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Представлен анализ связи показателей психологической безопасности (ПБ) 
личности и ценностей в подростково-юношеском возрасте. Авторы обращают 
внимание на то, что ценностно-смысловая сфера личности определяет соци-
альное поведение человека, а стратегическая задача системы образования 
— создание образовательной среды, способствующей развитию личностного 
потенциала учащихся. Целью исследования было выявить особенности и ха-
рактеристики ценностей личности учащихся подростково-юношеского возрас-
та в зависимости от уровня их ПБ в условиях образовательной организации. 
Проверялась гипотеза о том, что ценности подростков и юношей с разным 
уровнем ПБ имеют различную значимость. Выборка исследования — 2789 
учащихся колледжей 1—2 курса, возраст — 15—21 год. Выявлены значимые 
различия в группах с разным уровнем ПБ в ценностях на уровне норматив-
ных идеалов. Также имеются значимые различия в значимости ценностей на 
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уровне индивидуальных приоритетов, которые в отличие от нормативных иде-
алов имеют нелинейный рост в зависимости от уровня ПБ — наиболее низкие 
оценки ценностей наблюдаются в группе со средним уровнем ПБ. Ценности 
на уровне индивидуальных приоритетов в группе с низким уровнем ПБ более 
значимы, чем ценности на уровне нормативных идеалов.

Ключевые слова: подростки, психологическая безопасность, психологиче-
ская безопасность личности, безопасность среды школы, образовательная 
среда, ценности личности, нормативные идеалы.
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The article analyses the relation between psychological security (PS) and values 
in adolescent and young age. The value-semantic sphere of an individual deter-
mines his or her social behavior, and the strategic task of the education system 
is to create such educational environment that would promote the development 
of personal potential in students. The aim of the study is to identify the features 
and characteristics of students’ personal values in adolescence and young age 
depending on the level of their PS. The hypothesis was tested that the values of 
adolescents and young people with different levels of PS have different signifi-
cance. The sample of the study consisted of 2789 first- year and second-year col-
lege students, aged 15-21 years. Significant differences in values at the level of 
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Введение

Проблема безопасности в современном 
мире является актуальной и широко обсуж-
даемой во всех сферах жизни общества. Ис-
следования психологической безопасности 
(ПБ) личности доказывают ее важность для 
психического развития детей, качества обуче-
ния и социализации, преодоления человеком 
трудностей, в том числе в профессиональной 
сфере [4; 19; 25]. Наряду с исследованиями 
ПБ личности или безопасности на индивиду-
альном уровне изучаются ПБ среды [2], орга-
низации и группы [20].

Исследователи определяют ПБ личности 
через степень, в которой люди чувствуют себя 
комфортно, принимая положительные меж-
личностные риски (например, пробуя что-то 
новое) [25]; как способность сохранять устой-
чивость в среде с определенными параметра-
ми, в том числе и с психотравмирующими воз-
действиями, переживание своей защищенно-
сти/ незащищенности в конкретной жизненной 
ситуации [2]. ПБ на индивидуальном уровне 
определяется как чувство того, что человеку 
удобно выражать себя и быть собой, а также 
комфортно делиться своими проблемами и 
ошибками, не боясь смущения, стыда, насме-
шек или возмездия [24]; убеждение, что выска-
зывания, идеи, вопросы, опасения или ошибки 
не приведут к наказанию [21]; субъективное 
восприятие легкости и безопасности, отсут-

ствие беспокойства о негативных последстви-
ях самовыражения и готовность к инициативе 
[26]; восприятие окружающей действитель-
ности как безопасного места для поведения, 
связанного с риском (в контексте риска при 
решении профессиональных задач) [23].

ПБ играет жизненно важную роль, помо-
гая людям преодолевать барьеры на пути об-
учения и меняться в трудной межличностной 
обстановке [19]. Исследования доказывают 
влияние ПБ на персональную эффективность 
[20], ее важность для развития командной 
работы и предотвращения проблем [23]. Ис-
следования в области организационной пси-
хологии определяют психологическую без-
опасность как важный фактор в понимании 
того, как люди сотрудничают для достижения 
общего результата [18]. Нарушение ПБ не-
гативно влияет на производительность труда 
[22] в целом и на продуктивность обучения и 
научного диалога [24] в частности.

В отдельных российских публикациях 
предполагается связь психологической без-
опасности и ценностной сферы [1; 11], но под-
тверждающих эмпирических данных в них не 
представлено.

Становление ценностно-смысловой 
сферы и определение факторов и условий, 
затрудняющих или способствующих этому, 
является одним из важнейших компонентов 
личностного развития. В психологических 

normative ideals were found in groups with different levels of PS. There are also 
significant differences in the significance of values at the level of individual priori-
ties which, in contrast to normative ideals, have a non-linear growth depending 
on the level of PS – the lowest values are observed in the group with an average 
level of PS. Values at the level of individual priorities in the group with a low level 
of PS are more significant than values at the level of normative ideals.

Keywords: adolescents, personal security, psychological safety of the school 
environment, educational environment, personal values, normative ideals.
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исследованиях широко представлено изуче-
ние ценностных ориентаций [7; 8; 14; 15; 16], 
помимо этого исследуется связь ценностной 
сферы и агрессии [9], страхов [5]. Ценности 
рассматриваются как сложная иерархиче-
ская система, которая занимает место на 
пересечении мотивационно-потребност-
ной сферы личности и мировоззренческих 
структур сознания, выполняя функцию регу-
лятора активности человека [15; 17 и др.]. 
Можно полагать, что состояние психологи-
ческой безопасности обучающегося явля-
ется значимым фактором, способствующим 
формированию социально одобряемых 
структур сознания человека, определяющих 
его адекватное социальное поведение в бу-
дущем. Проблема исследования состоит в 
противоречии между значимостью влияния 
состояния психологической безопасности 
учащихся на становление их ценностно-
смысловой сферы в образовательной среде 
и отсутствием сведений об особенностях и 
характере такого влияния.

Программа исследования

Цель исследования — выявить особен-
ности и характеристики ценностей личности 
учащихся подросткового и юношеского воз-
раста в зависимости от уровня их ПБ в усло-
виях образовательной организации. В основе 
исследования лежало предположение о том, 
что ценности подростков и юношей с разным 
уровнем ПБ имеют различную значимость.

В исследовании приняли участие 2789 уча-
щихся колледжей одного из субъектов Россий-
ской Федерации Северо-Западного федераль-
ного округа, из них 783 (28,1%) девушки и 2005 
(71,9%) юношей. Возраст 98,31% участников 
составил 15-21 год, из них в возрасте 16 лет — 
31,8% участников, 17 лет — 35,75%, 18 лет — 
19,7%, 19 лет — 7,8%.

Методики исследования
Методика «Психологическая безопас-

ность образовательной среды» [3] разрабо-
тана в 2002 году в рамках концепции психо-
логической безопасности образовательной 
среды, апробирована в серии исследований 
в 2003—2018 гг. Критериями (параметрами) 

ПБ выступают референтность среды, удов-
летворенность субъектов среды основными 
характеристиками взаимодействия и их за-
щищенность от психологического насилия. 
Результаты применения методики позволяют 
оценить уровень ПБ, воспринимаемый ре-
спондентами, на индивидуальном уровне.

Характеристики ценностей личности из-
учались при помощи методики Ш. Шварца, 
направленной на изучение 10 ценностей лич-
ности (русскоязычная адаптация В.Н. Каран-
дышева, 2004 г.) [6].

Для анализа результатов применены ме-
тоды описательной статистики, однофактор-
ный дисперсионный анализ, t-критерий Стью-
дента для независимых и парных выборок, 
одной выборки (IBM SPSS Statistics 19).

Результаты

Психологическая безопасность
Уровень ПБ в образовательной орга-

низации оказался довольно высоким для 
большинства респондентов, среднее зна-
чение для всей выборки — 3,91 (мин. — 1, 
макс. — 5, STD 0,72). Среди параметров ПБ 
несколько более высокие средние значения 
имеют референтность среды — 3,97 (STD 
0,68), защищенность от психологического на-
силия  — 3,97 (STD 1,02). Среднее значение 
удовлетворенности социальным взаимодей-
ствием — 3,78 (STD 0,86). Уровень ПБ в обра-
зовательной организации оценили как низкий 
(до 2,4 баллов включительно) 85 респонден-
тов, что составило 3,05% всей выборки; как 
средний (от 2,5 до 3,4 баллов) — 642 (23,02%) 
респондента; как относительно высокий (от 
3,5 до 4,4  баллов) — 1352 (48,48%) респон-
дента; как высокий (от 4,5 до 5 баллов) — 710 
(25,46%) респондентов.

Средние значения параметров ПБ — ре-
ферентности среды, удовлетворенности ос-
новными характеристиками взаимодействия, 
защищенности от проявлений психологиче-
ского насилия — в рассматриваемых четырех 
группах, различающихся по уровню психоло-
гической безопасности среды образователь-
ной организации, представлены на рис. 1.

Наибольший разброс значений в четырех 
группах достигается в большей степени за 
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счет значений удовлетворенности основными 
характеристиками взаимодействия, защи-
щенности от проявлений психологического 
насилия. Референтность среды для группы 
с низким уровнем психологической безопас-
ности продолжает оставаться на достаточно 
высоком уровне.

Ценности
Выявлены различия в значимости ценно-

стей для респондентов настоящего исследо-
вания и данных исследования, проведенного в 
2000—2002 гг. [6]. Различия выявлены между 
данными, полученными в результате сумми-
рования баллов по вопросам шкал (табл. 1).

Рис. 1. Параметры ПБ в группах с низким, средним, относительно высоким и высоким уровнем 
психологической безопасности

Таблица 1
Различия в значимости ценностей выборки исследования 

и нормативных данных (N=2789)

Ценности

Ценности на уровне  
нормативных идеалов

Ценности на уровне 
индивидуальных приоритетов

Нормы 
(2000—2002 гг.)

Ср. знач. t
Нормы 

(2000—2002 гг.)
Ср. знач. t

Универсализм 3,93 4,26 10,39*** 2,19 2,42 11,42***

Безопасность 4,52 4,54 - 2,37 2,37 -

Самостоятельность 4,09 4,53 13,59*** 2,51 2,47 -2,13*

Доброта 4,54 4,53 - 2,40 2,41 -

Достижения 4,29 4,38 2,82** 2,35 2,29 -2,87**

Конформность 4,00 4,43 13,12*** 1,83 2,18 17,79***

Традиции 3,14 3,90 24,09*** 1,29 1,88 29,74***

Гедонизм 3,75 4,52 22,92*** 2,39 2,46 3,35***

Стимуляция 3,40 3,88 14,79*** 2,36 2,22 -6,83***

Власть 2,81 3,73 28,08*** 1,33 1,75 19,98***
Условные обозначения: t — t-критерий Стьюдента, * — p≤0,05, ** — p≤0,01, *** — p≤0,001.
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Отсутствуют различия по ценностям безо-
пасности и доброты; ценности самостоятель-
ности, достижения и стимуляции в выборке 
обследования ниже по сравнению с данными 
выборки, обследованной в 2000—2002 гг.

Наиболее значимой ценностью для ре-
спондентов является универсализм, далее 
в порядке убывания — безопасность, само-
стоятельность, доброта, достижения, кон-
формность, традиции, гедонизм, стимуляция, 
власть (табл. 2).

Выявлены значимые различия (t-критерий 
для зависимых выборок) между норматив-
ными идеалами и индивидуальными приори-
тетами по ценностям безопасности (t=-19,72; 
p≤0,001), самостоятельности (t=-1,96; p≤0,05), 
достижений (t=-18,86; p≤0,001), конформ-
ности (t=-13,28; p≤0,001), традиций (t=9,11; 
p≤0,001), гедонизму (t=-24,13; p≤0,001), сти-
муляции (t=-25,90; p≤0,001) и власти (t=15,39; 
p≤0,001); различия по ценностям доброты, 
универсализма отсутствуют (рис. 2).

Различия ценностей в группах с разным
уровнем ПБ
С увеличением уровня ПБ возрастает 

значимость ценностей на уровне норматив-
ных идеалов. Но в отношении ценностей на 
уровне индивидуальных приоритетов наблю-

дается нелинейный рост, и наиболее низкие 
оценки всех ценностей наблюдаются в группе 
со средним уровнем ПБ (рис. 3).

Анализ между группами подростков 
с различным уровнем ПБ позволил вы-
явить наличие значимых различий (одно-
факторный дисперсионный анализ) по цен-
ностям на уровне нормативных идеалов: 
конформность  — F=105,94, p≤0,001; тради-
ции — F=85,37, p≤0,001; доброта — F=89,67, 
p≤0,001; универсализм — F=86,74, p≤0,001; 
самостоятельность — F=83,50, p≤0,001; сти-
муляция  — F=34,01, p≤0,001; гедонизм  — 
F=61,49, p≤0,001; достижения — F=80,91, 
p≤0,001; власть — F=45,42, p≤0,001; безопас-
ность — F=103,30, p≤0,001. А также по ценно-
стям на уровне индивидуальных приоритетов: 
конформность — F=33,79; p≤0, 001; тради-
ции — F=24,06; p≤0,001; доброта — F=43,23; 
p≤0,001; универсализм — F=46,20; p≤0,001; 
самостоятельность — F=28,04; p≤0,001; сти-
муляция — F=17,61; p≤0,001; гедонизм  — 
F=12,26; p≤0,001; достижения — F=31,95; 
p≤0,001; власть — F=4,80; p≤0,01; безопас-
ность — F=40,78; p≤0,001.

В результате сравнения средних значений 
по ценностям в группах с разным уровнем ПБ 
выявлено, что все ценности в группе с низким 
уровнем ПБ имеют особенность — ценности 

Таблица 2
Характеристика ценностей респондентов на уровне нормативных идеалов 

и индивидуальных приоритетов (N=2789)

Ценности
Ценности на уровне нормативных 

идеалов
Ценности на уровне индивидуальных 

приоритетов

Ср. знач. STD Мин. зн. Макс. зн. Ср. знач. STD Мин. зн. Макс. зн.

Универсализм 0,61 0,24 -0,14 1,00 0,60 0,26 -0,25 1,00

Безопасность 0,41 0,15 -0,09 0,63 0,49 0,22 -0,21 0,83

Самостоятельность 0,40 0,15 -0,09 0,63 0,41 0,17 -0,17 0,67

Доброта 0,40 0,15 -0,09 0,63 0,40 0,18 -0,17 0,67

Достижения 0,31 0,13 -0,07 0,50 0,38 0,18 -0,17 0,67

Конформность 0,32 0,12 -0,07 0,50 0,36 0,17 -0,17 0,67

Традиции 0,35 0,15 -0,09 0,63 0,31 0,17 -0,17 0,67

Гедонизм 0,24 0,09 -0,05 0,38 0,31 0,14 -0,13 0,50

Стимуляция 0,21 0,09 -0,05 0,38 0,28 0,13 -0,13 0,50

Власть 0,27 0,12 -0,07 0,50 0,22 0,14 -0,13 0,50
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на уровне индивидуальных приоритетов име-
ют более высокие значения, чем ценности на 
уровне нормативных идеалов. В группах со 

средним и высоким уровнями ПБ наблюдают-
ся два типа данных. Первый тип — ценности 
на уровне индивидуальных приоритетов име-

Рис. 2. Характеристика ценностей респондентов на уровне нормативных идеалов 
и индивидуальных приоритетов

Рис. 3. Средние значения ценностей на уровне нормативных идеалов и индивидуальных 
приоритетов у респондентов с разным уровнем ПБ



1212

Баева И.А., Гаязова Л.А., Кондакова И.В., Лактионова Е.Б.
Психологическая безопасность личности и ценности подростков и молодежи
Психологическая наука и образование. 2020. Т. 25. № 6

ют более высокие значения, чем ценности на 
уровне нормативных идеалов, для конформ-
ности, стимуляции, гедонизма, достижений, 
безопасности. Второй тип — ценности на 
уровне нормативных идеалов имеют более 
высокие значения, чем ценности на уровне 
индивидуальных приоритетов, для традиций, 
доброты, универсализма, власти.

В качестве примеров рассмотрим более 
подробно результаты по ценностям безопас-
ности, власти и самостоятельности.

Ценность власти на уровне нормативных 
идеалов возрастает от 0,20 в группе с низким 
уровнем ПБ до 0,30 в группе с наиболее высо-
ким уровнем ПБ и имеет значимые различия 
в четырех группах (однофакторный дисперси-
онный анализ, F=45,42; p≤0,001). На уровне 
индивидуальных приоритетов также имеют-
ся значимые различия по четырем группам 
(F=4,80; p≤0,01), но наиболее высокая значи-
мость власти уже наблюдается в группе с низ-
ким уровнем ПБ (0,26), тогда как в остальных 
ее значимость ниже и последовательно воз-
растает от 0,21 в группе со средним уровнем 
ПБ до 0,23 в группе с наиболее высоким уров-
нем ПБ (рис. 4).

В группе с низким уровнем ПБ ценность 
власти выше на уровне индивидуальных при-

оритетов (t=-2,45; p≤0,05), в группах со сред-
ним и высокими уровнями ПБ ценность власти 
на уровне индивидуальных приоритетов ниже 
(средний уровень ПБ — t=3,44, p≤0,001; от-
носительно высокий уровень ПБ — t=13,25, 
p≤0,001; высокий уровень ПБ — t=11,90, 
p≤0,001).

Ценность безопасности на уровне норма-
тивных идеалов также возрастает от 0,28 в 
группе с низким уровнем ПБ до 0,46 в груп-
пе с наиболее высоким уровнем ПБ и имеет 
значимые различия в четырех группах (одно-
факторный дисперсионный анализ, F=103,30; 
p≤0,001). На уровне индивидуальных приори-
тетов также имеются значимые различия по 
четырем группам (F=40,78; p≤0,001), наимень-
шая значимость ценности власти наблюдает-
ся в группе со средним уровнем ПБ (рис. 5).

В группе с низким уровнем ПБ ценность 
власти выше на уровне индивидуальных 
приоритетов (t=-6,18; p≤0,001), так же как в 
группах со средним и высокими уровнями ПБ 
(средний уровень ПБ — t=-8,81, p≤0,001; от-
носительно высокий уровень ПБ — t=-12,91, 
p≤0,001; высокий уровень ПБ — t=-10,65, 
p≤0,001).

Ценность самостоятельности на уровне 
нормативных идеалов возрастает от 0,30 в 

Рис. 4. Ценность власти в группах с различным уровнем ПБ
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группе с низким уровнем ПБ до 0,46 в груп-
пе с наиболее высоким уровнем ПБ и имеет 
значимые различия в четырех группах (одно-
факторный дисперсионный анализ, F=83,50; 
p≤0,001). Значимые различия по четырем 
группам имеются в значимости ценности са-
мостоятельности на уровне индивидуальных 
приоритетов (F=28,04; p≤0,001), наименьшая 

значимость ценности власти наблюдается в 
группе со средним уровнем ПБ (рис. 6).

В группе с низким уровнем ПБ ценность са-
мостоятельности выше на уровне индивидуаль-
ных приоритетов (t=-4,02; p≤0,001); в группе со 
средним уровнем ПБ также имеются значимые 
различия (t=-2,13; p≤0,05). Значимых различий 
в группах с высоким уровнем ПБ не имеется.

Рис. 5. Ценность безопасности в группах с различным уровнем ПБ

Рис. 6. Ценность самостоятельности в группах с различным уровнем ПБ
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Обсуждение результатов

Для современных подростков, по сравне-
нию с данными 2004 г., возросла значимость 
проявляемых в социальном поведении само-
стоятельности мышления и выбора спосо-
бов действия; личного успеха и социальной 
компетентности; стремления к новизне и 
глубоким переживаниям. В одном из недав-
них исследований 2019 г. с участием 1251 
респондента в возрасте от 16 до 25 лет из 
различных регионов Российской Федерации 
также выявлен более высокий уровень зна-
чимости самостоятельности и независимости 
в отличие от предыдущих поколений, но на 
уровне нормативных идеалов [17].

Для подростков ценности достижения, ге-
донизма, самостоятельности и стимуляции, 
безопасности и конформности более значимы 
на уровне поведения, конкретных поступков, 
нежели в качестве нормативных идеалов. 
Традиции и власть более значимы на уровне 
убеждений.

Различия в уровне ПБ у подростков со-
гласуются с данными о существовании разли-
чий в психологической безопасности между 
группами внутри одних и тех же организаций 
[18]. Наиболее существенное отличие харак-
теристики ценностной сферы подростков с 
низким уровнем ПБ выявлено в расхождении 
значимости двух групп ценностей. Группа 
ценностей как индивидуальных приоритетов, 
инструментальной основы, выражаемой в 
конкретных действиях, ориентиров, значимых 
для практического воплощения, оценивает-
ся подростками с низким уровнем ПБ более 
высоко, в отличие от группы ценностей как 
личных убеждений, выступающих норматив-
ными идеалами, не всегда проявляющимися 
в поведении. Похожие результаты исследова-
ний, демонстрирующие расхождения между 
ценностями на уровне идеалов и индивиду-
альных приоритетов, выявлены у заключен-
ных [12; 13]. При этом осужденные с большим 
уровнем рассогласования нормативных и 
индивидуальных ценностей более склонны к 
проявлению завуалированной жестокости к 
другим, негативным суждениям о людях, для 
них в большей степени характерен негатив-
ный опыт общения с окружающими [13].

