целей 
в классе и социальным климатом в классе [30]. Другими 
словами, учащиеся, воспринимающие свой класс как 
ориентированный на мастерство, также склонны отме-
чать высокий уровень учительской поддержки и взаи-
модействия друг с другом, а также взаимного уваже-
ния. Таким образом, мы можем наблюдать взаимос-
вязь между учительскими практиками, формирующи-
ми структуру целей мастерства, и субъективным благо-
получием учащихся.

Поддержка учителем взаимного уважения и заботы 
в классе связана с развитием мотивации достижения 
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учащихся [28]. Предполагается, что эмоционально-
близкие отношения между учителем и учащимися соз-
дают почву для развития автономии и ответственности 
учащихся, что также может способствовать развитию 
навыков саморегуляции [40]. Также позитивные отно-
шения в классе связывают не только с более низким 
уровнем стресса, в котором пребывает учащийся, но и 
с более высокой способностью к его регуляции [40].

Более того, позитивно окрашенные отношения в 
классе положительно коррелируют с развитием испол-
нительных функций, в том числе ингибиции, которую, 
в свою очередь, связывают с развитием социально-
эмоциональных навыков учащихся [40]. Наконец, в 
безопасной среде учащиеся демонстрируют более 
высокий уровень уверенности в себе, что помогает им 
не избегать сложных задач и не сдаваться, когда они 
начинают испытывать сложности в обучении [19; 35]. 
Когда ребенок чувствует себя в достаточной степени 
защищенным, он готов самостоятельно исследовать 
мир — ключевой тезис теории привязанности об отно-
шениях между родителями и детьми переносится и в 
школьный контекст.

Заключение

Рассматриваемые во взаимосвязи со структурой 
класса учительские практики расширяют представле-
ние о роли учителя: учитель становится лидером соци-
альной системы класса. Учительские практики, таким 
образом, требуют от учителя осознанного выбора, 
поскольку от этого выбора зависит, насколько безопас-
ной и благоприятной будет среда для учащегося. Как 
было показано, учительские практики — в частности, 

практики, определяющие структуру целей в классе — 
косвенным образом формируют атмосферу в классе, 
т.  е. качество отношений между всеми участниками 
учебного процесса. Последние, в свою очередь, создают 
условия для психологического благополучия учащихся 
и развития у них социально-эмоциональных навыков.

Как следствие, возникает необходимость изучения 
учительских практик в контексте формируемой ими 
структуры класса. Можно выделить несколько ключе-
вых направлений исследований на пересечении струк-
туры целей в классе и социально-эмоциональных 
навыков учащихся. Во-первых, представляет интерес 
изучение структуры целей в классе в российских 
начальных школах: в настоящее время использование 
теоретической рамки структуры целей для изучения 
класса не получило распространения в отечественных 
исследованиях. Во-вторых, принимая во внимание 
ключевую роль учителя в формировании структуры 
целей в классе, уместно посмотреть, на достижение 
каких целей работают учителя, как оценивают эффек-
тивность использования тех или иных практик. 
В-третьих, требуются эмпирические исследования по 
изучению связи между структурой целей в классе и 
развитием социально-эмоциональных навыков уча-
щихся. Дальнейшее углубление исследования этой 
взаимосвязи может происходить в направлении изуче-
ния влияния отдельных практик учителей на социаль-
но-эмоциональное развитие учащихся.

С точки зрения педагогической практики исследо-
вания подобного рода могут стимулировать обще-
ственную дискуссию в отношении уточнения содержа-
ния профессиональной подготовки учителей и подтол-
кнуть самих учителей к активной рефлексии над своей 
профессиональной идентичностью.
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