Также полученный результат согласует-
ся с полученными ранее данными о том, что 
низкий уровень ПБ личности лишает возмож-
ности сосредоточиться на продуктивной де-
ятельности и побуждает мобилизовать силы 
для защиты от угрозы [23].

В группах со средним и высоким уровня-
ми ПБ наблюдаются два типа согласования 
значимости ценностей на уровне норматив-
ных идеалов и индивидуальных приоритетов. 
Первый тип — ценности на уровне индиви-
дуальных приоритетов имеют более высокие 
значения для конформности, стимуляции, ге-
донизма, достижений, безопасности. Так, без-
опасность для других людей и себя, гармония, 
стабильность общества и взаимоотношений 
более важна в поведении, нежели как убеж-
дение, для подростков с любым уровнем ПБ.

Второй тип — ценности на уровне инди-
видуальных приоритетов имеют более низкие 
значения для традиций, доброты, универса-
лизма, власти. Например, власть как достиже-
ние социального статуса, престижа, контроля 
или доминирования над людьми и средствами 
более значима на уровне нормативных идеа-
лов для подростков, за исключением группы с 
низким уровнем ПБ.

В целом значимость власти для подрост-
ков с низким уровнем ПБ более высока. Это 
согласуется с данными похожих исследова-
ний, например, подростки, проживающие с 
матерями с более высоким уровнем стресса 
и реактивной тревожности (то есть в более 
неблагоприятной обстановке), выше оцени-
вают ценность власти (исследование 2016 г., 
2731 подросток 13—16 лет) [10].

Заключение

Полученные результаты уточняют данные 
о структуре ценностей современных подрост-
ков и юношей, расширяют представление о 
связи ценностей и психологической безопас-
ности личности. Ценностно-смысловая сфера 
подвержена воздействию социокультурной 
ситуации, поэтому большое значение в ее 
формировании играют условия образова-
тельной среды и уровень психологической 
безопасности обучающихся. Данные о связи 
уровня психологической безопасности сту-



1515

Baeva I.A., Gayazova L.A., Kondakova I.V., Laktionova E.B.
Psychological Security and Values in Adolescents and Young People

Psychological Science and Education. 2020. Vol. 25, no. 6

дентов колледжа и их ценностей важны не 
только для понимания специфики процесса 
развития ценностно-смысловой сферы под-
растающего поколения, но и для понимания 
особенностей процесса формирования лич-
ностной и профессиональной идентичности 
будущих специалистов. Оба этих процесса 
определяют и регулируют характер поведе-
ния человека в социальном мире.

Перспективы исследования связаны с 
изучением динамики изменений в характе-
ристиках психологической безопасности, 
ценностной сферы подростков и молодежи 

и оценкой воздействия на них глобальных 
изменений, таких как переход к цифровым 
технологиям, применение новых интеллек-
туальных и производственных технологий. 
Выявление новых данных о характере вли-
яния социально-психологических условий, 
включая безопасность среды, на структуру 
ценностей предоставит основания для раз-
работки и применения ряда социальных и 
психологических практик, направленных на 
превенцию психологического неблагополу-
чия, девиантного поведения и оказание по-
мощи лицам группы риска.
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Рассматриваются особенности психического благополучия студентов с со-
хранным здоровьем и студентов с ОВЗ и инвалидностью. Предполагается, 
что оценка психического благополучия студентами с ОВЗ и студентами с 
сохранным здоровьем различается по своей структуре и содержанию. Вы-
борку составили 167 студентов, из них 98 — с сохранным здоровьем и 67 — 
с различными видами ОВЗ (нарушения слуха, зрения и пр.). Исследование 
проводилось на базе Российской государственной специализированной 
академии искусств со студентами всех факультетов (театральный, музы-
кальный, изобразительного искусства). Использовались следующие мето-
дики: шкала удовлетворенности жизнью, шкала субъективного счастья. По-
казано, что представления о психическом благополучии среди студентов, 
обучающихся в вузе с выраженным инклюзивным компонентом, являются 
достаточно дифференцированными. Оценка психического благополучия 
строится относительно трех модальностей: «удовлетворенность жизнью 
в целом»; «жизненный оптимизм, самореализация — удовлетворенность 
прожитым»; «оценка себя более счастливым по сравнению со сверстника-
ми». Самооценка психического благополучия основана на временной дина-
мике жизненного пути: ретроспективный взгляд на свою жизнь и ее оценку 
с точки зрения дальнейших перспектив.

Ключевые слова: психическое благополучие, удовлетворенность жизнью, 
субъективное счастье, студенты с ОВЗ, инклюзивное образование, художе-
ственный вуз.
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The article focuses on the study of the features of psychological well-being in 
healthy students and students with disabilities. It was assumed that self-assess-
ment of psychological well-being in students with disabilities and healthy stu-
dents differs in structure and content. The study involved 167 students, 98 with 
normative development and 67 with various types of disabilities (hearing, vision 
impairments etc.). The survey was conducted on the basis of Russian State 
Specialized Academy of Arts (RSSAA) with students of all faculties (theater, 
music, fine arts). We used the following techniques: the life satisfaction scale 
and the subjective happiness scale. It is shown that the perception of psycho-
logical well-being among students of the inclusive university is more differenti-
ated. The assessment of psychological well-being is based on three param-
eters: ‘life satisfaction in general’; ‘life optimism, self- realization — satisfaction 
with the past’; ‘assessing oneself as happier than one’s peers’. Self-assessment 
of psychological well-being is based on the time dynamics of life’s journey: a 
retrospective view of one’s life and its perception from the point of view of future 
prospects.

Keywords: psychological well-being, life satisfaction, subjective happiness, stu-
dents with disabilities, inclusive education, arts school.
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Введение

Статья основана на материалах реализу-
емой авторами программы социально-пси-
хологического исследования особенностей 
отношения студентов Российской государ-
ственной специализированной академии 
искусств (РГСАИ) к различным аспектам 
получаемого ими высшего образования. От-
личительной особенностью данного вуза яв-
ляется сочетание профиля обучения (искус-
ство и культура) и весьма значительного, по 
сравнению с другими вузами, числа обучаю-
щихся студентов с различными видами ОВЗ 
и инвалидности. Особое внимание в РГСАИ 
уделяется реализации модели «обратной ин-
клюзии», согласно которой число студентов 
с сохранным здоровьем и студентов с ОВЗ и 
инвалидностью является сопоставимым. По-
добная стратегия обеспечивает включение 
студентов с ОВЗ и инвалидностью в жизнь 
студенческого коллектива (их дальнейшую 
социализацию), а также приобщение сту-
дентов с сохранным здоровьем к субкульту-
ре людей с ограниченными возможностями 
здоровья.

Заметим, что уже сама постановка вопро-
са о доступности в России высшего образова-
ния для людей с ОВЗ и инвалидностью пред-
полагает решение целого ряда достаточно 
сложных проблем. Этому препятствуют как 
законодательные и нормативные ограниче-
ния, так и недостаточная обеспеченность 
вузов элементами доступной среды и тех-
ническими средствами обучения инвалидов 
[6]. Серьезной проблемой является и недо-
статочная развитость инфраструктуры обра-
зовательных организаций для людей с ОВЗ и 
инвалидов [17]. В ряду этих тем важное место 
занимают вопросы социально-психологиче-

ских аспектов социализации на этапе полу-
чения высшего образования.

Обозначенное выше сочетание художе-
ственной направленности вуза и особенно-
стей студенческого коллектива определило 
программу настоящего исследования. По-
мимо изучения отношения студентов РГСАИ 
к различным аспектам получаемого ими 
высшего образования, планом исследования 
также предусмотрен сюжет, касающийся осо-
бенностей психического благополучия.

Само понятие «психическое благополу-
чие» в современной науке рассматривается 
как интегральная характеристика, сочетаю-
щая результаты когнитивной оценки своей 
жизни [20] и эмоционального отношения к 
ней [23]. Один из распространенных подходов 
к измерению степени психического благопо-
лучия предусматривает оценку степени удов-
летворенности респондентов своей жизнью 
и субъективного ощущения счастья [10; 18]. 
С этой целью в программу настоящего опро-
са были включены специальные шкальные 
опросники, направленные на изучение этих 
двух аспектов.

Предваряя изложение полученных ре-
зультатов, кратко остановимся на работах, 
связанных с проблематикой психического 
благополучия людей с ОВЗ и инвалидностью. 
Заметим, что собственно эмпирических ис-
следований, проведенных на выборках сту-
дентов, весьма не много, в отличие от работ, 
посвященных детям с ОВЗ и инвалидностью.

В одном из наших предыдущих исследо-
ваний, посвященном особенностям социали-
зации подростков с нарушениями слуха, было 
выявлено три типа отношения респондентов к 
состоянию своего здоровья. Выделенные ти-
пы были интерпретированы в русле трех не-

Acknowledgements. The authors are grateful to A.N. Yakupov, rector of the Russian State Specialized 
Academy of Arts, and to vice-rectors E.N. Blagireva and A.A. Volodin for their cooperation and assis-
tance in the implementation of the study.
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razovanie  = Psychological Science and Education, 2020. Vol. 25, no. 6, pp. 19—30. DOI: https://doi.
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вротических конфликтов, описанных К. Хор-
ни: движение к людям (позитивное восприя-
тия себя и других, «вытеснение» собственных 
ограничений в связи со здоровьем); движение 
от людей (переживание собственного наруше-
ния слуха как препятствия для полноценного 
общения); движение против людей (наруше-
ние слуха рассматривается как внешняя пре-
града для социальной успешности, ценность 
общения снижена, социальная реализация не 
значима) [12; 21; 24].

Роль отношения самого человека к своим 
ограниченным возможностям здоровья под-
черкивается А.А. Лебедевой, которая рас-
сматривает этот аспект с ресурсной позиции: 
личность, принимающая «вызов инвалидно-
сти», делает ограничения здоровья основопо-
лагающим ресурсом саморазвития [1; 7].

В работе В.А. Семерикова, где рассматри-
валась удовлетворенность жизнью студентов 
с сохранным здоровьем и с ОВЗ и инвалидно-
стью, выявлен значимо более низкий уровень 
удовлетворенности жизнью среди студентов 
с ОВЗ по сравнению со студентами с сохран-
ным здоровьем [11].

В других работах рассматриваются осо-
бенности профессионального самосознания 
студентов с ОВЗ, влияние особенностей здо-
ровья на отношение к образованию [9]. Также 
проводились исследования социальной дис-
танции и толерантности, где показано, что 
при совместном обучении студентов с ОВЗ и 
студентов с сохранным здоровьем у послед-
них проявляется тенденция к более осознан-
ному пониманию особенностей социального 
взаимодействия с людьми с ОВЗ [4].

При анализе проблем психического бла-
гополучия в настоящем исследовании инте-
рес представляют как минимум два сюжета. 
Один связан со сравнением показателей 
психического благополучия у студентов с 
сохранным здоровьем и студентов с ОВЗ и 
инвалидностью. Другой касается содержания 
получаемого образования (профессиональ-
ной специализации), что предполагает срав-
нение уровня психического благополучия у 
студентов разных факультетов: театрального, 
музыкального, факультета изобразительного 
искусства. Подобный ракурс связан с тем, что 

обучение различным профессиям отличается 
не только характером осваиваемой деятель-
ности, но и особенностями организации про-
цесса обучения, критериями оценки успеш-
ности, общей атмосферой на факультете. 
В наших предыдущих работах мы подробно 
обсуждали, например, специфику обучения 
актерской профессии на этапе среднего про-
фессионального образования [13; 14].

Методы

Для изучения психического благополу-
чия студентов РГСАИ были использованы: 
шкала удовлетворенности жизнью Э. Динера 
(ШУДЖ) [5] и шкала субъективного счастья С. 
Любомирски (ШСС) [8].

Шкала удовлетворенности жизнью — 
краткий скрининговый опросник, предназна-
ченный для выявления степени субъективной 
удовлетворенности жизнью. Высокие по-
казатели характеризуют такие проявления, 
как соответствие своей жизни собственным 
представлениям об идеале, высокая оценка 
условий жизни, удовлетворенность прожитым 
отрезком жизни и своими достижениями в 
настоящем. Низкий уровень связан с негатив-
ной оценкой своего прошлого, отсутствием 
достижений, невысокой оценкой своих жиз-
ненных условий и несоответствием в целом 
своей жизни представлениям об идеале.

Шкала субъективного счастья — экспресс-
тест, измеряющий уровень субъективного 
благополучия испытуемого. Высокие значе-
ния свидетельствуют о том, что испытуемый 
в целом считает себя счастливым челове-
ком, более счастливым, чем его сверстники, 
а также склонен к оптимизму независимо от 
обстоятельств. Низкие значения фиксируют 
пессимистическое отношение: респондент 
ощущает себя в целом несчастным и менее 
счастливым по сравнению со своими свер-
стниками.

Шкалы представляют собой в одном слу-
чае пять (шкала Э. Динера), в другом — четы-
ре (шкала С. Любомирски) утверждения, ко-
торые испытуемый оценивает относительно 
степени согласия (семибалльная шкала, где 
«1» — совершенно не согласен, «7» — совер-
шенно согласен).
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По данным, полученным при адаптации, 
шкала субъективного счастья С. Любомирски 
достаточно высоко коррелирует со шкалой 
удовлетворенности жизнью Э. Динера (коэф-
фициенты корреляции от 0,54 до 0,76 на раз-
личных выборках), что свидетельствует о тес-
ной взаимосвязи конструктов удовлетворен-
ности жизнью и субъективного счастья [5; 8].

Заметим, что в ряде современных эмпири-
ческих исследований также получены резуль-
таты, подтверждающие не только корреляцию 
шкал удовлетворенности жизнью и субъек-
тивного счастья друг с другом, но и с другими 
психодиагностическими методиками, направ-
ленными в том числе на выявление дискрими-
национных установок, психологической устой-
чивости, особенностей принятия решений и 
ряда других аспектов [2; 3; 10; 15; 16]. Это дает 
основание проводить анализ полученных с по-
мощью этих шкал данных по широкому спек-
тру содержательных вопросов, предусмотрен-
ных программой нашего исследования.

Выборку исследования с использованием 
указанных шкал составили студенты РГСАИ: 
167 человек (81,9% от общего числа студентов 
данного вуза), из них 98 — с сохранным здоро-
вьем и 67 — с различными видами ОВЗ и ин-
валидности. Опрос проводился со студентами 
всех курсов (с первого по шестой) и факуль-
тетов (театрального, музыкального, изобрази-
тельного искусства). Полученные материалы 
обработаны с применением методов матема-
тической статистики c помощью SPSS 21.0.

Результаты

Полученные материалы будут проанализи-
рованы относительно двух аспектов: профиля 

обучения и структурных взаимосвязей шкал в 
зависимости от вида ОВЗ и инвалидности.

1. Профиль обучения
Предварительный анализ полученных 

данных показал, что в целом (без учета со-
стояния здоровья) среди студентов, обучаю-
щихся на музыкальном факультете, замет-
но выше доля тех, кто удовлетворен своей 
жизнью и ощущает себя счастливым. Таких 
практически каждый шестой. Для сравнения, 
на театральном факультете и факультете изо-
бразительного искусства студентов с подоб-
ными оценками заметно меньше — каждый 
десятый (p<.05). Между тем в контексте про-
блематики инклюзивного образования ана-
лиз влияния именно фактора здоровья имеет 
определяющее значение. Поэтому проведем 
сопоставление ответов студентов разных 
факультетов по шкалам удовлетворенности 
жизнью и субъективного счастья, учитывая 
состояние их здоровья (см. табл. 1 и 2).

Как видно из табл. 1, среди студентов с 
сохранным здоровьем доля тех, кто высоко 
оценивает свою удовлетворенность жизнью, 
практически одинакова на всех трех факуль-
тетах. В то же время среди студентов с ОВЗ 
и инвалидностью наибольший процент тех, 
кто проявляет высокую удовлетворенность 
жизнью, — на театральном факультете; наи-
меньшее число — на факультете изобрази-
тельного искусства. Приведенные данные по-
зволяют сделать вывод о том, что студенты, 
обучающиеся на разных факультетах, явно 
по-разному оценивают удовлетворенность 
своей жизнью. По-видимому, не последнюю 
роль здесь играет не только состояние здоро-

Таблица 1
Удовлетворенность жизнью по шкале Э. Динера (ШУДЖ) студентов различных 
факультетов с сохранным здоровьем и студентов с ОВЗ и инвалидностью (%)

Театральный факультет Факультет изо Музыкальный факультет

Студенты с 
сохранным 
здоровьем

Студенты с 
ОВЗ и инва-
лидностью

Студенты с 
сохранным 
здоровьем

Студенты с 
ОВЗ и инва-
лидностью

Студенты с 
сохранным 
здоровьем

Студенты с 
ОВЗ и инва-
лидностью

Низкий уровень 16,7 3,3 8,8 23,5 12,2 10,7

Средний уровень 66,7 43,3 73,5 70,2 73,5 67,9

Высокий уровень 16,7 53,3 17,6 6,3 14,3 21,4
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вья, но и содержание образования, характер 
художественной деятельности, которую ос-
ваивает студент; ее социально-психологиче-
ские, коммуникативные особенности.

Обращаясь к данным табл. 2, следует от-
метить, что оценка субъективного счастья 
у студентов с ОВЗ и инвалидов на разных 
факультетах в целом повторяет результаты, 
полученные по шкале удовлетворенности 
жизнью. Вместе с тем распределение оценок 
по шкале субъективного счастья у студентов 
факультета изобразительного искусства с со-
хранным здоровьем и с ОВЗ и инвалидностью 
практически совпадает, в то время как на дру-
гих факультетах различия между подвыбор-
ками весьма заметны. Это позволяет сделать 
вывод о том, что чувство счастья связано не 
только с особенностями здоровья студентов, 
но и с характером осваиваемой ими профес-
сии в сфере искусства и культуры.

2. Взаимосвязь шкал
удовлетворенности жизнью 
и субъективного счастья: вид ОВЗ
и инвалидности
Выше были рассмотрены суммарные дан-

ные по шкалам удовлетворенности жизнью 
(ШУДЖ) и субъективного счастья (ШСС). 
Между тем возникает закономерный вопрос 
об их взаимосвязи. Причем этот вопрос каса-
ется взаимосвязи между отдельными утверж-
дениями, входящими в состав каждой из них. 
Заметим, что особый интерес здесь пред-
ставляет уточнение содержательных особен-
ностей психического благополучия именно в 
связи с особенностями здоровья.

Для решения обозначенной задачи был 
проведен факторный анализ. В матрице ис-
ходных данных по столбцам располагались 
подвыборки юношей и девушек с сохранным 
здоровьем, с нарушениями слуха и зрения (со-
ответственно, 6 столбцов). Строки матрицы 
представляли утверждения шкалы удовлет-
воренности жизнью и субъективного счастья. 
Ячейка матрицы, пересечение строки и столб-
ца, фиксировала среднее значение в баллах 
для соответствующей подвыборки по каждому 
утверждению. Матрица исходных данных (раз-
мерностью 6×9) была факторизована методом 
главных компонент с последующим вращени-
ем по критерию Varimax Кайзера.

В результате были выделены 3 фактора, 
описывающие 89,7% общей суммарной дис-
персии.

Фактор F1 (34,9% общей суммарной дис-
персии): «удовлетворенность жизнью в це-
лом». Он является униполярным, и его содер-
жание определяют следующие утверждения:

	 вес
Условия моей жизни
превосходные (ШУДЖ)	 0,94
Почти во всем моя жизнь
соответствует моему идеалу (ШУДЖ)	 0,90
Некоторые люди не слишком
счастливы. Пусть и не впадая
в депрессию, приподнятым настроением
они тоже не отличаются.
Мне также это свойственно (ШСС)	 0,75
Я удовлетворен своей жизнью (ШУДЖ)	 0,61

Зафиксированные здесь корреляционные 
связи можно интерпретировать как «удовлет-
воренность жизнью в целом». Важно отметить 

Таблица 2
Оценка субъективного счастья по шкале С. Любомирски (ШСС) для студентов 

различных факультетов с сохранным здоровьем и студентов с ОВЗ 
и инвалидностью (%)

Театральный факультет Факультет изо Музыкальный факультет

Студенты с 
сохранным 
здоровьем

Студенты с 
ОВЗ и инва-
лидностью

Студенты с 
сохранным 
здоровьем

Студенты с 
ОВЗ и инва-
лидностью

Студенты с 
сохранным 
здоровьем

Студенты с 
ОВЗ и инва-
лидностью

Низкий уровень 12,5 13,3 20,6 19,6 18,4 7,1

Средний уровень 75,0 33,3 70,6 72,0 63,3 78,6

Высокий уровень 12,5 53,3 8,8 8,3 18,4 14,3
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наличие в данном факторе утверждения из 
шкалы субъективного счастья, которое харак-
теризует отсутствие склонности к акцентуации 
своих эмоциональных состояний, возникаю-
щих в различных жизненных ситуациях. Таким 
образом, данный фактор фиксирует удовлет-
воренность жизнью и отсутствие выраженного 
ощущения счастья: «жизнь, в принципе, нор-
мальная, но ощущения особого счастья нет».

Фактор F2 (32,5%): «жизненный опти-
мизм, самореализация — удовлетворенность 
прожитым». Данный фактор имеет биполяр-
ную структуру:
	 вес
Некоторые люди очень счастливы
по своей природе. Они радуются жизни
независимо от того, что происходит вокруг.
Мне также это свойственно (ШСС)	 0,94
Пока я достигал в главном всего,
чего хотел в жизни (ШУДЖ)	 0,93
Если бы я мог прожить свою жизнь
еще раз, я бы почти ничего в ней
не изменил (ШУДЖ)	 -0,59

Положительный полюс определяет одно 
утверждение шкалы удовлетворенности 
жизнью и одно — из шкалы субъективного 
счастья. Они фиксируют представление ис-
пытуемых о счастье как об исходно заданной, 
личностной черте («жизненный оптимизм») и 
удовлетворенность собственными достиже-
ниями («самореализация»). Отрицательный 
полюс представлен утверждением, где ос-
новной акцент сделан на удовлетворенности 
прожитым отрезком своей жизни. Данное 
утверждение наиболее явно, по сравнению с 
другими, ориентировано на оценку прошлого 
и фиксирует своеобразную «некритичность», 
«самоуспокоенность».

Добавим, что положительный полюс в 
большей степени сориентирован на будущее 
(целеполагание), а отрицательный связан 
с ретроспективной оценкой собственной 
жизни. Подобная оценка неявно содержит и 
защитную реакцию: «все было сделано пра-
вильно, и я бы не хотел ничего менять». Воз-
можно, здесь подразумевается отношение 
респондентов к важным жизненным решени-
ям (в вопросах образования, выбора профес-
сии, межличностных отношений и пр.).

Фактор F3 (22,3%): «считаю себя более 
счастливым по сравнению со сверстниками». 
Данный фактор имеет униполярную структуру:
	 вес
По сравнению с большинством сверстников
я считаю себя более счастливым (ШСС)	 0,98
В целом я считаю себя человеком
счастливым (ШСС)	 0,71

По своей интерпретации данный фактор 
прост: смысловой доминантой здесь является 
оценка себя как более счастливого человека 
по сравнению со сверстниками.

Анализ значений по осям трех выделен-
ных факторов у юношей и девушек с сохран-
ным здоровьем и различными видами ОВЗ 
и инвалидности позволяет охарактеризовать 
своеобразие оценки психического благополу-
чия представителями указанных групп.

Обсуждение

Результаты факторного анализа пока-
зали, что структура представлений о психи-
ческом благополучии оказалась достаточно 
сложной. Так, вместо простой двумерной 
структуры «удовлетворенность жизнью/сча-
стье» было выделено три модальности, отно-
сительно которых оценивается психическое 
благополучие: F1 — «удовлетворенность жиз-
нью в целом»; F2 — «жизненный оптимизм, 
самореализация/удовлетворенность прожи-
тым»; F3 — «оценка себя более счастливым 
по сравнению со сверстниками». Выделен-
ные факторы F1 и F3 отвечают исходным 
представлениям, заложенным в двумерной 
модели психического благополучия: «удов-
летворенность жизнью (F1)/счастье (F3)». 
Особый же интерес представляет фактор F2. 
Он определяет отношение к счастью и оценку 
удовлетворенности жизнью в соответствии с 
представлением о временной динамике свое-
го жизненного пути: ретроспективный взгляд 
на свою жизнь (отрицательный полюс фак-
тора) или оценка с точки зрения перспектив 
самореализации (положительный полюс).

В этой связи целесообразно рассмотреть 
размещения в пространстве факторов F2 и F3 
подвыборок: юношей и девушек с сохранным 
здоровьем, с нарушениями зрения и наруше-
ниями слуха (см. рисунок).
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Как видно из рисунка, ключевым призна-
ком объединения подвыборок в пространстве 
выделенных факторов оказывается состоя-
ние здоровья респондентов. Так, студенты с 
сохранным здоровьем расположились в ква-
дранте II. Для них характерно ощущение себя 
более счастливыми по сравнению со свер-
стниками, а также удовлетворенность про-
житым этапом жизни. Как мы видим, здесь 
референтными группами для оценки психи-
ческого благополучия оказываются учащиеся 
РГСАИ с ОВЗ и инвалидностью. При этом в 
плане удовлетворенности жизнью студенты 
с сохранным здоровьем противопоставляют 
себя студентам с нарушением зрения; относи-
тельно же самоощущения счастья — студен-
там с нарушением слуха.

Респонденты с нарушениями слуха также, 
как и студенты с сохранным здоровьем, не хо-
тели бы ничего менять в своем прошлом. В то 
же время у юношей и девушек с нарушения-
ми слуха не выражено ощущение счастья по 
сравнению со студентами с сохранным здоро-
вьем (отрицательные значения по F3).

Как юноши, так и девушки с нарушением 
зрения имеют выраженные положительные 
значения по оси фактора F2. Они оптими-
стичны и стремятся к самореализации. Воз-
можно, содержательная интерпретация поло-
жительного полюса фактора F2 (жизненный 
оптимизм, самореализация) в данном случае 
фиксирует представление о счастье как об 
удачном стечении обстоятельств. Так, сту-
денты с нарушениями зрения (как правило, 
они обучаются на музыкальном факультете 
РГСАИ) могут полагать, что наличие у них 
врожденных музыкальных способностей 
(слух, чувство ритма, вокальные данные и 
др.) выступает «жизненной удачей», счастли-
вым обстоятельством, которое, несмотря на 
ограниченные возможности здоровья, дает 
возможность освоить творческую профес-
сию, самореализоваться, быть полноценным 
членом общества.

Представленные на рисунке результаты 
свидетельствуют о том, что оценка студен-
тами своего психического благополучия 
в процессе инклюзивного образования в 

Рис. Распределение юношей и девушек с сохранным здоровьем, нарушениями зрения и слуха 
в пространстве факторов F2 и F3
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сфере искусства (и тем более «обратной ин-
клюзии») определяется сложным сценарием 
социально-психологических отношений сту-
дентов с сохранным здоровьем и студентов 
с разными видами ОВЗ и инвалидности. Раз-
личия в оценке удовлетворенности жизнью в 
контексте временной динамики жизненного 
пути (самореализации) и представлений 
о счастье определяют своеобразие само-
оценки психического благополучия как сре-
ди студентов с сохранным здоровьем, так и 
среди студентов с разными видами ОВЗ и 
инвалидности.

В целом проведенное исследование пока-
зало следующее:

1) cтуденты, обучающиеся на разных фа-
культетах, по-разному оценивают удовлетво-
ренность своей жизнью. Важную роль здесь 
играет не только состояние здоровья, но и 
содержание образования — своеобразие ху-

дожественной деятельности, которую осваи-
вает студент; ее социально-психологические, 
коммуникативные особенности;

2) представления о психическом благопо-
лучии среди студентов, обучающихся в вузе 
с выраженным инклюзивным компонентом 
в сфере искусства, являются более диффе-
ренцированными. Оценка жизненного благо-
получия строится относительно трех параме-
тров: «удовлетворенность жизнью в целом»; 
«жизненный оптимизм, самореализация — 
удовлетворенность прожитым»; «оценка себя 
более счастливым по сравнению со сверстни-
ками». При этом принципиальное значение 
имеет выделение параметра, который харак-
теризует самооценку психического благо-
получия в соответствии с представлением о 
временной динамике жизненного пути: ретро-
спективный взгляд на свою жизнь и ее оценку 
с точки зрения дальнейших перспектив.
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Введение

Коронавирусная инфекция COVID-19 и 
принятые органами власти меры по обеспече-
нию безопасности людей в той или иной мере 
затронули каждого из нас. Одной из наиболее 
вовлеченных групп оказались лица подрост-
кового и юношеского возраста, чьи образова-
тельные учреждения в обязательном порядке 
перешли на дистанционные формы обучения. 

Весной 2020 года Организация объединен-
ных наций по вопросам образования, науки и 
культуры сообщала о 68% учащихся во всем 
мире, переведенных на дистанционное обу-
чение [18]. В России у 87% студентов высших 
учебных заведений были отменены очные 
занятия [4]. Столь кардинальные изменения 
открывают дискуссию о соотношении рисков 
и потенциального ущерба для учащихся, на-
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пример, для школьников из средне- и мало-
обеспеченных семей крайне важной в очном 
обучении была возможность получения бес-
платного питания [17]. Среди студентов вузов 
из низкодоходных групп почти треть не имела 
достаточно функциональной техники для дис-
танционного обучения [4].

По данным исследования, проводивше-
гося в период изоляции в Великобритании с 
16—19-летними людьми, для них это было 
сложное и эмоционально насыщенное время, в 
которое им пришлось отказаться от части при-
вычной жизни. Вместе с тем во время изоляции 
молодым людям было важно заботиться о себе 
и чувствовать сопричастность с другими людь-
ми [13]. В России студенты отмечали нехватку 
общения со сверстниками и преподавателями, 
увеличение объема самостоятельной работы, 
ощущение одиночества и изоляции, сложности 
обучения в домашней обстановке [4; 6].

Исследование взаимодействия родите-
лей с социальными сетями и их детей в США 
показало с самого начала социального дис-
танцирования увеличение использования со-
циальных сетей и технологий (особенно среди 
13—18-летних). Моделирование структурных 
уравнений также предсказывало, что чем вы-
ше уровень тревоги у детей и родителей, тем 
чаще они будут использовать социальные 
сети и телефоны для связи [15]. Сообщается 
об увеличении с продолжением изоляции раз-
нообразных челленджей с акцентом на само-
повреждении, загружаемых на видеохостинги 
[14]. В числе наиболее актуальных тем среди 
абонентов детского телефона доверия в пери-
од пандемии оказались детско-родительские 
конфликты, суицидальные мысли и самопо-
вреждающее поведение подростков [2].

По данным исследования, проведенного 
на более старшей выборке и анализирующего 
динамику психологических реакций, с продол-
жением времени изоляции вместе с ростом 
психопатологической симптоматики снижался 
уровень конструктивного мышления и эмоци-
онального совладания, рос уровень эзотери-
ческого мышления и наивного оптимизма [5]. 
В  то же время такие стратегии совладания, 
как отслеживание информации об инфекции и 
использование стратегий защиты с сомнитель-

ной эффективностью, вносят существенный 
вклад в дисперсию тревоги заражения и тре-
воги негативных последствий пандемии [10]. 
В числе ресурсов совладания со страхом перед 
новой коронавирусной инфекцией выделяют 
ценность собственного Я и уверенность в спо-
собности контролировать свою жизнь [3]. Сре-
ди наиболее часто называемых респондентами 
стратегий совладания были планирование, ак-
тивное совладание, принятие и юмор [8].

Накопленный объем теоретических и 
эмпирических исследований позволяет вы-
делить наиболее адаптивные стратегии со-
владания в подростковом и юношеском воз-
расте — ориентацию на решение проблем и 
поиск социальной поддержки [9]. В то время 
как избегающее поведение и эмоциональное 
фокусирование адаптивность снижают [7].

Таким образом, в условиях изменившейся 
ежедневной активности, увеличения использо-
вания дистанционных способов коммуникации и 
изменения в структуре социального взаимодей-
ствия представляет интерес выявление адап-
тивных и дезадаптивных стратегий совладания 
и их связи с психологическим благополучием.

Процедура исследования

Сбор данных происходил через приложе-
ние для устройств на базе Android OS. Доступ 
к функционалу приложения предоставлялся 
только в случае выражения согласия на уча-
стие в исследовании и последующие аноним-
ный сбор и обработку данных. Приложение 
также содержало раздел помощи с информа-
цией о способах нормализации настроения 
и контакты для получения бесплатной пси-
хологической помощи. Распространение ин-
формации об исследовании осуществлялось 
через рекламу у популярного блогера.

Выборка

Полностью заполнили все методики 88 де-
вушек, находящихся в России, в возрасте от 
13 до 22 лет (M=17,8; SD=3). Данные соби-
рались в период с 6 по 7 мая 2020 года. 90% 
ответивших в качестве своего основного вида 
деятельности до пандемии указали обучение, 
85% в период пандемии получали среднее 
или высшее образование online. В качестве 
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основного места проживания в период пан-
демии 47% указали небольшой город, 29% — 
большой город, по 10% ответивших прожи-
вали в мегаполисе и на даче. В оставшихся 
случаях был выбран вариант «другое».

Методики

Анкета «Изменения в образе жизни в 
условиях пандемии» (разработана А.Б. Хол-
могоровой, А.А. Герасимовой, А.И. Сергиен-
ко). Включает 20 утверждений, касающихся 
взаимодействия с интернетом, повседневной 
жизни, отношений с другими людьми и деть-
ми. Утверждения оцениваются по 7-балльной 
шкале Ликерта от «полностью не согласен» 
до «полностью согласен».

«Общая шкала проблемного использо-
вания интернета», 3 версия (GPIUS3), разра-
ботана S. Caplan, модификация и апробация 
А.Б.  Холмогоровой, А.А. Герасимовой. Вклю-
чает 14 утверждений, каждое из которых отно-
сится к одному из пяти факторов проблемного 
использования интернета: 1)  предпочтение 
online-общения; 2) регуляция настроения; 
3) когнитивная поглощенность; 4) компульсив-
ное использование; 5) негативные последствия.

«Опросник выраженности психопатоло-
гической симптоматики» — Simptom check 
list-90-Revised (SCL-90-R) — разработан 
L. Derogatis с соавторами, адаптация Н.В. Та-
рабриной. Состоит из 90 вопросов, каждый из 
которых относится к одной из девяти шкал: 
соматизация (SOM), обсессивно-компульсив-
ное расстройство (OC), интерперсональная 
чувствительность (INT), депрессия (DEP), 
тревога (ANX), враждебность (HOS), фобиче-
ская тревога (PHOB), параноидное мышление 
(PAR), психотизм (PSY). При обработке под-
считываются дополнительно три интегратив-
ных показателя: общий индекс тяжести (GSI), 
общее число утвердительных ответов (PST), 
индекс симптоматического дистресса (PSDI).

«Шкала удовлетворенности жизнью» — 
Satisfaction with Life Scale (SWLS) — создана 
E. Diener с соавторами, адаптирована Я.А. Ле-
довой с соавторами. Шкала состоит из пяти ут-
верждений, оцениваемых по 7-балльной шкале 
Ликерта. Более высокий балл свидетельствует 
о большей субъективной удовлетворенности 

жизнью. Утверждения касаются в основном со-
циально-психологических аспектов удовлетво-
ренности текущей жизненной ситуацией.

«Индекс общего хорошего самочувствия 
ВОЗ-5» — WHO-5 — создан P. Bech, русская 
версия разработана Всемирной организацией 
здравоохранения для оценки субъективного 
психологического благополучия, его эмоци-
онально-физического компонента. Опросник 
состоит из пяти утверждений, касающихся 
эмоционально-психологического состояния и 
самочувствия за последние 2 недели. Мето-
дика находится в свободном доступе.

«Калифорнийская шкала одиночества» — 
UCLA Loneliness Scale — разработана 
D.  Russell, L.A. Peplau, M.L. Ferguson, в про-
цессе адаптации в русскоязычной популяции. 
Шкала состоит из 20 утверждений, касаю-
щихся переживания чувства одиночества в 
контексте социальных отношений.

Результаты

Ответы на вопросы анкеты были укрупнены 
до групп согласившихся и не согласившихся: 
выразившие несогласие — от «полностью не со-
гласен» до «скорее не согласен», выразившие 
согласие — от «скорее согласен» до «полно-
стью согласен». В приводящихся ниже резуль-
татах указывается количество согласившихся 
и не согласившихся для каждого утверждения. 
Ответ «ни то, ни другое» кодировался отдельно 
и не участвовал в интерпретации результатов.

Приводятся утверждения анкеты, касающи-
еся взаимодействия с интернетом, ежедневных 
практик и социальной активности. В силу воз-
раста респондентов утверждения, касающиеся 
отношений с детьми, не были актуальны.

В табл. 1 представлены результаты срав-
нения групп по вопросам, касающимся обще-
го состояния в период пандемии. Из общего 
числа (88 человек) 54 человека (61%) вырази-
ли в той или иной форме согласие с утверж-
дением об увеличении стресса в своей жизни, 
60 человек (68%) отметили увеличение вре-
мени использования интернета.

Как видно, респонденты, согласившиеся с 
утверждением о повышении уровня стресса, 
отличаются от не согласившихся более высо-
кими баллами по показателям тревожности, 
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обсессивно-компульсивной симптоматики, а 
также компонентом проблемного использова-
ния интернета негативные последствия.

Респонденты, отметившие увеличение вре-
мени использования интернета, имеют более 
высокие баллы по показателю проблемного ис-
пользования интернета когнитивная поглощен-
ность по сравнению с теми, кто не отметил за 
собой увеличения времени, проводимого в сети.

В табл. 2 представлены утверждения, ка-
сающиеся таких копинг-стратегий, как юмор 
и структурирование ежедневной активности. 

Использование интернета в поддерживающих 
целях взаимосвязано с меньшим уровнем пси-
хотизма. Краткосрочное планирование в виде 
списка дел на день взаимосвязано с большей 
удовлетворенностью жизнью и меньшим 
уровнем депрессивной симптоматики. Долго-
срочное планирование, постановка целей на 
период изоляции отличают согласившихся 
респондентов от не согласившихся меньшим 
уровнем одиночества и психопатологической 
симптоматики — тревожности, депрессивной 
симптоматики и паранояльности.

Таблица 1
Различия групп согласившихся и не согласившихся с утверждениями анкеты 

об общем изменении состояния в период пандемии

«Из-за изменений в жизни в связи с ситуацией пандемии у меня резко повысился уровень стресса»

Субшкала (методика) Согласившиеся, N=54 Не согласившиеся, N=32

Негативные последствия (GPIUS) 49,60 35,53

Обсессивно-компульсивная симптоматика (SCL-90) 47,11 37,84

Тревожность (SCL-90) 48,22 36,20

«Я провожу сейчас значительно больше времени в интернете, чем раньше»

Субшкала (методика) Согласившиеся, N=60 Не согласившиеся, N=20

Когнитивная поглощенность (GPIUS) 47,52 31,78
Примечание. Средний ранг для групп согласившихся/не согласившихся. Сравнение по критерию Краскела-
Уоллиса, все представленные значения действительны при ρ≤0.05.

Таблица 2
Различия групп согласившихся и не согласившихся с утверждениями анкеты, 

касающимися копингов — юмора и структурирования дня

«Меня очень поддерживают и доставляют мне удовольствие шутки, мемы и анекдоты, которые я полу-
чаю через интернет»

Субшкала (методика) Согласившиеся, N=60 Не согласившиеся, N=14

Психотизм (SCL-90) 39,38 54,36

«У меня есть список дел, которые мне бы хотелось успеть сделать до окончания пребывания дома»

Субшкала (методика) Согласившиеся, N=47 Не согласившиеся, N=34

Одиночество (UCLA) 37,78 55,50

Депрессия (SCL-90) 39,01 53,84

Тревожность (SCL-90) 38,65 53,63

Паранояльность (SCL-90) 41,28 52,22

«У меня всегда есть примерный план на день, и я стараюсь включать в него приятные и важные для 
меня дела»

Субшкала (методика) Согласившиеся, N=44 Не согласившиеся, N=40

Удовлетворенность жизнью (SWLS) 52,18 36,28

Депрессия (SCL-90) 38,01 52,51
Примечание. Средний ранг для групп согласившихся/не согласившихся. Сравнение по критерию Краскела-
Уоллиса, все представленные значения действительны при ρ≤0.05.
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В табл. 3 представлены утверждения, ка-
сающиеся социального взаимодействия. Как 
видно, 67% респондентов стараются занимать 
альтруистическую позицию и оказывать под-
держку другим людям, 17% не выразили согла-
сия с данным утверждением. Последняя груп-
па имеет в среднем более высокие показатели 
когнитивной поглощенности интернетом.

Группа респондентов, согласившихся с 
осознанием ценности для них социальных 
контактов, имеет меньший уровень оди-
ночества и меньше предпочитает online-
взаимодействие.

В табл. 4 представлены утверждения, ка-
сающиеся более узкого аспекта социально-
го взаимодействия — общения с родными и 
близкими.

Группа респондентов, чье общение с близ-
кими в период пандемии стало более глубоким, 
имеет выше показатели эмоционально-физиче-
ского благополучия и ниже уровень одиночества.

В группе, где пребывание дома привело к 
увеличению конфликтов в семье, отмечается 
более низкий уровень удовлетворенности жиз-
нью и эмоционально-физического благополу-
чия. В то же время выше уровень показателей 
проблемного использования интернета — 
предпочтения online-общения, компульсивного 
использования, выше суммарный балл шкалы 
проблемного использования интернета.

Обсуждение

Следует отметить ограничение исследо-
вания, выполненного полностью на девушках 

Таблица 3
Различия групп согласившихся и не согласившихся с утверждениями анкеты, 

касающимися копинга — социального взаимодействия

«Я стараюсь оказывать поддержку другим людям»

Субшкала (методика) Согласившиеся, N=59 Не согласившиеся, N=15

Когнитивная поглощенность (GPIUS) 39,16 56,30

«Я более остро осознал, как важны для меня отношения с другими людьми»

Субшкала (методика) Согласившиеся, N=51 Не согласившиеся, N=28

Предпочтение online-общения (GPIUS) 39,77 54,43

Одиночество (UCLA) 42,92 52,45
Примечание. Средний ранг для групп согласившихся/не согласившихся. Сравнение по критерию Краскела-
Уоллиса, все представленные значения действительны при ρ≤0.05.

Таблица 4
Различия групп согласившихся и не согласившихся с утверждениями анкеты, 

касающимися копинга — семейного взаимодействия

«Мое общение с близкими людьми стало глубже»

Субшкала (методика) Согласившиеся, N=41 Не согласившиеся, N=32

Индекс общего хорошего самочувствия (WHO-5) 48,35 35,88

Одиночество (UCLA) 43,26 53,48

«Пребывание дома привело к увеличению конфликтов с членами семьи»

Субшкала (методика) Согласившиеся, N=33 Не согласившиеся, N=41

Удовлетворенность жизнью (SWLS) 34,61 51,60

Индекс общего хорошего самочувствия (WHO-5) 34,59 49,56

Предпочтение online-общения (GPIUS) 43,79 37,61

Компульсивное использование (GPIUS) 52,83 37,48

Суммарный балл GPIUS 49,85 36,74
Примечание. Средний ранг для групп согласившихся/не согласившихся. Сравнение по критерию Краскела-
Уоллиса, все представленные значения действительны при ρ≤0.05.
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подросткового и юношеского возраста. Данное 
обстоятельство может быть объяснено как раз-
мещением рекламы в социальной сети, 75% ау-
дитории которой — женская, так и целевой ауди-
торией блогера, распространяющего информа-
цию об исследовании. Остается дискуссионным 
вопрос о возможности экстраполяции результа-
тов на молодых людей того же возраста.

Как можно заметить, ставшее для многих 
более плотным общение с семьей в период 
изоляции может быть и фактором риска, и 
фактором-протектором. Вероятно, что если до 
периода изоляции взаимодействие с членами 
семьи уже имело негативный характер, то изо-
ляция усилила и обострила имевшиеся про-
блемы. Как следствие, в таком случае наблю-
дается снижение уровня различных аспектов 
психологического благополучия и увеличение 
уровня проблемного использования интернета 
как компенсаторной практики. В случае если до 
изоляции общение с близкими носило скорее 
ресурсный характер, то в период изоляции оно 
стало дополнительной поддержкой, защища-
ющей от чувства одиночества и повышающей 
уровень психологического благополучия. Ис-
следование испанских подростков показывает 
влияние доверительных семейных отношений 
на снижение уровня негативной симптоматики 
при проблемном использовании интернета [16].

Компоненты проблемного использования 
интернета оказываются отрицательно взаи-
мосвязаны с другими аспектами социального 
взаимодействия. Полученные данные согла-
суются с исследованием итальянской моло-
дежи, где высокий уровень качества и удов-
летворенности социальными отношениями, а 
также ощущение независимости и свободы от 
других людей оказались отрицательно связа-
ны с компонентами проблемного использова-
ния интернета [12]. В то же время активный 
поиск эмоциональной поддержки взаимосвя-
зан с повышением уровня удовлетворенности 
жизнью [1]. Отрицательный вклад социально-
психологического благополучия в проблем-

ное использование интернета согласуется с 
нашим предыдущим исследованием [11].

Краткосрочное и долгосрочное планиро-
вание, структурирование дня могут быть от-
несены к активному виду копинга, вероятно, 
повышающему чувство контроля над ситуа-
цией, что, в свою очередь, ассоциировано с 
меньшим уровнем депрессивной симптомати-
ки, одиночества, паранояльности и большей 
удовлетворенностью жизнью.

Использование юмора также является со-
владающей стратегией и отрицательно свя-
зано с психотизмом. Использование юмора 
как совладающей стратегии ассоциировано 
с большим психологическим благополучием в 
период пандемии [8].

Выводы

Таким образом, можно выделить страте-
гии, способствующие и препятствующие под-
держанию психологического благополучия и 
психического здоровья в период изоляции.

Отвлечение через развлекательный кон-
тент, краткосрочное и долгосрочное плани-
рование, структурирование дня, социальное 
взаимодействие и помощь другим положи-
тельно связаны с психологическим благопо-
лучием и психическим здоровьем.

Семейные коммуникации могут выступать 
как в качестве поддержки, так и в качестве 
фактора-риска для психологического благо-
получия.

Проблемное использование интернета 
рассматривается в качестве неадаптивной 
стратегии совладания и проявляется в случае 
наличия семейных конфликтов и доброволь-
ного социального дистанцирования.

С учетом продолжающейся неблагопри-
ятной эпидемиологической ситуации данное 
исследование может быть использовано при 
составлении рекомендаций для лиц подрост-
кового и юношеского возраста с целью наи-
более оптимального переживания продолжа-
ющейся изоляции.
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Представлено обоснование теоретического конструкта «субъективное бла-
гополучие детей-сирот», его операциональной модели, а также надежности 
и валидности специально разработанного стандартизированного интервью 
(СИ) для измерения и оценки как общего уровня субъективного благопо-
лучия (СБ), так и его отдельных областей. Субъективное благополучие ре-
бенка рассматривается с позиции его удовлетворенности «системой своих 
отношений» к себе, другим, со средой, своему «хронотопу». Выстроенная 
на его основе операциональная модель оценки включила 10 доменов, 
ставших базой для создания СИ. Проверка инструмента проводилась на 
выборке из 498 детей-сирот в возрасте от 13 до 17 лет. Доказаны его досто-
верность, внутренняя согласованность, надежность и валидность: содер-
жательная, конструктная (коэффициент α Кронбаха=0,741); конвергентная 
(на уровне высокой статистической значимости показатели СИ коррели-
руют с методикой М. Розенберга и результатами теста «Жизнестойкость» 
(Е.Н. Осин, Е.И. Рассказова, скрининговая версия); критериальная (корре-
ляционный анализ выявил устойчивость связи показателей субъективного 
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благополучия и институционального опыта (r=0,017, р=0,702). Полученный 
инструментарий может быть использован для изучения СБ детей-сирот, на-
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The article presents the rationale for the theoretical construct ‘subjective well-
being of orphans’, its operational model, as well as the reliability and validity of a 
specially designed standardized interview (SI) for measuring and assessing both 
the general level of subjective well-being and its specific areas (SWB). The sub-
jective well-being of a child is viewed from the position of his/her satisfaction with 
the ‘system of own attitudes’ to himself, to others, to the environment, to his/her 
‘chronotope’. The operational assessment model built on its basis included 10 do-
mains that built the basis of SI. The tool was tested on a sample of 498 orphanage 
residents aged 13 to 17 years. Its reliability, internal consistency, correctness and 
validity have been proven: meaningful, constructive (Cronbach’s coefficient “α” α 
k = 0.741); convergent (at the level of high statistical significance, SI indicators 
correlate with the method of M. Rosenberg, as well as with the results of the “Vi-
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Введение

Изменение законодательных требований 
к условиям воспитания детей-сирот позволи-
ло сформировать новую парадигму функцио-
нирования организаций для них. Преобразо-
вания предполагали качественные изменения 
в жизни воспитанников, критерием оценки 
которых стало их субъективное благопо-
лучие (subjective well-being). Выбор данного 
показателя свидетельствует об изменении в 
понимании общества особенностей социали-
зации и психологической помощи детям-си-
ротам в России: от «социальных вывихов» и 
«дефицит-центрированной» модели помощи 
к опоре на ресурсы ребенка, активизацию его 
личностного потенциала и потенциала среды.

Изучение субъективного благополучия 
(СБ) дает возможность ребенку «быть услы-
шанным», что является одним их четырех ос-
новополагающих прав детей, закрепленных в 
Конвенции о правах ребенка.

В настоящее время методологически не-
противоречивое определение субъективного 
благополучия детского населения отсутству-
ет. СБ рассматривается как многомерная кон-
цепция, охватывающая множество областей 
человеческого функционирования, включаю-
щая индивидуальную оценку психических об-
стоятельств человека, его поведенческих ре-
акций и субъективных последствий этого про-
цесса [20; 21]. Е. Динер рассматривает СБ как 
«зонтичный термин для различных оценок, 
принимаемых людьми решений относительно 
своей жизни, событий, “их тел и умов”, обсто-
ятельств, в которых они живут» [16]. Указывая 
на тесную связь между конструкциями «сча-

стье», «субъективное благополучие», «каче-
ство жизни» и «удовлетворенность жизнью» 
[16; 17; 19], Е. Динер и другие исследователи 
предлагают использовать термин «субъектив-
ное благополучие» в качестве «обобщающе-
го, включающего соответствующие аспекты 
глобального благополучия» [16; 17].

Российские ученые акцентируют внима-
ние на интегральности, целостности данного 
феномена. Е.Ф. Ященко определяет СБ как 
интегральное социально-психологическое об-
разование, включающее оценку и отношение 
человека к жизни и себе [14]; Р.М.  Шамио-
нов — как субъективное отношение личности, 
выражающее отношение человека к своей 
личности, жизни и процессам, имеющим 
важное значение с точки зрения усвоенных 
нормативных представлений о внешней и 
внутренней среде, и характеризующееся 
ощущением удовлетворенности [12]; Л.В. Ку-
ликов — как обобщенное и относительно 
устойчивое переживание [3]; Г.А. Монусова — 
как синтетический показатель, объединяю-
щий удовлетворенность жизнью и ощущение 
счастья [5]; А.А. Лебедева — как личностные 
усилия и активную позицию [4].

Обзор отдельных моделей и индексов 
субъективного благополучия детского на-
селения указывает на сложность конструкта 
и отсутствие общей позиции по поводу его 
операционализации и измерений [1]. Согла-
сие между исследователями достигнуто по 
следующим аспектам: субъективное благо-
получие многомерно и может быть измерено 
с использованием как негативных, так и по-
зитивных индикаторов на разных уровнях [15; 

ability” test (Osin E.N., Rasskazova E.I., screening version); criterial (correlation 
analysis revealed the stable relationships between indicators of subjective well-
being and institutional experience (r = 0.017, p = 0.702).
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18]; может быть измерено через переменные 
когнитивного, аффективного, социального и 
личностного уровней; субъективные и объ-
ективные взгляды на благополучие могут не 
совпадать [1].

Наиболее используемой в сфере детства 
является трехуровневая модель оценки СБ, 
предложенная Центром ЮНИСЕФ Инноченти. 
В России впервые подобное исследование 
было проведено в 2015 году на выборке вос-
питанников детских домов трех регионов [7; 
10; 11]. Отдельные аспекты СБ детей-сирот и 
инструментарий оценки рассматривались в ра-
ботах Т.А. Шульга, Т.О. Арчаковой и др. [2; 13].

Однако специфика условий проживания 
и воспитания детей-сирот в России требует 
обоснования критериев СБ для этой целевой 
группы и разработки надежного измеритель-
ного инструментария, позволяющих на осно-
ве результатов исследования принимать как 
управленческие решения, так и корректиро-
вать содержание работы специалистов.

Непростой темой выступает вопрос изуче-
ния субъективного благополучия детей-сирот 
в условиях институционального воспитания, 
выделения его критериев и разработки на-
дежного измерительного инструментария.

В России впервые подобное исследова-
ние было проведено в 2015 году на выборке 
воспитанников трех регионов. Методологиче-
скую основу составила трехуровневая модель 
благополучия Центра ЮНИСЕФ Инноченти 
[11; 13].

Программа исследования

В рамках исследования было сформули-
ровано рабочее определение субъективного 
благополучия ребенка-сироты, разработаны 
модель и инструментарий для его измерения 
(диагностический комплекс, состоящий из 
стандартизированного интервью (далее — 
СИ) и психодиагностических методик), про-
ведена экспертиза инструментария, его апро-
бация в условиях пилотного исследования, а 
также основное исследование в 85 регионах 
Российской Федерации.

Цель статьи состоит в обосновании теоре-
тического конструкта «субъективное благопо-
лучие ребенка-сироты», его операциональной 

модели, выделении и описании доменов, а 
также в обосновании надежности и валид-
ности специально разработанного СИ для из-
мерения и оценки как общего показателя СБ, 
так и его отдельных областей.

Теоретико-методологическими основани-
ями изучения СБ детей-сирот стали:

— концепции, которые рассматривают 
субъективное благополучие как глобальную 
оценку удовлетворенности жизнью в тесной 
связи с конструктами «счастье», «качество 
жизни», «удовлетворенность жизнью», «по-
зитивный аффект» [16; 17];

— концепция М. Селигмана, полагающего, 
что «процветание» детей есть чувство хороше-
го и эффективного функционирования на ин-
дивидуальном и межличностном уровнях [22];

— положения экологического контекстно-
го подхода, позволившие выделить контек-
стуальные аспекты, в которые включается 
ребенок-воспитанник организации, психосо-
циальный компонент СБ детей — как резуль-
тат отношений, возникающих в различных 
контекстах, а также рассмотреть СБ как след-
ствие взаимодействия между внутренними 
аспектами и внешними взаимодействиями 
воспитанников с другими людьми и с окружа-
ющей средой [18];

— концепция «нормализации жизни» 
(B.  Nirie, W. Wolfensberger), идея которой — 
максимальное приближение жизни воспи-
танников организаций к жизни «домашних» 
детей;

— концепция качества жизни; теории жиз-
нестойкости и восстановления после травмы 
[18; 23].

Конкретным теоретико-методологическим 
подходом стала теория отношений В.Н. Мяси-
щева [6], в рамках которой личность характе-
ризуется как система отношений.

Результаты и их обсуждение

Субъективное благополучие воспитанни-
ка рассматривалось как удовлетворенность 
ребенка системой своих отношений (В.Н. Ос-
лон) [8; 9]:

а) к себе — считает себя привлекатель-
ным внешне и по характеру, а также счита-
ет, что другие его положительно оценивают; 
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удовлетворен своими умениями и навыками, 
образовательными достижениями;

б) к другим — имеет взрослых, с которыми 
можно построить доверительные отношения 
в организации и вне ее; имеет удовлетворяю-
щие его отношения со сверстниками;

в) со средой — живет в условиях физиче-
ской и психологической безопасности, имеет 
возможность вести такую же жизнь, как и дру-
гие дети, его мнение учитывается при реше-
нии вопросов, связанных с его жизнью, знает 
свои права и умеет ими пользоваться;

г) своему «хронотопу» — знает свою исто-
рию, удовлетворен актуальной жизнью и сво-
ими перспективами на будущее.

«Удовлетворенность» выступает в каче-
стве критерия оценки субъективного благопо-
лучия.

Структура операциональной модели 
включает 10 содержательных блоков (доме-
нов), в которых представлены компоненты 
субъективного благополучия/неблагополучия 
в соответствии с системой отношений воспи-
танников в их социальных контекстах, и пси-
ходиагностические методики для измерения 
субъективного благополучия на когнитивном 
и эмоциональном уровнях [8; 9]. В 11-й блок 
вошла социально-демографическая инфор-
мация о респонденте.

В каждом блоке выбранные показатели 
позволяют измерить уровень удовлетворен-
ности информанта [8; 9]:

1) собственными умениями и навыками в 
сферах, которые представляют для него инте-
рес: досуг, образование, спорт, искусство, бы-
товые навыки и т.д. (блок «Умения и навыки»);

2) собой и своей способностью справлять-
ся с жизнью. В качестве психодиагностических 
методик использовались методика М.  Розен-
берга (Rosenberg’s Self-Esteem Scale) и скри-
нинговая версия теста «Жизнестойкость» 
(Е.Н. Осин, Е.И. Рассказова). Показатели дан-
ных психодиагностических методик раскрыва-
ют психологические механизмы СБ респонден-
тов (блок «Удовлетворенность собой»);

3) своим настроением, общей продуктив-
ностью, состоянием своего здоровья, воз-
можностью удовлетворить свои витальные 
потребности (блок «Общее самочувствие»);

4) своими отношениями в социальной се-
ти с различными участниками. С этой целью 
используются социометрическая процедура, 
вопросы СИ, а также адаптированный вари-
ант методики Эндрюса и Уити «Лица» (блок 
«Поддерживающая сеть»);

5) собственной психологической и физиче-
ской безопасностью в различных социальных 
контекстах (детский дом, образовательное 
учреждение, улица) (блок «Безопасность»);

6) соблюдением прав и законных интере-
сов через соотнесение объема собственных 
знаний о правах детей-сирот и знаний из ис-
точников помощи в случае нарушений прав с 
умением/наличием опыта их использования в 
сложной ситуации (блок «Права»);

7) учетом собственной точки зрения при 
организации среды в детском доме, отдыха, 
досуга, получении образования и медицин-
ской помощи, встречах с родственниками, 
выборе профессии и т.д. (блок «Учет мнения 
воспитанника»);

8) различными аспектами своей жизни с 
позиции «не хуже, чем у других»: наличие по-
стоянного значимого взрослого, возможность 
выстраивать отношения привязанности с дру-
гими людьми, сохранять контакты с родствен-
никами, наличие индивидуального простран-
ства, выделение индивидуальных жизненных 
событий, стабильность жизни, возможность 
планировать свою жизнь, возможность вы-
бора, качество быта, наличие собственных 
вещей и т.д. (блок «Нормализация жизни»);

9) жизнью в целом и по отдельным аспек-
там, связанным с жизнью в организации: 
комната, в которой живет воспитанник, еда, 
одежда, отношение взрослых и сверстников. 
С этой целью использовались вопросы СИ 
(когнитивный компонент) и адаптированный 
вариант методики Эндрюса и Уити «Лица» 
(эмоциональный компонент) (блок «Удовлет-
воренность жизнью»);

10) своим «хронотопом» (прошлое, на-
стоящее, будущее). Акцент — на оценке 
удовлетворенности своими жизненными пер-
спективами после выхода из детского дома в 
отношении получения дальнейшего образо-
вания, профессиональных достижений, ма-
териального достатка, создания семьи и  т.д. 
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Подростки должны были оценить степень 
«удовлетворенности своей готовностью к 
самостоятельной жизни», а также идентифи-
цировать свои чувства в отношении будущего 
(блок «Хронотоп»).

Дополнительный 11 блок — «Социально-
демографический» — включает в себя демо-
графические характеристики ребенка, пока-
затели пола, возраста, образования, факты 
личной истории: наличие опыта жизни в се-
мье, время нахождения в условиях институци-
онального воспитания, количество переводов 
из организаций, замещающих семей, наличие 
родственников и т.д. [8; 9].

Исследование проводилось в соответ-
ствии с этическими стандартами декларации 
Хельсинки 1964 года. Респонденты были оз-
накомлены с целями и задачами опроса, дали 
информированное согласие на свое участие. 
Опрос респондентов проводил независимый 
эксперт.

С целью выравнивания выборки из 
742  подростков, участвующих в исследо-
вании, были отобраны 498 респондентов 
(248 девочек и 250 мальчиков). Средний воз-
раст респондентов составил 15,1 лет (SD — 
1,34). Все информанты были интеллектуаль-
но сохранны.

Экспертная оценка содержательной ва-
лидности инструмента была проведена спе-
циалистами, имеющими квалификацию в 
сфере психологии, педагогики и психометрии.

Математико-статистический анализ, про-
веденный с использованием одновыборочно-
го критерия Колмогорова-Смирнова, показал, 
что распределение показателей по шкалам 
опросника близко к нормальному (р>0,05). 
Для проверки надежности-согласованности 
для отдельных пунктов опросника был исполь-
зован показатель альфа Кронбаха (α k) при 
условии, что тот или иной пункт может быть 
удален. Значение коэффициента (α  k=0,741) 
показывает хороший уровень внутренней со-
гласованности характеристик. В  случае уда-
ления любой переменной не возникает суще-
ственных улучшений значения коэффициента 
α k, что позволяет сохранить изначальный 
набор переменных. Проведенный корреля-
ционный анализ показателя СБ со шкалами 

опросника с использованием коэффициента 
Пирсона показал наличие связи на уровне 
статистической значимости (р≤0,01), что так-
же подтверждает внутреннюю согласован-
ность опросника.

С целью проведения конвергентной ва-
лидности использовались результаты диа-
гностических методик (результаты корре-
ляционного анализа по критерию Пирсона 
между шкалами методик приведены в та-
блице).

Статистически достоверные связи показа-
телей методик с показателями СБ и шкалами 
опросника (р≤0,05) свидетельствуют о конвер-
гентной валидности. Корреляционный анализ 
по критерию Пирсона выявил устойчивость 
связи показателей СБ и институционально-
го опыта (r=0,017, р=0,702), что говорит об 
индивидуальной направленности значений и 
зависит от субъективности личности, свиде-
тельствует о критериальной валидности ме-
тодики и возможности ее использования без 
разработки дополнительных субшкал.

Заключение

В 2018 году Указом Президента России 
объявлено Десятилетие детства как продол-
жение Национальной стратегии действий в 
интересах детей, цель которого — обеспече-
ние благополучия детей в России с фокусом 
внимания на уязвимые категории детей [10].

Предложенный в статье теоретический 
конструкт «субъективное благополучие ре-
бенка-сироты», критерием оценки которого 
стала «удовлетворенность информантов “си-
стемой своих отношений”», а также выстро-
енная на его основе операциональная модель 
позволили создать инструментарий для из-
мерения оценки субъективного благополучия 
детей-сирот. СИ включило в себя 10 доменов, 
охватывающих все сферы жизни ребенка-си-
роты, с учетом возраста ребенка, его прошло-
го опыта и планов на будущее.

Полученные результаты показали, что СИ 
является валидным и надежным инструмен-
том для изучения и оценки СБ детей-сирот. 
Достоверность, надежность и конструктная 
валидность СИ были доказаны с помощью 
подсчета коэффициента альфа Кронбаха, 
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корреляционного анализа по критерию Пир-
сона, который установил конвергентную ва-
лидность шкал СИ со стандартизированными 
методиками.

Доказанные валидность и надежность 
инструментария позволяют использовать его 
в дальнейшем для оценки СБ детей-сирот, 
воспитывающихся в замещающих семьях. 

Отслеживание уровня СБ приемных детей по-
зволит специалистам школ приемных родите-
лей и службам сопровождения замещающих 
семей корректировать содержание работы, а 
специалистам органов опеки и попечитель-
ства — осуществлять контроль за соблюдени-
ем прав детей-сирот как в организациях, так 
и в приемных семьях.

Таблица
Взаимосвязь характеристик «самоуважение», «самоуничижение», 

«жизнестойкость» и субъективного благополучия

Шкалы
Самоува-
жение по 

Розенбергу

Самоуни-
чижение по 
Розенбергу

Жизне-
стойкость

Компоненты жизнестойкости

Вовлечен-
ность

Контроль
Принятие 

риска

Субъективное благополу-
чие (общий показатель)

0,463(**) -0,357(**) 0,420(**) 0,409(**) 0,406(**) 0,247(**)

Шкала «Поддерживающая 
сеть»

-0,046 -0,040 0,063 0,089(*) 0,092(*) -0,011

Шкала «Нормализация 
жизни»

0,267(**) -0,171(**) 0,180(**) 0,140(**) 0,230(**) 0,089(*)

Шкала «Общее самочув-
ствие»

0,392(**) -0,306(**) 0,428(**) 0,326(**) 0,390(**) 0,347(**)

Шкала «Умения и на-
выки».

0,311(**) -0,226(**) 0,094(*) 0,152(**) 0,138(**) -0,032

Шкала «Безопасность» 0,184(**) -0,254(**) 0,225(**) 0,191(**) 0,162(**) 0,201(**)

Шкала «Учет мнения» 0,373(**) -0,219(**) 0,319(**) 0,335(**) 0,282(**) 0,189(**)

Шкала «Права» 0,295(**) -0,211(**) 0,284(**) 0,318(**) 0,251(**) 0,153(**)

Шкала «Хронотоп» 0,435(**) -0,375(**) 0,381(**) 0,315(**) 0,382(**) 0,260(**)

Шкала «Удовлетворен-
ность жизнью» 

0,304(**) -0,115(*) 0,184(**) 0,199(**) 0,183(**) 0,089(*)

Условные обозначения. ** — корреляция значима на уровне 0.01 (2-сторон.); * — корреляция значима на 
уровне 0.05 (2-сторон.).
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Представлены материалы исследования, направленного на изучение фак-
торов, влияющих на субъективное благополучие старших школьников. Ис-
следование является поисковым, направленным на формулировку гипотез 
о влиянии ситуации самоопределения на оценку школьниками своего субъ-
ективного благополучия. Результаты представлены в материалах 14 интер-
вью с учащимися 10-х и 11-х классов, содержание которых показывает, 
как подростки воспринимают ситуацию перехода от статуса школьника к 
статусу выпускника школы, какие аспекты вызывают тревогу и стресс, и 
к каким изменениям в поведении и повседневной жизни школьников при-
водит необходимость делать образовательный и жизненный выбор. Дан-
ные интервью позволили сформулировать гипотезу о том, что в школах с 
высококонкурентной средой, в которых ученики традиционно имеют более 
высокий уровень образовательных притязаний, стресс от самоопределе-
ния и планирования будущего у подростков выше, чем в школах с менее 
конкурентной средой. Полученные данные помещают субъективное благо-
получие старшего школьника в более широкий контекст проектирования 
жизненного пути и позволяют сформулировать гипотезу о том, что именно 
необходимость решения возрастной задачи самоопределения имеет опре-
деляющее влияние на переживания подростков данного возраста. Понима-
ние того, как благополучие связано с особенностями данного переходного 
этапа их жизни, с одной стороны, и с социальными факторами — с другой, 
создает основу для дальнейшего анализа: выявления групп риска школьни-
ков, изучения и совершенствования стратегий повышения их благополучия.

Ключевые слова: самоопределение, стресс, старшая школа, субъектив-
ное благополучие, подростки.
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Введение

Детское благополучие и влияющие на 
него социальные факторы являются важней-
шим предметом исследований с 1970-х годов. 
Основные подходы к оценке детского благо-
получия фокусируются на качестве жизни, со-

стоянии здоровья, социальном благополучии 
ребенка. Такими индикаторами могут высту-
пать благополучное взрослое функциониро-
вание, отсутствие признаков проблемного по-
ведения и других дефицитов, успешное суще-
ствование в рамках социальных институтов 
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This exploratory study aims to analyse the factors that influence subjective well-
being of  high school students. The purpose of the study is to  formulate hypoth-
eses about the impact of the situation of self-identification on the school stu-
dents’ subjective well-being. The research is based on 14 interviews with school 
students in 10th and 11th grades. These interviews showed how adolescents 
perceive the situation of transition from the status of schoolchildren to the status 
of school graduates, what aspects of this transition cause anxiety and stress, 
and what changes in the behavior and everyday life of schoolchildren are caused 
by the need to make educational and life choices. The results suggest that in 
schools with a highly competitive environment, in which students have higher 
educational aspirations, the stress from self-determination and planning for the 
future in adolescents is higher than in schools with a less competitive environ-
ment. The obtained data place the subjective well-being of the high schoolchild 
in a broader context of life path design and allow to formulate a hypothesis that 
it is the need to solve the age-related problem of self-determination that has a 
decisive influence on the experiences of adolescents of this age. Understanding 
how well-being is related to the characteristics of this transitional stage in adoles-
cents’ life, on the one hand, and social factors, on the other, creates the basis for 
further analysis: identifying risk groups of schoolchildren, studying and revising 
strategies to improve their well-being.

Keywords: self-identification, stress, high school, subjective well-being, adoles-
cents.
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для детей (грамотность, отсутствие право-
нарушений и пр.) [22] — это позитивистская 
модель, в которой фиксируются объективные 
показатели.

В начале 2000-х годов исследовательский 
фокус переместился с изучения качества 
жизни на субъективное благополучие: оно 
основано на личном опыте человека, его вос-
приятии и оценке этого опыта, включает в 
себя позитивные аспекты, а не просто отсут-
ствие негативных, отражается в обобщенной 
оценке — «удовлетворенности жизнью», а 
также в личностных установках по отноше-
нию к жизни [1].

Идея включить детей на разных этапах ис-
следования для того, чтобы верно оценивать 
детское благополучие и его динамику [17], 
легла в основу центрированной на ребен-
ке эпистемологии и методологии подхода к 
оценке детского благополучия, который стал 
развиваться в 2000-х годах, или так называ-
емого «подхода, сфокусированного на ребен-
ке» [17]. Работавшая над ним группа предло-
жила сдвинуть фокус с выживания и базовых 
потребностей дальше — от негативного к 
позитивному, от традиционных областей к 
новым и от фокуса на подготовке к взрослой 
жизни на актуальное благополучие детей в 
настоящем.

Новый подход признает важность предо-
ставления детям пространства для субъек-
тивной оценки благополучия. Качественные 
методы позволяют изучить то, как дети из 
своей перспективы концептуализируют соб-
ственное благополучие, уйдя от позитивист-
ской логики и экспертной позиции взрослых. 
Включение детских голосов в исследования 
позволяет увидеть настоящее детей, их акту-
альный опыт [1; 9; 11].

Важной сферой жизни детей и подрост-
ков, источником различных переживаний яв-
ляется школьная жизнь [16]. Школа во многом 
формирует установки на ожидания от буду-
щего [19] и может являться как ресурсным, 
так и стрессогенным пространством.

Исследование Американской психологи-
ческой ассоциации [15] подтвердило в сред-
нем нездоровый уровень стресса среди под-
ростков и показало, что наиболее серьезными 

источниками стресса для них являются школа 
(83%) и переход в университет или принятие 
решения о дальнейшей жизни после оконча-
ния школы (69%). По данным шведского ис-
следования, более 30% старшеклассников со-
общают о серьезных признаках стресса. В ус-
ловиях высоких требований, предъявляемых 
к подросткам, низкая самооценка, беспокой-
ный сон и недостаток социальной поддержки 
приобретают критическое значение в плане 
появления симптомов стресса [28]. В  иссле-
довании, проведенном в США, показано, что 
старшеклассники в период подготовки к по-
ступлению в колледж демонстрируют высо-
кую частоту физических и психологических 
коррелятов стресса, а также сопряженные 
формы нездорового поведения, такие как по-
стоянный недостаток сна и питание в спешке 
[23]. Лонгитюдное исследование молодежи в 
Швейцарии (16-20 лет, более 4000 участни-
ков) показало, что уровень стресса и уровень 
оптимизма влияют на выпадение из обуче-
ния [21]. Изучению ЕГЭ как стрессогенного 
фактора посвящено большое количество от-
ечественных исследований [7; 10; 13]. Для со-
владания со стрессом подростки используют 
разные копинг-стратегии, которые связаны 
с особенностями их образовательной среды 
и с тем, какое поведение поддерживается в 
школе или колледже [12], и которые с разной 
степенью эффективности позволяют им адап-
тироваться к социальной среде и справиться 
со стрессом.

В соответствии с положениями психоло-
гии развития для старших подростков ос-
новным содержанием мотивационно-потреб-
ностной сферы являются профессиональное 
самоопределение, обращенность в будущее, 
фантазирование, построение жизненных пла-
нов и перспектив [3; 5; 6; 8]. В соответствии 
с эпигенетической теорией Э. Эриксона зада-
чей подросткового возраста является форми-
рование идентичности в результате процесса 
самоопределения — то есть получение ответа 
на вопрос «кто я?» и интеграция различных 
составляющих представлений о себе в про-
шлом, настоящем и будущем, в отдельных об-
ластях жизни в единое целое [14; 26]. Изуче-
нию субъективного благополучия подростков 
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в контексте решения задачи профессиональ-
ного самоопределения посвящено исследова-
ние Л.А. Головей и др. [4].

Данное исследование является поиско-
вым, в нем используется качественная стра-
тегия, в соответствии с которой исследование 
направлено на выработку гипотез, выявление 
возможных взаимосвязей, которые в даль-
нейшем можно будет использовать для про-
ектирования количественных исследований. 
На материалах интервью со старшими школь-
никами мы пытались подробно рассмотреть, 
как ситуация самоопределения, связанная с 
необходимостью выбора дальнейшей жиз-
ненной и образовательной траектории, связа-
на с их оценкой субъективного благополучия 
и уровня стресса.

Методы и процедура исследования

Исследование основано на данных ин-
тервью. Всего было проведено 14 интервью 
с учащимися 10-х и 11-х классов. Для каче-
ственной стратегии характерен отбор слу-
чаев, отражающих разные особенности из-
учаемого явления (теоретическая выборка). 
Существуют исследования [20; 25], показыва-
ющие, что характеристики школы (школьный 
климат, конкурентная среда в школе) могут 
оказывать влияние на уровень стресса и бла-
гополучия школьников. В качестве одного из 
параметров для отбора информантов в ис-
следовании использовался статус школы, из-
меренный через позицию в рейтинге Департа-
мента образования и науки г. Москвы. Среди 
участников семеро учатся в старших классах 
школы с очень высоким рейтингом, трое — в 
школе с высоким рейтингом и четверо — в 
школе со средним рейтингом. В исследовании 
приняли участие 3 мальчика и 11 девочек.

Участие в интервью было добровольным. 
Школьникам из различающихся по рейтингу, 
репутации и размеру школ было предложено 
заполнить форму и оставить свои контактные 
данные, далее исследователи связывались 
с желающими поучаствовать в интервью 
школьниками. Такое формирование выборки, 
безусловно, имеет серьезные ограничения: 
желание участвовать в интервью проявляли 
наиболее активные, уверенные в себе школь-

ники, которые имеют хорошую успеваемость 
и для которых привычно позитивное взаимо-
действие со взрослыми; школьники из «сла-
бых» школ, с невысокими образовательными 
амбициями и низким интересом к участию 
в исследовании оказались неохваченными 
этим поисковым исследованием. Мы плани-
руем преодолеть это ограничение на следую-
щем этапе исследования.

Каждое интервью длилось 1—1,5 часа; 
присутствовали только информант и интер-
вьюер, участники подписывали информиро-
ванное согласие, велась запись на диктофон.

Интервью фокусировалось на повседнев-
ной жизни и эмоциональных переживаниях 
респондентов. Вопросы о повседневной жиз-
ни включали вопросы об основных учебных и 
внеучебных занятиях, стиле и образе жизни 
респондента, интересах и предпочтениях 
разных видов досуга, затратах времени на 
те или иные виды деятельности. Беседа о 
переживаниях школьников занимала суще-
ственную часть интервью. Вопросы касались 
источников позитивных и негативных эмоций, 
тревожащих тем и событий. Особое внимание 
уделялось роли школы в жизни респондента, 
переживаниям, связанным с учебой, необ-
ходимостью сдавать экзамены и определять 
дальнейшую образовательную и жизненную 
траекторию.

Обработка интервью проводилась в со-
ответствии с логикой тематического анализа 
[18] и включала следующие этапы: чтение 
всех транскриптов, кодирование элементов 
данных по всему набору данных, объедине-
ние кодов в потенциальные темы, анализ и 
уточнение специфики каждой темы, описание 
результатов анализа с подбором ярких убеди-
тельных цитат.

Результаты

Проведенные интервью показали, что 
решение задачи самоопределения является 
значимым фактором, влияющим на оценку 
школьниками своего субъективного бла-
гополучия. Ситуация объективной смены 
статуса  — перехода от статуса школьника 
к статусу выпускника школы — в старшей 
школе выступает своеобразной призмой, 
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через которую обучающиеся рассматрива-
ют свою текущую жизнь. Необходимость 
выбирать вуз, профессию, собственное бу-
дущее, необходимость сдавать и готовить-
ся к ЕГЭ, распределять в связи с новыми 
задачами время, по-новому расставлять 
приоритеты, отказываться от привычных 
занятий — вот не полный перечень теку-
щих задач, которые связаны с ключевой 
возрастной задачей и которые приходится 
решать старшекласснику.

Ниже мы рассмотрим компоненты, состав-
ляющие переживания старших подростков в 
контексте их социального и психологического 
перехода, и покажем, как необходимость ре-
шать данные задачи сказывается на субъек-
тивном благополучии и приводит к стрессу.

Снижение благополучия в старшей
школе: ЕГЭ как эмоциональный фон
По оценкам самих старшеклассников, 

данный период их жизни является очень 
сложным — растет уровень тревоги, нараста-
ют страх и усталость. Переход в 11-ый класс 
является своеобразным «рубежом» в измене-
нии субъективного благополучия. Подростки 
воспринимают 11-ый класс как «кошмар», а 
об отсутствии радости в 11-м классе говорят 
как о чем-то само собой разумеющемся.

Ну, в школе сейчас как-то… 11 класс (сме-
ется), тут нет радости. (Маша, 11 класс).

Я чувствую, что в следующем году будет 
какой-то кошмар, потому что будут ЕГЭ и вся-
кие мои соц. проекты — это просто, мне ка-
жется, будет отвратительно все вместе. (Ася, 
10 класс).

Наибольшим источником стресса для 
старшеклассников, безусловно, является 
ЕГЭ. Школьники называют тревогу по пово-
ду экзамена «фоновой». Именно ЕГЭ чаще 
всего фигурирует при описании тревожащих 
мыслей перед сном, тревога нагнетается 
сверстниками, усиливается учителями и 
родителями и в целом становится действи-
тельно эмоциональным фоном, «фигурами» 
на котором выступают а) решение задачи 
личностного развития и б) решение социаль-
ной задачи, связанной с переходом из группы 
школьников в более взрослую.

Все очень уставшие и встревоженные. 
Вроде бы у тебя еще как-то начало года, но 
уже особо нет сил на тревогу <...> что-то вро-
де: «Мне все равно уже, но вообще-то мне 
страшно» (смеется). То есть все мечутся меж-
ду: «Да ладно, все равно сдам как-нибудь» и 
«О, Господи, что мне делать?». Постоянно, 
вот. Как маятник. Абсолютно все. (Маша, 
11 класс).

Мне кажется, учителя сами не понимают, 
давить на нас или нет. Вот, потому что один и 
тот же преподаватель сначала говорит: «Нет, 
ну на вас очень давят на самом деле, вы долж-
ны успокоиться, я знаю, что вы сдадите», а в 
другой день: «Вы ничего не сдадите, почему 
вы ничего не учите! Боже мой! Все по нулям, 
точно по нулям». (Маша, 11 класс).

При этом ЕГЭ становится очень большим 
источником стресса именно в силу важности 
для решения задачи самоопределения. При-
чина переживаний по поводу этого экзамена 
иная, чем по поводу обычных школьных оце-
нок и контрольных. Если оценки рассматрива-
ются как демонстрация собственных способ-
ностей (плохой результат заставляет сомне-
ваться в них), то беспокойство по поводу ЕГЭ 
встраивается в более широкий жизненный 
контекст. Говоря об итоговых баллах, школь-
ники не сравнивают себя со сверстниками и в 
последнюю очередь говорят о том, что боят-
ся расстроить родителей. ЕГЭ для школьни-
ков — это, в первую очередь, элемент плани-
рования будущего.

Меня вообще контрольные не тревожат. 
Меня больше, наверное, заботит то, что я не 
сдам ЕГЭ, не поступлю на бюджет. Потому что 
если я не поступлю на бюджет, я не пойду на 
«платку» [платное отделение] учиться, я уйду 
работать и год еще подожду. (Катя, 11 класс).

Личностная задача самоопределения
и связанные с ней переживания
Тема будущего и проблема самоопределе-

ния присутствуют в переживаниях школьника 
и в явном виде. «Кем я хочу быть?», «Смогу 
ли я поступить?», «Какой будет моя взрослая 
жизнь?» — подобные экзистенциальные во-
просы задают себе старшеклассники. Дан-
ные переживания становятся навязчивыми 
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мыслями, тревожат школьников, вызывают 
страх и приступы паники. Школьники испы-
тывают ужас от мысли, что не смогут никуда 
поступить, боятся выбрать неподходящую 
специальность или профессию, переживают, 
смогут ли учиться в вузе:

И: Что мучает? Есть же, наверное, то, что 
возвращается периодически?

Р: <...> ...какие-то размышления: что будет 
дальше, что я буду дальше делать с моей жиз-
нью, а вот если не поступлю никуда? Вот это 
вообще, это ужасная мысль, она меня мучает 
с 10 класса, наверное, если не раньше. Что 
ты будешь делать? А вот как я буду дальше 
жить? (Карина, 11 класс).

Я думаю о будущем часто, конечно, что 
мне делать и как мне быть, но я понимаю, 
что все равно так, как я сейчас думаю, не бу-
дет по-любому, все будет по-другому. (Катя, 
11 класс).

Р: В основном это [тревожусь] из-за учебы. 
Я не могу вспомнить чего-то еще. То есть как-
то так или иначе сводится к экзаменам и ко 
всему, что из этого вытекает. «Правда ли эту 
профессию я себе хочу?», «Смогу ли я сдер-
жать вот это все, даже если я сдам экзаме-
ны, когда я поступлю в университет?», «Как 
я вообще буду там существовать? И сколько 
я продержусь, пока меня не выгонят?» (сме-
ется). Ты уже заглядываешь очень вперед. 
(Маша, 11 класс).

Переживания старшеклассников в первую 
очередь связаны со страхом совершить не-
верный жизненный выбор и только во вторую 
очередь касаются страха плохо сдать экзамен 
или не поступить в вуз: «… просто иногда не-
понятно, что будет хобби в дальнейшем, а что 
работой» (Вероника, 10 класс), «… вообще не 
могла решить, кем мне быть, что я такое вооб-
ще в жизни» (Катя, 11 класс). Можно сказать, 
что выборы, к которым подталкивает подрост-
ка необходимость определять дальнейшую 
образовательную траекторию, выходят за 
пределы необходимости решать, какие пред-
меты сдавать на ЕГЭ и куда поступать после 
окончания школы. Речь идет о самоопреде-
лении в широком смысле, о выборе образа 
будущей взрослой жизни, который включает 
профессию и/или хобби, какую-то сферу или 

вид активности, который поможет определить 
себя и ответить на вопрос «кто я?».

Есть такая небольшая тревога, что я не 
смогу поступить туда, куда хочу, и все сложит-
ся плохо в жизни, но это, я думаю, у всех под-
ростков. Потому что у нас такая система: мы 
считаем, ЕГЭ — вот это будет то, что опреде-
лит нашу дальнейшую жизнь. Но это ведь не 
так. То есть всегда можно что-то найти, что по 
душе, то, чему вузы не научат. То есть, напри-
мер, это визаж, искусство, готовка та же. Для 
этого не обязательно высшее образование, и 
ЕГЭ, соответственно, тоже не так сильно ва-
жен. (Юрий, 11 класс).

И как мы уже видели выше, попытки вы-
брать образ своего будущего, найти свою 
идентичность являются очень болезненными 
для старшеклассников. Необходимость де-
лать «здесь и сейчас», отказываться от одних 
видов занятий в пользу других, определяя та-
ким образом свое будущее, приводит к стрес-
су. Для того, чтобы справиться со стрессом, 
подростки ищут помощи и поддержки взрос-
лых, обращаются к ним с просьбами помочь 
сделать верный выбор.

Сейчас я почти не высыпаюсь, меня очень 
многие ругают за то, что я сильно себя загру-
жаю. Потом мне от этого плохо становится, и 
я вот часто и к Яне ходила сюда и плакалась 
ей: «мне плохо, просто помогите». Я в том го-
ду не могла решить, что мне сдавать, вообще 
не могла решить, кем мне быть, что я такое 
вообще в жизни. (Катя, 11 класс).

Таким образом, фактор, связанный с са-
моопределением и выбором будущей жиз-
ненной траектории, может существенно по-
нижать субъективное благополучие, вызывая 
страх и тревогу, приводя к стрессу. При этом 
не последнюю роль в поддержке старше-
классников могут играть взрослые. Вероятно, 
это могут быть учителя, школьные психологи, 
кураторы или родители.

Благополучие в школе
с высококонкурентной средой
Данные интервью не только позволили 

констатировать, что на оценку субъективно-
го благополучия школьниками влияет уни-
версальная для всех групп старшеклассни-
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ков ситуация, связанная с самоопределени-
ем и переходом к новой стадии жизненного 
пути, но и сформулировать дополнительную 
гипотезу. Эмоциональные переживания и 
то, как их оценивают сами школьники, раз-
личаются в школах с разной конкурентной 
средой. В школе с высококонкурентной сре-
дой подростки острее переживают ситуацию 
самоопределения и связанную с ней необхо-
димость делать образовательный и жизнен-
ный выбор.

Стресс от предстоящего экзамена в 
11-м  классе очень остро ощущается всеми 
школьниками, однако давление среды, ве-
роятно, еще выше в тех школах, которые 
занимают высокие позиции в рейтинге и 
ориентированы на достижение высоких по-
казателей ЕГЭ. Выпускники таких школ го-
ворили, что учителя запугивают учеников и 
даже запрещают сдавать те предметы, по 
которым ученики не демонстрируют хоро-
шие результаты.

Есть одна забавная фраза, которую я в 
какой-то момент придумала и теперь ее ино-
гда использую: «Чем выше рейтинг школы, 
тем меньше спят ученики». Потому что у нас 
школа рейтинговая. Там что-то мы в «ТОП-
15», насколько я помню. И, соответственно, 
это давление того, что «идите пишите олим-
пиады, идите то делайте, вы должны… не 
должны сдавать ЕГЭ по какому-то предмету, 
если вы в нем не уверены». То есть нет тако-
го: «Ой, ну по приколу сдам историю». А на-
пишешь ее плохо — и ты портишь рейтинг 
школе. То есть нас буквально отговаривают 
сдавать предметы. (Карина, 11 класс).

Высказывания информанта согласуются 
с данными исследования уровня стресса уча-
щихся американских частных школ. Авторы 
исследования ссылаются на публикации на 
сайте Национальной Ассоциации Независи-
мых Школ, где хронический стресс учащихся 
упоминается как новая «культурная валюта» в 
частных школах с высокой конкуренцией [24].

На уровень стресса влияет не только дав-
ление среды, но и более высокие притязания 
самих учащихся, которые касаются как ре-
зультатов самого экзамена, так и планируе-
мого места продолжения обучения.

Это вот постоянно, словно на физике, 
когда я чего-то не понимаю, я прямо сижу и 
чувствую, как я заваливаю ЕГЭ. Притом для 
меня «завалить» — это написать меньше, чем 
на 80 даже. (Карина, 11 класс).

То есть это ЕГЭ сводит с ума, и оно сво-
дит с ума не только на уровне учителей, даже 
меньше на уровне учителей, чем на уровне 
учеников. Потому что в профильной школе 
все равно у всех высокие амбиции. Там, МГУ, 
физтех, первый мед… <...> И когда у меня не 
такие высокие амбиции, потому что бауманка 
в нашей школе — это, типа, 100% туда посту-
пишь, — это не так интересно, там не такие 
высокие баллы. И это как-то так вот даже да-
вит: ну, вот ты со своей бауманкой. То есть это 
вот больше сводит с ума на уровне учеников, 
потому что все, все амбициозные и все чего-
то хотят. Это страшно. (Карина, 11 класс).

Не удивительно, что для того, чтобы отча-
сти снять этот стресс, почти у каждого такого 
школьника есть «запасной план» — план дей-
ствий на случай, если не удастся поступить в 
какие-то наиболее привлекательные учебные 
заведения на выбранные специальности. Лю-
бопытно, что этот план является своеобразным 
дауншифтингом относительно их достаточно 
амбициозных образовательных планов. Один 
из информантов рассказывал, что пойдет ра-
ботать машинистом в метро или устроится ра-
ботать в типографию, если не поступит в вуз: 
«У меня варианты есть, все хорошо, поэтому 
я вообще не беспокоюсь» (Павел, 11 класс). 
В одной из цитат выше подросток рассуждал 
о том, что помимо получения высшего образо-
вания есть много привлекательных сфер, то-
чек приложения собственных способностей, в 
которых человек может себя реализовать: ви-
заж, искусство, кулинария. Его одноклассница 
в интервью говорила о намерении окончить 
курсы колорирования волос, если не удастся 
поступить в желаемое учебное заведение. Все 
эти траектории противопоставляются посту-
плению в МГУ, МФТИ или МГТУ им. Баумана. 
То есть ученики таких школ не рассматривают 
вариант поступления не в статусное учебное 
заведение. Их «запасной план» — это выбор 
альтернативного трека, то есть временный или 
постоянный отказ от «соревнования».
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На наш взгляд, «запасной план» имеет 
терапевтический смысл и направлен на то, 
чтобы избавиться от стресса, вызванного вы-
сокими притязаниями.

Самоопределение
и повседневная жизнь
Решая проблему самоопределения, пыта-

ясь снизить напряжение и снять стресс, под-
ростки перестраивают свою повседневную 
жизнь, заново расставляют приоритеты, ищут 
разнообразные ориентиры.

Необходимость делать выбор заставля-
ет старших школьников относиться к своей 
жизни более осознанно, подростки пытаются 
управлять своим временем, пытаются орга-
низовать себя. В этом возрасте управление 
временем для школьника — это переход к 
взрослым сценариям и попытка взять на себя 
ответственность за свою жизнь.

В интервью часто звучало, как осознан-
ность в управлении временем появляется у 
школьников в первую очередь в связи с не-
обходимостью готовиться к ЕГЭ. Они испыты-
вают тревогу и негатив, если что-то отвлекает 
их от подготовки. Трата времени «впустую» 
снижает субъективное благополучие. При 
этом основным источником бессмысленных 
трат времени, по мнению старшеклассников, 
являются школьные предметы, которые непо-
средственно не направлены на подготовку к 
экзамену.

И поэтому какие-то пары — они просто 
обесценились как-то, и я подумала, что зачем 
тратить время на что-то, если я могу провести 
это более полезно как-то для себя. Не в плане 
там пойти погулять где-то, а в плане там дей-
ствительно сесть, что-то порешать для ЕГЭ 
там и так далее. (Марина, 11 класс).

Некоторые подростки, осознавая, какое 
количество времени тратится на социальные 
сети и различные приложения, самостоятель-
но удаляли аккаунты ВКонтакте и другие при-
ложения (например, «TikTok», «Like»), которые 
«сжирают» много времени: «... мне приорите-
ты другие тогда были важны, я удалила это все 
и сказала “до свидания”» (Катя, 11 класс).

Чтобы тратить время более эффективно 
и научиться организовывать себя, один из 

информантов рассказывал, что специально 
устроился на работу курьером. Даже любов-
ные отношения подростки рассматривают 
через призму самоопределения и стараются 
расставить приоритеты.

Этим летом я как-то погрузился, о чем 
жалею, в личную жизнь. Которая в итоге мне 
стала мешать с учебой, поэтому я такой, типа, 
я предупреждал, что я физмат, вот. Поэтому 
да, минус лето. Это прям обидно. Потрачено. 
(Павел, 11 класс).

Таким образом, субъективное благопо-
лучие находится в зависимости от того, на-
сколько успешно подростку удается решить 
для себя проблему самоопределения: удает-
ся ли ему совершить какой-то выбор образа 
собственного будущего, насколько внутренне 
непротиворечивым он оказывается и может 
ли старшеклассник реализовывать данный 
выбор в своей повседневной жизни.

Выводы и дискуссия

В данной статье описываются результаты 
поискового исследования, выполненного с ис-
пользованием качественной стратегии, целью 
которого являлось формулирование гипотез, 
касающихся факторов, влияющих на субъек-
тивное благополучие, уровень стресса и дру-
гие переживания подростков-старшеклассни-
ков, стоящих перед необходимостью решения 
задачи возрастного развития — самоопре-
деления и формирования идентичности. Ре-
зультатом работы стало содержательное 
наполнение исходных представлений о взаи-
мосвязи между переживаниями школьников 
и ситуацией самоопределения, а также фор-
мулирование некоторых гипотез о влиянии на 
благополучие средовых факторов, связанных 
с характеристиками образовательной среды.

Проведенное исследование показало, что 
возрастная задача самоопределения, уси-
ливающаяся ситуацией окончания школы, 
в восприятии и оценках самих подростков 
оказывает ключевое влияние на их субъек-
тивное благополучие. Необходимость решать 
данную задачу, с одной стороны, является 
источником тревоги и стресса, с другой сто-
роны, является своеобразной призмой, через 
которую старшеклассники рассматривают 
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свою текущую жизнь, заставляя их более 
осознанно относиться к ней, искать ориен-
тиры, помогающие сделать выбор, а также 
перестраивать повседневность, заново рас-
ставлять приоритеты. Тревога и стресс ка-
саются и тех выборов, которые ставит перед 
старшими школьниками система образова-
ния: выбор вуза, выбор предметов ЕГЭ, видов 
активностей в ситуации дефицита времени 
и т.д., и в целом — необходимости выбирать 
образ собственного будущего: «какой будет 
моя взрослая жизнь?», «как мои текущие 
выборы могут повлиять на мое будущее?», — 
подобные экзистенциальные вопросы задают 
себе старшеклассники. Предположение о 
том, что для данного возраста именно реше-
ние задачи самоопределения является одним 
из важнейших факторов, влияющих на субъ-
ективное благополучие (наряду, например, с 
темой взаимоотношений, безопасности и пр.), 
нуждается в дополнительной проверке други-
ми методами.

В интервью мы увидели, что стресс от 
решения задачи самоопределения выше у 
школьников, которые имеют более высокий 
уровень образовательных притязаний и/или 
обучаются в школах с высококонкурентной 

средой. Он усиливается из-за давления учи-
телей, которые заинтересованы в получении 
учениками более высоких баллов на ЕГЭ. При 
этом такие школьники рассматривают в каче-
стве варианта продолжения обучения только 
статусные вузы, поступать в которые «приня-
то» в их сообществе, что также многократно 
усиливает тревогу по поводу негативного сце-
нария. Полученные данные позволяют сфор-
мулировать гипотезу о влиянии статуса школы 
на субъективное благополучие подростков и 
показать в деталях, почему в престижных шко-
лах уровень субъективного благополучия де-
тей может быть таким же низким, как у детей 
из проблемных школ (такой вывод был сделан, 
например, в исследовании [27, с. 264], что на 
первый взгляд кажется парадоксальным.

Полученные результаты нуждаются в 
дополнительной проверке на выборке, ли-
шенной ограничений, описанных в разделе 
«Методы». Можно предположить, что менее 
успевающие и мотивированные подростки бу-
дут демонстрировать иные механизмы реше-
ния задачи самоопределения, будут выбирать 
менее конструктивные способы борьбы со 
стрессом и искать другие сферы для форми-
рования своей идентичности.
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Представлены данные исследования, актуальность которого обусловлена ситу-
ацией с COVID-19. Авторы подчеркивают, что она оказалась для многих людей 
психотравмирующей, а меры по предотвращению распространения инфекции 
стали дополнительными стрессогенными факторами. В  статье фокусируется 
внимание на межличностной чувствительности, понимаемой как чрезмерная 
уязвимость к эмоциям и поведению других людей, связанная с ожиданием кри-
тики и отвержения. Рассматривается связь между межличностной чувствитель-
ностью и (1) мерами профилактики заражения COVID-19; (2) мотивами аффили-
ации, одиночеством и текущим эмоциональным состоянием. Для оценки связи 
использовались методы корреляционного анализа, регрессионного анализа 
и анализ медиаторных моделей. Выборка: 496 респондентов (85,5% женщин, 
14,5% мужчин) в возрасте от 14 до 59 лет (M=20,42; SD=6,2). Использовались 
методики: авторская анкета по режиму самоизоляции и мерам профилакти-
ки, шкала позитивного и негативного аффекта, шкала одиночества, опросник 
мотивов аффилиации А. Мехрабиана и шкала межличностной чувствитель-
ности. Полученные результаты позволяют говорить о том, что межличностная 
чувствительность наиболее выражена в юношеском возрасте, положительно 
связана с негативным аффектом, одиночеством и страхом отвержения и от-
рицательно — со стремлением к принятию другими, позитивным аффектом и 
оценкой своего психологического и физического самочувствия. Межличностная 
чувствительность (положительно) и стремление к принятию (отрицательно) 
предсказывают выбор двух мер профилактики в условиях самоизоляции из-за 
COVID-19 — ограничение выхода из дома и ограничение контактов. Стремление 
к принятию выступает в качестве медиатора связи межличностной чувствитель-
ности и ограничения выхода из дома.

Ключевые слова: COVID-19, самоизоляция, межличностная чувствитель-
ность, страх отвержения, негативный и позитивный аффект, одиночество.
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The present study was called forth by the relevant issue of COVID-19 pan-
demic. We emphasize that it emerged as a traumatic situation for many people, 
whereas measures against its spread further exacerbate psychological distress. 
In the current study we focused on interpersonal sensitivity in the clinical sense, 
as a heightened vulnerability to emotions and behaviors of the others linked to 
expectations of critique and rejection. The study examined the relationships be-
tween interpersonal sensitivity and a) protective measures against COVID-19; 
b) affiliation motivation, loneliness and current emotional state. The relation-
ships were assessed employing correlation, regression and mediation analysis. 
The sample included 496 people (85,5% women and 14,5% men), aged 14—59 
(M=20,42; SD=6,2). We used a survey including questions on adherence to so-
cial distancing recommendations and use of protective measures, the Russian 
versions of PANAS, UCLA Loneliness Scale, Mehrabian’s Affiliative Tendency 
and Sensitivity to Rejection Scales and Interpersonal Sensitivity Measure. The 
results show that interpersonal sensitivity increased in youth, positively corre-
lated with negative affect, loneliness and fear of rejection, and negatively cor-
related with affiliation motivation, positive affect and self-reported psychological 
and physical state. Interpersonal sensitivity positively and affiliation motivation 
negatively predicted the choice of two protective measures: going out less and 
limiting contacts. Affiliation motivation mediated the relationship between inter-
personal sensitivity and going out less.

Keywords: COVID-19, self-isolation, interpersonal sensitivity, fear of rejection, 
negative and positive affect, loneliness.
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Введение

Карантинные меры и самоизоляция, вы-
званные необходимостью превенции распро-
странения COVID-19, негативным образом 
сказались на психологическом самочувствии 
и качестве межличностных отношений, а из-
менения привычного образа жизни и соци-
альной активности сыграли роль еще одного 
источника стресса в дополнение к стрессу 
заражения и давлению ситуации неопреде-
ленности относительно прогнозов развития 
инфекции [3; 5; 7]. В исследованиях COVID-19 
и предыдущих пандемий у взрослых и детей, 
находящихся на карантине или самоизоляции, 
а также у медицинских работников, осущест-
вляющих свою профессиональную деятель-
ность в период пандемии, были выявлены 
симптомы посттравматического стрессового 
расстройства [12; 27], гнева и смятения [12], 
тревоги [3—5; 12; 14; 26], депрессии, суици-
дального и самоповреждающего поведения 
[32]. По результатам испано-итальянского 
исследования, 85,7% родителей в Италии и 
Испании — странах, значительно пострадав-
ших от COVID-19, — отметили у своих детей 
эмоциональные и поведенческие нарушения, 
связанные с самоизоляцией [25].

Введенные практики социального дистан-
цирования не могли не повлиять на усиление 
межличностной чувствительности — чрез-
мерной уязвимости к оценкам, эмоциям и по-
ведению других людей [11]. Быть принятым, 
включенным и нравиться другим — это то, что 
Р.Ф. Баумейстер и М.Р. Лири определили как 
фундаментальную мотивацию человеческо-
го поведения [10]. Социальное отвержение 
негативно влияет на психоэмоциональное 
и физическое здоровье [17], а чрезмерная 
восприимчивость к социальным сигналам 
и интерпретация их как прямо или косвенно 
отвергающих еще более усиливает риски 
психопатологии [11]. Требования социально-
го дистанцирования могут усилить подобную 
восприимчивость. Поэтому в межличностном 

контексте пандемии COVID-19 актуальность 
и социальную значимость приобрел вопрос о 
связи межличностной чувствительности с по-
ведением в самоизоляции.

Мы исходили из теоретических представ-
лений о межличностной чувствительности как 
личностной диспозиции, характеризующей 
чрезмерную восприимчивость к поведению 
и чувствам других людей и обеспокоенность 
возможностью критики и негативных прояв-
лений с их стороны [11; 22]. Подобная бди-
тельность и фокусировка внимания на сиг-
налах потенциальной угрозы [15] приводит к 
изменениям поведения, подстраиваемого под 
ожидания других людей, чтобы минимизиро-
вать риск критики или отвержения [11].

Межличностная чувствительность значи-
тельно пересекается с понятием чувствитель-
ности к отвержению, для которой характерны 
высокое ожидание отвержения в будущих 
межличностных отношениях, чрезмерно отри-
цательные когнитивные реакции и негативный 
эмоциональный отклик на ситуации, содержа-
щие угрозу отвержения [13; 20; 33]. Однако 
первый термин определяется как более ши-
рокий — это бдительность к потенциальной 
угрозе со стороны других [15], тогда как чув-
ствительность к отвержению — бдительность 
к сигналам социального отвержения [24].

Межличностная чувствительность в сво-
их крайних проявлениях может выступать как 
симптом психологического дистресса. Так, в ис-
следовании психопатологических последствий 
пандемии COVID-19 среди населения Китая ее 
повышение было отмечено наряду с другими 
психопатологическими симптомами [30].

Межличностная чувствительность как лич-
ностная диспозиция обнаруживает близость с 
интроверсией, застенчивостью, покорностью, 
защитным торможением (неспособностью со-
циально и публично выразить субъективно 
значимый опыт), негативной аффективностью 
и ограничениями в поведении, обусловленны-
ми социальными факторами [22]. Здесь же 

For citation: Polskaya N.А., Razvaliaeva А.Yu. Interpersonal Sensitivity in the Period of Self-Isolation 
and Its Role in the Choice of Social Distancing Measures. Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie  = 
Psychological Science and Education, 2020. Vol. 25, no. 6, pp. 63—76. DOI: https://doi.org/10.17759/
pse.2020250606 (In Russ.)
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можно упомянуть мотивацию к аффилиации 
и страх отвержения, обозначающие соответ-
ственно позитивные и негативные ожидания 
в социальных отношениях [23], а также неко-
торые устойчивые эмоциональные состояния, 
например, одиночество [18; 31].

Исходя из результатов более ранних ис-
следований пандемий (например, «свиного» 
гриппа — H1N1), в которых были выявлены 
как социальные, так и индивидуально-пси-
хологические различия в следовании мерам 
профилактики распространения этой вирус-
ной инфекции [21], а также учитывая работы, 
посвященные психологическим факторам, 
влияющим на выбор стратегий поведения 
в период пандемий [8], мы предположили 
наличие связей между межличностной чув-
ствительностью (а также эмоциональными и 
личностными факторами, с ней связанными) 
и выбором мер профилактики в период само-
изоляции при пандемии COVID-19.

Метод

Схема проведения исследования. Ис-
следование проходило в онлайн-формате, с 
15 мая по 15 июня 2020 года. Приглашение к 
участию размещалось в социальных сетях, 
его текст содержал информацию о цели ис-
следования, добровольности и анонимности 
участия. Было указано, что полученные ре-
зультаты будут использованы в научных целях. 
После ознакомления с этой информацией ре-
спондент, принявший приглашение, переходил 
по ссылке на страницу исследования.

Выборка. Всего в исследовании приняли 
участие 496 респондентов (85,5% женщин, 
14,5% мужчин) в возрасте от 14 до 59 лет 
(M=20,42; SD=6,2). По уровню образования: 
20,6% указали, что имеют высшее или не-
оконченное высшее образование; 7,6% — 
среднее, средне-специальное/техническое 
образование; 38,9% — обучаются в вузе или 
колледже; 32,9% — учатся в старших классах 
общеобразовательной школы. Семейное по-
ложение: 49 (9,9%) респондентов проживают 
одни; 26 (5,2%) — с друзьями или соседями 

по квартире; 421 (84,9%) — с семьей (ро-
дителями, родственниками, мужем/женой, 
детьми). Таким образом, выборка имеет свою 
специфику: большинство принявших участие 
в исследовании — это девушки старшего под-
росткового и юношеского возраста и молодые 
женщины, проживающие в семейном окруже-
нии, являющиеся студентами или учащимися 
старших классов.

Методы исследования. Для оценки спец-
ифики поведения в условиях самоизоляции 
была разработана анкета, включающая во-
просы: о соблюдении режима самоизоляции; 
сохранении дистанции в публичных местах; 
использовании индивидуальных средств за-
щиты (маски и перчатки); ограничении непо-
средственных контактов с другими людьми; 
проведении дезинфекции покупок, домашней 
уборки и стирки (чаще, чем обычно) и мытье 
рук. Для ответа использовалась номинальная 
шкала «да/нет». Также респонденты оцени-
вали свое психологическое и физическое са-
мочувствие на момент заполнения тестов по 
10-балльной шкале (от «1» — очень плохо до 
«10» — очень хорошо).

Для оценки межличностной чувствитель-
ности использовалась одноименная шкала, 
разработанная австралийскими психиатрами 
Ф. Бойсом (P. Boyce) и Г. Паркером (G. Parker) 
в 1989 г. [11]. На момент исследования была 
проведена ее первичная валидизация, под-
твердившая предложенную авторами фак-
торную структуру, хотя и с изменением ко-
личества пунктов в русскоязычной версии и 
названий двух из пяти шкал на более логиче-
ски и семантически точные, но не противоре-
чащие смыслу оригинальных названий. Были 
выделены следующие шкалы: сепарационная 
тревога (a=0,711), неуверенность в межлич-
ностных отношениях (a=0,63), межличност-
ная уязвимость (a=0,83), робость (a=0,67) и 
хрупкость Я (a=0,79). Работа по адаптации 
опросника продолжается, поэтому в анализе 
данных этого исследования представлен сум-
марный показатель межличностной чувстви-
тельности (a=0,9).

1 В скобках указаны коэффициенты согласованности (a Кронбаха), полученные по всем используемым 
методикам на данной выборке.
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Дополнительно использовались опросник 
мотивов аффилиации А. Мехрабиана, позво-
ляющий выделить шкалы: стремление к при-
нятию (a=0,87) и страх отвержения (a=0,92) [6], 
и однофакторная шкала одиночества (a=0,92) 
[1]. Текущее эмоциональное состояние изме-
рялось с помощью шкалы негативного (a=0,9) 
и позитивного (a=0,9) аффекта (ШПАНА) [2].

Статистический анализ результатов 
(SPSS 22.0) включал частотные и описатель-
ные статистики, корреляционный анализ (ко-
эффициент Спирмена), непараметрические 
критерии (Манна—Уитни, Краскела-Уоллиса), 
логистическую регрессию. Анализ медиа-
торных моделей проводился в расширении 
PROCESS ver. 3.2 для SPSS [16].

Результаты

Результаты анкетирования по соблюде-
нию мер профилактики COVID-19 в период 
самоизоляции. На вопрос о соблюдении ре-
жима самоизоляции 434 (87,5%) респондентов 
ответили утвердительно. Результаты ответов 
на вопросы анкеты относительно конкретных 
способов защиты от заражения COVID-19 в 
период самоизоляции представлены в табл. 1.

Согласно этим данным, большинство 
респондентов указали на использование 
маски, соблюдение дистанции, ограничение 
контактов с другими людьми и частое мытье 
рук. Наименьшее число утвердительных от-

ветов пришлось на дезинфекцию покупок из 
магазина, ношение перчаток, а также более 
частое, чем обычно, проведение домашней 
уборки и стирки.

Проверка значимости различий ответов 
на вопросы анкеты по психологическим шка-
лам показала наибольшее число различий по 
ограничению выхода из дома (табл. 2).

В группе респондентов, подтвердивших 
использование этих мер, оказались более 
высокие значения по негативному аффекту, 
одиночеству, межличностной чувствительно-
сти и более низкие — по позитивному аффек-
ту и стремлению к принятию.

Самооценка психологического и физи-
ческого состояния. Самооценка психологи-
ческого и физического самочувствия оказа-
лась взаимосвязана с рядом шкал. Наиболее 
высокие значения были получены между са-
мооценкой психологического самочувствия и 
негативным аффектом (rs=-0,616, p<0,01); пе-
реживанием одиночества (rs=-0,457, p<0,01); 
позитивным аффектом (rs=0,534, p<0,01). 
Аналогичные, но более слабые связи были 
получены по самооценке физического само-
чувствия (табл. 3).

Значимые различия по самооценке психо-
логического/физического самочувствия для 
групп, указавших соблюдение мер защиты, 
были получены по соблюдению режима само-
изоляции и двум конкретным мерам — огра-

Таблица 1
Частота использования способов предотвращения заражения COVID-19 

в период самоизоляции (N=496)

№ Пункты
Да Нет

% %

1. Ограничение выхода из дома 86,9 13,1

2. Ношение маски в общественных местах 78,6 21,4

3. Соблюдение дистанции в общественных местах 75,2 24,8

4. Ограничение контактов с другими людьми 73,0 27,0

5. Частое мытье рук 70,8 29,2

6. Ношение перчаток в общественных местах 33,1 66,9

7. Использование дезинфицирующих средств для обработки покупок из 
магазина

27,4 72,6

8. Домашняя уборка (чаще, чем обычно) 17,9 82,1

9. Стирка вещей (чаще, чем обычно) 9,5 90,5
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ничению выхода из дома и уборке дома (ча-
ще, чем обычно) (табл. 4).

У тех, кто подтвердил соблюдение этих 
мер, оказались более низкие оценки физиче-
ского и/или психологического самочувствия.

Межличностная чувствительность. Для 
более дифференцированной оценки роли 
межличностной чувствительности в выборе 
способов защиты в период самоизоляции 
были выделены три группы: с низким (26,6%), 
средним (46,6%) и высоким (26,8%) уровнем 
межличностной чувствительности (на основе 
разбивки на квартили). Значимые различия в 

зависимости от выраженности межличност-
ной чувствительности представлены в табл. 5.

Респонденты с выраженной межличностной 
чувствительностью наиболее молодые, у них бо-
лее низкая самооценка своего психологического 
и физического самочувствия, ниже позитивный и 
выше негативный аффект, наиболее выражены 
переживание одиночества и страх отвержения и 
наименее выражена потребность в принятии.

Также были рассмотрены связи между 
шкалами межличностной чувствительности, 
аффилиации, шкалами позитивного/негатив-
ного аффекта и одиночества (табл. 6).

Таблица 2
Значимые различия между группами по отдельным способам защиты 

от заражения COVID-19 (U критерий Манна—Уитни)

Шкалы
М (SD)

U р
Да Нет

Ограничение выхода из дома

Позитивный аффект (ШПАНА) 26,21 (7,81) 29,81 (8,92) 10385,5 0,001

Негативный аффект (ШПАНА) 28,49 (9,46) 25,81 (9,06) 16281,5 0,035

Одиночество 29,72 (13,49) 24,66 (13,07) 16974 0,005

Стремление к принятию (Мотивация аффилиации) 104,77 (22,78) 117,75 (21,09) 1330 0,009

Межличностная чувствительность 68,81 (12,9) 61,06 (12,5) 18787,5 0,000

Использование маски в общественных местах

Негативный аффект (ШПАНА) 28,59 (9,34) 26,48 (9,61) 23256,5 0,048

Ограничение контактов

Стремление к принятию (Мотивы аффилиации) 104,3 (22,18) 113,2 (24,21) 2485,0 0,018
Условные обозначения. М — среднее; SD — стандартное отклонение; U — критерий Манна—Уитни; р — 
асимптотическая значимость.

Таблица 3
Значимые связи между самооценкой психологического/физического  

самочувствия, эмоциональными и диспозициональными переменными 
(коэффициент rs Спирмена)

Методики Шкалы
Самооценка психологи-
ческого самочувствия

Самооценка физиче-
ского самочувствия

ШПАНА Негативный аффект -0,62** -0,35**

Позитивный аффект 0,53** 0,32**

Шкала одиночества Одиночество -0,46** -0,23**

Мотивы аффилиации Страх отвержения -0,38** -0,29**

Стремление к принятию 0,24** 0,27**

Межличностная 
чувствительность

Межличностная чувствитель-
ность (общий показатель)

-0,39** -0,25**

Условные обозначения. * — р< 0,05; ** — р< 0,01.
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Межличностная чувствительность, поми-
мо прямых связей с негативным аффектом 
и одиночеством, показала связи со шкалами 
аффилиации: прямую — со страхом отвер-
жения и обратную — со стремлением к при-
нятию.

Применение логистической регрессии по-
зволило выявить предикторы как соблюдения 
режима самоизоляции, так и по отдельным 
мерам превенции заражения (табл. 7).

В качестве предикторов выступили две 
шкалы — межличностная чувствительность 

и стремление к принятию. Это представляет 
интерес, прежде всего, в исследовательском 
плане, подтверждая возможность участия 
межличностной чувствительности как в со-
блюдении режима самоизоляции, так и в сле-
довании социально-ограничивающим мерам 
защиты от заражения.

Анализ медиаторов показал, что стрем-
ление к принятию выступало медиатором 
связи межличностной чувствительности и 
ограничения выходов из дома (см. рисунок, 
модель 1).

Таблица 4
Значимые психологические различия между группами по отдельным способам 

защиты от заражения COVID-19 (U критерий Манна—Уитни)

Пункты анкеты М (SD) U р

Да Нет

Соблюдение режима самоизоляции

Самооценка физического состояния 6,78 (2,11) 7,69 (1,84) 15346,5 0,000

Ограничение выхода из дома

Самооценка психологического состояния 5,01 (2,43) 6,12 (2,72) 10363,5 0,001

Самооценка физического состояния 6,74 (2,11) 7,88 (1,68) 9554 0,000

Уборка дома (чаще, чем обычно)

Самооценка психологического состояния 4,47 (2,43) 5,3 (2,49) 14591,5 0,004
Условные обозначения. М — среднее; SD — стандартное отклонение; U — критерий Манна—Уитни; р —
асимптотическая значимость.

Таблица 5
Значимые различия между группами по выраженности межличностной 

чувствительности (критерий Краскела-Уоллиса)

Шкалы

М (SD)

U рУровень межличностной чувствитель-
ности

Низкий Средний Высокий 

Возраст 21,79 (7,79) 20,46 (6,2) 18,99 (3,56) 9,46 0,01

Самооценка физического самочувствия 7,61 (1,84) 6,81 (2,03) 6,32 (2,25) 26,1 0,00

Самооценка психологического самочув-
ствия

6,33 (2,34) 5,16 (2,31) 3,96(2,41) 59,53 0,00

Позитивный аффект (ШПАНА) 30,58 (8,28) 26,78 (7,6) 22,65 (6,52) 65,57 0,00

Негативный аффект (ШПАНА) 23,07 (7,78) 27,37 (8,94) 34,51 (8,16) 100,7 0,00

Одиночество 20,8 (13,08) 26,67 (11,93) 38,01 (10,94) 107,76 0,00

Стремление к принятию (Мотивация 
аффилиации)

112,11 (24,15) 107,01 (23,28) 99,56 (19,48) 8,12 0,02

Страх отвержения (Мотивация аффилиации) 120,09 (29,36) 144,21 (20,52) 177 (18,99) 83,63 0,00
Условные обозначения. М — среднее; SD — стандартное отклонение; U — критерий Манна-Уитни; р —асим-
птотическая значимость.



7070

Польская Н.А., Разваляева А.Ю. Межличностная чувствительность
в период самоизоляции: роль в выборе мер социального дистанцирования
Психологическая наука и образование. 2020. Т. 25. № 6

Межличностная чувствительность бы-
ла отрицательно связана со стремлением к 
принятию. Регрессионная модель показала, 

что межличностная чувствительность вносит 
положительный, а стремление к принятию — 
отрицательный вклад в переменную — огра-

Таблица 6
Значимые связи между шкалами аффилиации, межличностной чувствительности, 

позитивного/негативного аффекта и одиночества (коэффициент Спирмена)

Методики Шкалы
Мотивы аффилиации Межличностная 

чувствитель-
ность

Страх от-
вержения

Стремление 
к принятию

ШПАНА Негативный аффект 0,45** -0,20** 0,52**

Позитивный аффект -0,40** 0,27** -0,40**

Шкала одиночества Одиночество 0,57** -0,54** 0,50**

Межличностная чув-
ствительность

Межличностная чувствитель-
ность

0,71** -0,21** 1,00

Условные обозначения. * — р<0,05; ** — р<0,01.

Таблица 7
Личностные предикторы соблюдения режима самоизоляции и использования мер 

профилактики заражения COVID-19 (логистическая регрессия)

Зависимая переменная Независимая переменная R2 ПП B SE p

Соблюдение режима самоизоляции Стремление к принятию 0,06 87,8 -0,02 0,01 0,02

Ограничение выхода из дома Межличностная чувствительность 0,11 87,2 0,04 0,02 0,02

Стремление к принятию -0,02 0,01 0,04

Ограничение контактов Стремление к принятию 0,04 76,2 -0,02 0,01 0,03
Условные обозначения. Приведен R2 Найджелкерке, ПП — % правильно предсказанных случаев зависимой 
переменной, B — регрессионный коэффициент, SE — стандартная ошибка.

Рис. Межличностная чувствительность как предиктор мер профилактики заражения: 
медиаторные модели
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ничение выхода из дома (табл. 8). Непрямой 
эффект, полученный с помощью бутстрепа, 
был значимым (табл. 9).

В аналогичной модели — модели 2, где за-
висимой переменной выступило ограничение 
контактов, был значим только непрямой эф-
фект, т.е. межличностная чувствительность 
была предиктором стремления к принятию, 
которое, в свою очередь, выступало преди-
ктором ограничения контактов (табл. 8, 9).

Незначимость связи межличностной чув-
ствительности с ограничением контактов не 
позволяет говорить о медиации.

Обсуждение

Полученные результаты дополняют пред-
ставления о неблагоприятных психологических 
последствиях пандемий [29], которые наблюда-
ются как в первые недели введения противоэ-
пидемических мер, так и в отдаленном периоде 
[12; 14; 19]. Это относится не только к каранти-
ну и самоизоляции, но и к использованию мер 
защиты от заражения, которые сами по себе 
могут выступать в роли стрессовых факторов 
[4]. Дистанцирование, самоизоляция, ограниче-

ние поездок и постоянно распространяющиеся 
слухи в социальных сетях могут негативно вли-
ять на психическое здоровье [26].

В нашем исследовании были рассмотрены 
связи между соблюдением режима самоизо-
ляции, включая превентивные меры защиты от 
коронавируса COVID-19, и межличностной чув-
ствительностью (и связанными с ней эмоцио-
нальными и личностными характеристиками). 
Были получены результаты, согласующиеся с 
теоретическими представлениями о межлич-
ностной чувствительности как личностной дис-
позиции, характеризующей высокую сфокуси-
рованность на эмоциях, оценках, поведении 
других людей как угрожающих и отвергающих. 
Высокая межличностная чувствительность 
может приводить к социальному отчуждению 
и одиночеству [17; 31], трудностям в установ-
лении и поддержании межличностных связей 
[10; 27]. Мы получили результаты, согласую-
щиеся с этой концепцией: выявлены положи-
тельные связи межличностной чувствитель-
ности со страхом отвержения, одиночеством 
и негативным аффектом; отрицательные — с 
позитивным аффектом.

Таблица 8
Прямые эффекты в медиаторных моделях для мер профилактики

Зависимая переменная Независимая переменная B SE p 95% CI

Влияние независимой переменной на медиатор

Стремление к принятию Межличностная чувствительность -0,36 0,12 0,005 -0,6; -0,11

Модель 1: Ограничение выходов из дома

Ограничение выхода из 
дома

Межличностная чувствительность 0,04 0,02 0,02 0,006; 0,08

Стремление к принятию (медиатор) -0,02 0,01 0,04 -0,04; -0,0006

Модель 2: Ограничение контактов

Ограничение контактов Межличностная чувствительность 0,004 0,01 0,75 -0,02; 0,03

Стремление к принятию (медиатор) -0,02 0,008 0,03 -0,03; -0,001
Условные обозначения. B — регрессионный коэффициент, SE — стандартная ошибка, 95% CI —довери-
тельный интервал.

Таблица 9
Непрямые эффекты в медиаторных моделях для мер профилактики

Модель B SE 95% CI

Модель 1: Ограничение выхода из дома 0,007 0,005 0,0003; 0,02

Модель 2: Ограничение контактов 0,006 0,004 0,0003; 0,02
Условные обозначения. B — регрессионный коэффициент, SE — стандартная ошибка, 95% CI —довери-
тельный интервал.
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По данным анкетирования, большинство 
участников исследования (87,5%) соблюдали 
режим самоизоляции. Что касается конкрет-
ных мер профилактики, то на первом месте 
оказалось ограничение выходов из дома; 
на втором — использование маски в обще-
ственных местах; на третьем — соблюдение 
дистанции; и на четвертом — ограничение 
контактов. Наиболее высокие показатели по 
выраженности негативного аффекта, одино-
чества и межличностной чувствительности и 
наиболее низкие по позитивному аффекту и 
стремлению к принятию были выявлены у ре-
спондентов, подтвердивших, что они выходят 
из дома строго по необходимости.

На основе оценки своего психологическо-
го и физического состояния были выявлены 
значимые отрицательные связи этих параме-
тров с негативным аффектом, одиночеством, 
страхом отвержения и межличностной чув-
ствительностью; положительные — с позитив-
ным аффектом и стремлением к принятию. 
Чем более высоко оценивали респонденты 
свое психологическое и физическое состоя-
ние, тем более сбалансированными они были 
на уровне личностного функционирования и 
межличностных установок.

Было обнаружено, что респонденты с вы-
соким уровнем межличностной чувствитель-
ности преимущественно юношеского возрас-
та, у них ниже самооценка своего психологи-
ческого и физического самочувствия, ниже 
позитивный и выше негативный аффект, наи-
более выражены переживание одиночества и 
страх отвержения и наименее — стремление 
к принятию. Таким образом, наибольшая пси-
хологическая уязвимость в ситуации само-
изоляции связана с высокой межличностной 
чувствительностью (особенно в юношеском 
возрасте). 

В качестве предиктора соблюдения режи-
ма самоизоляции выступило стремление быть 
принятым (в отрицательном значении). Этот 
компонент мотивации аффилиации отвечает 
за позитивные ожидания от общения и стрем-
ление к установлению отношений. В нашем 
исследовании было выявлено, что чем менее 
удовлетворена потребность в принятии, тем 
вероятнее соблюдение режима самоизоляции. 

Что касается конкретных мер профилактики, 
то предикторами ограничения выхода из дома 
и контактов выступили межличностная чув-
ствительность и стремление быть принятым 
(также в отрицательном значении).

Модели, связывающие межличностную чув-
ствительность с социальными ограничениями, 
показывают, что при высокой межличностной 
чувствительности вероятнее следование таким 
профилактическим мерам, как ограничение 
контактов и выхода из дома. Отчасти это свя-
зано с уменьшением потребности в установ-
лении отношений с другими. Однако обратной 
стороной медали становится ухудшение психо-
логического самочувствия в самоизоляции.

Заключение

Результаты проведенного исследования 
показали, что большинство респондентов 
соблюдали режим самоизоляции с ограниче-
ниями, которые преимущественно касались 
выхода из дома и контактов с другими людь-
ми, ношения маски и соблюдения дистанции в 
общественных местах, а также частого мытья 
рук. В нем принимали участие преимуще-
ственно молодые люди, и межличностная чув-
ствительность оказалась наиболее выражена 
в юношеском возрасте.

Мы обнаружили, что для двух мер защиты 
от заражения, наиболее связанных с социаль-
ным взаимодействием — ограничение выхода 
из дома и ограничение контактов, — межлич-
ностная чувствительность и низкая мотивация 
аффилиации выступили в качестве предикто-
ров. Это подтверждает, что люди с высокой 
межличностной чувствительностью более 
склонны к ограничениям социального взаимо-
действия и соответственно для них более при-
емлемы ограничивающие эти взаимодействия 
меры. Но проблема заключается в том, что 
следование этим мерам связано с усилением 
межличностной чувствительности, что может 
способствовать социальной дезадаптации, 
когда исполнение противоэпидемических ре-
комендаций оказывается формой социального 
избегания. Это косвенно подтверждается свя-
зями межличностной чувствительности как со 
страхом отвержения, так и с одиночеством и 
негативным аффектом.
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Последствия самоизоляции для психи-
ческого здоровья, скорее всего, не слишком 
сильно отличаются от последствий пребыва-
ния на карантине — и это уже подтверждает-
ся в тех исследованиях, участниками которых 
выступили условно здоровые люди, нахо-
дящиеся дома, а не в больнице или другом 
закрытом учреждении [14; 25; 30]. Поэтому 
важным профилактическим направлением в 
эпидемиологически неблагоприятных услови-
ях должна стать разработка дистанционных 
технологий социального взаимодействия, 
направленных на укрепление межличност-
ных связей, развитие социальных сетей под-
держки, организацию групп взаимопомощи и 
профессиональной психологической помощи. 
Требуются новые модели развития и обуче-
ния, компенсирующие дефицит социальных 
контактов и дружеских связей в условиях са-
моизоляции и карантина.

Ограничения исследования. К ограни-
чениям, которые необходимо учитывать при 
экстраполяции полученных результатов, сле-

дует отнести следующие: во-первых, корреля-
ционный тип исследования, не позволяющий 
интерпретировать полученные результаты с 
точки зрения причинно-следственных связей; 
во-вторых, проведение исследования в фор-
ме онлайн-опроса с прямой инструкцией об 
изучении особенностей поведения в период 
самоизоляции — это могло привлечь наибо-
лее обеспокоенных респондентов, остро пе-
реживающих ситуацию пандемии; в-третьих, 
при оценке результатов следует учитывать, 
что большинство участников исследования — 
женского пола юношеского и молодого воз-
раста; и в четвертых, в исследовании исполь-
зовался ограниченный список противоэпиде-
мических мер, тогда как на практике их может 
быть больше, также не задавался вопрос о 
частоте использования конкретных мер.

Тем не менее это одно из первых исследо-
ваний, в котором была предпринята попытка 
изучения межличностной чувствительности 
в связи с самоизоляцией в период пандемии 
COVID-19.
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В работе представлены результаты сравнительного исследования мотива-
ции учащихся к изучению естественных наук в России и странах-лидерах 
в области естествознания. Изучалась сила взаимосвязи различных видов 
мотивации с уровнем естественно-научной грамотности. Анализ проводил-
ся на данных международного исследования PISA-2015, представленного 
репрезентативной выборкой 15-летних подростков (N=6036). Выявлена 
значимая связь всех видов мотивации с уровнем естественно-научной гра-
мотности практически во всех исследуемых странах. При этом, несмотря на 
высокие средние значения показателя внутренней мотивации — наиболее 
сильного предиктора достижений в других странах — у российских уча-
щихся прирост в результатах PISA по естествознанию, связанный с изме-
нением этого типа мотивации, оказался наименьшим. В свою очередь, при 
повышении мотивации, ориентированной на академические достижения, у 
российских школьников наблюдается один из наиболее заметных приро-
стов в результатах. Для инструментальной мотивации выявлен нелинейный 
характер взаимосвязи с результатами PISA — наиболее высокие достиже-
ния по естествознанию показывают учащиеся с самым высоким и низким 
уровнем этого типа мотивации. В заключение работы обсуждаются потен-
циальные перспективы использования разных видов программ повышения 
мотивации и достижений.

Ключевые слова: мотивация, естественно-научная грамотность, школьное 
образование, межстрановое исследование, PISA.
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The paper presents results of a comparative study of motivation for studying 
science in Russia and leading countries in science education. We explored the 
relationship and its strength between various types of motivation and the level of 
science literacy. The analysis was based on the data of the international study 
PISA-2015, represented by a sample of 15-year-olds (N = 6036). We found a 
significant positive correlation between intrinsic and achievement motivation and 
the level of science literacy almost in all analysed countries. At the same time, 
in case of intrinsic motivation — which is the strongest predictor for achieve-
ment in other countries — the increase in PISA results was lower for Russian 
students. On the other side, with an increase in motivation focused on academic 
achievement, Russian students have one of the most noticeable increases in 
results in comparison with leading countries. The nonlinear nature of the relation-
ship between instrumental motivation and the PISA results for Russian students 
was also revealed — students with the highest and lowest levels of this type of 
motivation show the best results. The potential prospects of using different kinds 
of programs for raising motivation and achievement are discussed.

Keywords: motivation, science literacy, school education, cross-country re-
search, PISA.
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Введение

Производство и эффективное использо-
вание научных знаний — ключевое условие 
благополучия человечества, его способно-
сти успешно отвечать на большие вызовы. 
Высокий темп освоения знаний в области 
естественных наук для создания новых техно-
логий — важнейший фактор, определяющий 
конкурентоспособность национальной эконо-
мики и безопасность страны.

Естественно-научное образование яв-
ляется центральным элементом экономики 
знаний [23]. Качество образования в области 
естественных наук непосредственно связано 
с прогрессом в развитии науки в большин-
стве стран. По этой причине развитые стра-
ны прилагают немало усилий для создания 
эффективной системы естественно-научного 
образования, начиная со школьного уровня 
[23]. Кроме того, они ставят задачу поддержки 
мотивации учащихся к изучению естественных 
наук и развитию их талантов в этой области [8].

Естественно-научная грамотность — одна 
из трех областей внимания международного ис-
следования PISA — признанного инструмента 
сравнительной оценки конкурентоспособности 
национальных систем образования. PISA из-
меряет навыки использования 15-летними под-
ростками научных знаний. Результаты россий-
ских школьников в исследованиях естествен-
но-научной грамотности PISA на протяжении 
нескольких циклов находятся на низком уровне, 
что вызывает обоснованное беспокойство [4]. 
По результатам исследования PISA-2018, дости-
жения россиян в этой области ниже, чем по ма-
тематической и читательской грамотности [1].

Повышение уровня естественно-научной 
грамотности российских школьников — при-
оритетная задача, в том числе в контексте цели 
Национального проекта «Образование»  — 
вхождение России в число 10 стран с наиболее 

высоким качеством общего образования. По-
иск резервов роста качества естественно-на-
учного образования — важное направление 
исследовательской и аналитической работы. 
В качестве одного из наиболее важных факто-
ров не только для формирования естественно-
научной грамотности, но и привлечения школь-
ников в профессии данной предметной области 
позиционируются интерес и мотивация к изуче-
нию естествознания. [7; 11; 17]. В международ-
ном контексте разрабатываются и внедряются 
специализированные программы и проекты, 
направленные на повышение мотивации как в 
сфере естествознания, так и в других школьных 
предметах [14; 15; 25; 26]. Однако не всегда по-
вышение мотивации оказывается связанным с 
улучшением академических результатов, осо-
бенно для естествознания [22].

В целом взаимосвязь учебной мотивации с 
академическими результатами изучена доста-
точно хорошо во многих исследовательских ра-
ботах. Менее проработанным является вопрос об 
особенностях структуры мотивации и силе взаи-
мосвязи отдельных видов мотивации с учебными 
достижениями в различных условиях. Открытым 
является вопрос, какие именно контекстные ха-
рактеристики связаны с различающейся силой 
эффекта мотивации на достижения.

Между тем имеющиеся работы свидетель-
ствуют о перспективе данного направления 
исследовательского поиска. Например, ис-
следование, посвященное кросс-культурным 
сравнениям некогнитивных конструктов в мо-
ниторингах TIMSS и PISA, показало наличие по-
ложительной связи мотивации (инструменталь-
ной и интереса к предмету) с результатами PISA 
в большинстве включенных в анализ стран [13]. 
Что более важно, сила взаимосвязи этих двух 
конструктов с академическими достижениями 
оказалась неодинаковой в разных странах. Мо-
тивация сильнее связана с достижениями PISA 
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в таких странах, как Корея, Ирландия и Австра-
лия, и в меньшей степени — в Аргентине и Чи-
ли. Исследователи предполагают, что силу этой 
взаимосвязи может определять социально-эко-
номическое развитие стран. В свою очередь, 
подобные различия в силе связи в зависимости 
от странового контекста свидетельствуют о 
том, что в разных странах рост достижений с 
помощью повышения мотивации может быть 
неодинаковым: программы по повышению мо-
тивации учащихся будут более эффективны в 
странах, где сила взаимосвязи выше.

Другое исследование на данных PISA, по-
священное сравнению азиатских и западных 
стран, показало важность инструментальной 
мотивации в зависимости от культурного 
контекста. Для стран Запада была выявлена 
значимая положительная связь мотивации и 
достижений, в то время как в странах Азии 
взаимосвязь не была подтверждена [20]. Вну-
тренняя мотивация, наоборот, предсказывала 
увеличение баллов для азиатских стран, а 
для выборки западных стран результаты не 
были столь согласованными.

Еще одним фактором, отвечающим за раз-
личия в силе связи между мотивацией и акаде-
мическими достижениями в области естествоз-
нания, может быть непосредственно уровень 
последних. Было выявлено, что прирост в резуль-
татах при изменении мотивации оказывается вы-
ше для школьников, демонстрирующих низкий 
уровень естественно-научной грамотности. То 
есть эффект интервенций по повышению до-
стижений через мотивацию должен быть выше 
среди тех, кто показывает низкие академические 
результаты в естествознании [12]. Это же может 
относиться и к средним показателям школьников 
по странам: там, где средние баллы учащихся по 
естествознанию ниже, программы повышения 
мотивации могут работать эффективнее.

Наиболее перспективными для изучения 
дифференцированного эффекта мотивации 
на академические достижения являются мас-
штабные сравнительные международные ис-
следования качества образования, в особен-
ности PISA, включающие мотивацию в состав 
измеряемых факторов академических дости-
жений среди нескольких стран [16]. Следует 
отметить, что в имеющихся исследованиях 

причин отставания российских школьников 
по уровню естественно-научной грамотности 
вопросы мотивации и потенциал ее повыше-
ния пока не попадали в фокус внимания [4; 6]. 
Какова сила связи разных видов мотивации с 
достижениями российских школьников в обла-
сти естественно-научной грамотности PISA и в 
какой мере повышение отдельных видов мо-
тивации потенциально может способствовать 
росту образовательных результатов — остает-
ся пока неизвестным. Ответы на эти вопросы 
помогут более обоснованно выбирать про-
граммы по повышению мотивации для роста 
естественно-научной грамотности в стране.

Таким образом, в данной работе прово-
дится сравнительный межстрановой анализ 
на данных исследования PISA-2015 с целью 
изучения взаимосвязи различных видов мо-
тивации с академическими результатами. 
Сравнение будет проведено между Россией 
и странами с наиболее высоким качеством 
естественно-научного образования.

В данной работе мы стремимся получить от-
веты на следующие исследовательские вопросы:

1. Как различаются средние показатели 
мотивации по данным PISA в России и в стра-
нах-лидерах в области естественных наук?

2. Как связаны результаты PISA по есте-
ственно-научной грамотности с уровнем раз-
личных видов мотивации учащихся в России и 
группе стран-лидеров? 3. Как различается си-
ла взаимосвязи различных видов мотивации 
с результатами PISA по естественно-научной 
грамотности в России и группе стран-лидеров?

Методология исследования

Для измерения уровня мотивации учащих-
ся были использованы данные сравнительно-
го международного исследования PISA-2015. 
В  2015 году естественно-научная грамотность 
и организация образования 15-летних школьни-
ков в области естественных наук были в фокусе 
исследования. По этой причине в анкеты был 
включен блок вопросов, позволяющих оценить 
ряд аспектов, связанных с изучением естествен-
но-научных дисциплин, в том числе и мотивацию.

Анализ проводился в два этапа. На первом 
этапе был проведен анализ с расчетом описа-
тельной статистики по России и странам-ли-
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дерам. На втором этапе проводился межстра-
новой многоуровневый регрессионный анализ 
связи результатов PISA по естествознанию с 
мотивацией учащихся. Для анализа были ото-
браны страны-лидеры в естественных науках, 
которые являются основными конкурентами 
России: Китай, США, Япония, Канада, Вели-
кобритания, Германия, Эстония. Критериями 
отбора стран выступили результаты PISA по 
естествознанию — выше среднего по странам-
участникам исследования [19], а также сово-
купная публикационная активность в области 
естественных наук — первая десятка стран [5].

В построенных регрессионных моделях в ка-
честве зависимой переменной выступали баллы 
PISA-2015 по естествознанию, а независимыми 
переменными были стандартизированные индек-
сы трех видов мотивации учащихся, измеряемых 
в PISA: инструментальной мотивации; мотивации, 
ориентированной на академические достижения; 
мотивации, выраженной через интерес к из-
учению естественных наук. Индексы каждого из 
видов мотивации составлялись на основе блока 
вопросов. Индекс инструментальной мотивации 
был составлен из 4 вопросов анкеты PISA, свя-
занных с желанием учащихся строить карьеру в 
области естественных наук. Индекс мотивации, 
ориентированной на достижения, был составлен 
из 5 вопросов анкеты, где учащиеся указыва-
ли, хотят ли они учиться лучше всех в классе по 
большинству предметов, считают ли они себя 
амбициозными и нацеленными на поиск лучших 
возможностей после выпуска из учебного за-
ведения. Индекс мотивации, направленной на 
определение интереса учащихся к углубленному 
изучению естественных наук, был составлен на 
базе 5 вопросов анкеты, показывающих жела-
ние учащихся углубленно изучать дисциплины 
естественно-научного цикла, а также получать 
удовольствие от изучения естественно-научных 
материалов «продвинутого» уровня. Более под-
робно методика расчета индексов отражена в 
технической документации PISA [18]. Стоит отме-
тить, что данные индексы являются сопоставимы-
ми в разных странах и имеют хорошие психоме-
трические показатели, доказывающие высокое 
качество инструмента [13; 18].

В качестве контрольных переменных в 
моделях использовались социально-демогра-

фические характеристики учащихся: пол, раз-
мер населенного пункта проживания (города-
миллионники взяты за референтную группу), 
индекс социально-экономического и куль-
турного статуса семьи. Также учитывалась 
характеристика размера школы, выраженная 
общим количеством учащихся.

Результаты

Для ответа на первый исследовательский во-
прос был проведен описательный анализ по трем 
видам мотивации среди России и семи стран-
лидеров в естественно-научном образовании (см. 
таблицу). Результаты расчетов показывают, что 
в среднем мотивация российских школьников 
к естествознанию даже выше, чем в некоторых 
странах-лидерах, от которых Россия значительно 
отстает в баллах PISA. Наиболее высокие показа-
тели у россиян в сопоставлении с другими страна-
ми по инструментальной мотивации — учащиеся 
значимо опережают сверстников из Германии, 
Японии и Эстонии. Что касается мотивации на до-
стижения и интереса к предмету, то представите-
ли России оказываются более мотивированными, 
чем школьники в Германии и Японии.

Результаты многоуровневого регрессион-
ного анализа в каждой из стран представлены в 
виде изменения баллов PISA при росте разных 
видов мотивации на одно стандартное отклоне-
ние (см. рис. 1). Проведенный анализ показал, 
что исследуемые виды мотивации связаны с 
академическими достижениями PISA по есте-
ствознанию неодинаково, а сила взаимосвязи 
различается в России и странах-лидерах.

Баллы PISA-2015 по естествознанию поч-
ти во всех странах оказались отрицательно 
связаны с инструментальной мотивацией. Ис-
ключением стала только Великобритания, где 
повышение данного типа мотивации связано с 
небольшим увеличением баллов тестирования. 
Другие виды мотивации, связанные с академи-
ческими достижениями и интересом к изучению 
естественных наук, наоборот, положительно 
связаны с баллами по естествознанию во всех 
рассматриваемых странах, что означает при-
рост в результатах при увеличении мотивации.

Наибольшую взаимосвязь с академически-
ми достижениями в естествознании показывает 
интерес к изучению предметов естественно-на-
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учного цикла. В России тем не менее данная 
взаимосвязь по сравнению с другими странами 
является одной из наиболее слабых. Другими 
словами, повышение интереса к изучению есте-
ствознания для российских учащихся связано с 
меньшим приростом баллов PISA, нежели для 
представителей других стран. Например, при 
прочих равных рост интереса к естественным 
наукам связан с повышением PISA в 13 баллов 
для российских школьников и более 20 баллов 

в США, Канаде, Эстонии и Германии. Лидером 
в данном вопросе является Великобритания с 
приростом в 27 баллов, что вдвое превышает 
показатели России. Примечательно, что при 
этом в России не самый низкий средний уровень 
интереса учащихся к изучению естествознания. 
Тем не менее даже в странах с более низким 
интересом к естествознанию в целом (Япония и 
Германия) сила его связи с баллами PISA оказы-
вается значительно выше, чем в России.

Таблица
Описательная статистика (Россия и страны-лидеры)

Балл PISA (есте-
ствознание)

Инструменталь-
ная мотива-

ция — индекс

Мотивация (акаде-
мические дости-
жения) — индекс

Мотивация 
(интерес к пред-
мету) — индекс

N Mean SD Mean SD Mean SD Mean SD

Россия 6036 486,6 84 0,24 0,84 -0,08 0,88 0,01 0,94

Канада 20058 527,7 91,6 0,47 0,97 0,32 0,99 0,35 1,14

Германия 6504 509,1 98,5 -0,24 1,03 -0,38 0,9 -0,16 1,21

Эстония 5587 534,2 88,4 0,19 0,81 -0,02 0,86 0,17 1,01

Великобритания 14157 509,2 96,6 0,37 0,98 0,46 0,93 0,13 1,08

Япония 6647 538,4 93,6 -0,02 1,03 -0,51 1,01 -0,32 1,15

США 5712 496,2 97,5 0,32 0,93 0,66 0,94 0,23 1,06

Китай 9841 517,7 99 0,52 0,77 0,18 0,87 0,4 0,9

Рис. 1. Изменение баллов PISA по естествознанию при росте разных видов мотивации 
(результаты регрессионного анализа)
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В случае мотивации, ориентированной 
на академические достижения, у российских 
школьников наряду с эстонскими заметен наи-
больший прирост в результатах. Выделяется на 
фоне других стран только Япония, в которой от-
сутствует значимая взаимосвязь данного типа 
мотивации и естественно-научной грамотности.

Стоит отметить, что при попытке выявить 
причины отрицательной взаимосвязи инстру-
ментальной мотивации с результатами PISA 
для российской выборки была обнаружена 
нелинейность данной связи (см. рис. 2). Наи-
более высокие достижения по естествозна-
нию показывают учащиеся с самым высоким 
и низким уровнем этого типа мотивации. 
Этим обусловлен незначительный разрыв 
в результатах учащихся с высокой и низкой 
мотивацией: разница в достижениях групп 
10% учащихся с наиболее высокой и наибо-
лее низкой мотивацией к построению карье-
ры в естественно-научной сфере составляет 
менее 1 балла. В то же время при среднем 
уровне инструментальной мотивации резуль-
таты учащихся в PISA-2015 могут быть более 
низкими. Из-за такого типа взаимосвязи при 
моделировании линейной модели был полу-
чен отрицательный коэффициент. Однако, 
как видно из результатов дополнительного 

анализа, связь инструментальной мотивации 
с академическими достижениями оказалась 
сложнее и имеет нелинейную форму.

Таким образом, наличие в большинстве слу-
чаев положительной взаимосвязи внутренней 
мотивации с результатами PISA позволяет счи-
тать, что повышение уровня мотивации может 
быть потенциальным направлением в работе по 
росту естественно-научной грамотности школь-
ников. В данном исследовании вопрос о факти-
ческой причинно-следственной связи мотива-
ции с достижениями не затрагивается. Тем не 
менее слабая взаимосвязь интереса к предмету 
и уровня естественно-научной грамотности в 
России побуждает искать ответ на вопрос о пу-
тях и препятствиях конвертации ресурса данно-
го вида мотивации в академические результаты.

Выводы

Данное исследование позволило выявить 
особенности связи между различными видами 
мотивации учащихся к изучению естествозна-
ния и достижениями в области естественно-
научной грамотности PISA в России и стра-
нах-лидерах в области естественных наук. 
Полученные результаты могут иметь значение 
в контексте дискуссии о потенциальных спосо-
бах роста образовательных результатов.

Рис. 2. Связь баллов PISA-2015 по естествознанию и инструментальной мотивации (Россия)
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Проведенный анализ показал, что внутрен-
няя мотивация значимо связана с образова-
тельными результатами учащихся как в России, 
так и в странах-естественно-научных лидерах. 
В проанализированных странах именно инте-
рес к предмету оказался сильнее всего связан 
с ростом баллов в PISA. Это соответствует 
исследованиям, подтверждающим, что един-
ственным стабильным фактором достижений 
среди всех видов мотивации является именно 
интерес к предмету [24]. При этом у российских 
учащихся увеличение данного вида мотивации 
в среднем связано с гораздо меньшим приро-
стом образовательных результатов по сравне-
нию с общепризнанными странами-лидерами в 
области естественных наук. Даже в странах, где 
интерес к изучению естествознания ниже, чем 
в России, школьники тем не менее получают 
больший результат от повышения мотивации.

Выявленная особенность интересна тем, 
что при низких академических достижениях 
предполагалась более сильная взаимосвязь с 
мотивацией, чем в случае высоких достижений 
[12]. Это вызывает вопросы о том, что именно 
препятствует повышению естественно-науч-
ной грамотности российских школьников при 
наличии интереса к предмету и перспектив ро-
ста баллов. Одним из вероятных объяснений 
является устаревшее содержание российских 
программ образования в области естествен-
ных наук. Существующие программы и посо-
бия мало ориентированы на применение зна-
ний и умений учащихся для решения конкрет-
ных задач и не содержат исследовательского 
и экспериментального компонентов, необхо-
димых для успешного освоения материала [1; 

2; 3]. В этом плане изучение связи внутренней 
мотивации с содержанием программ и практик 
преподавания естественных наук может быть 
перспективным для подбора эффективных 
программ улучшения результатов.

Одновременно с этим в России была обна-
ружена одна из самых сильных взаимосвязей 
между естественно-научной грамотностью и 
мотивацией, ориентированной на академи-
ческие достижения. Это делает актуальным 
проведение экспериментальных исследова-
ний для оценки потенциальной возможности 
влияния программ повышения именно данно-
го вида мотивации на рост естественно-науч-
ной грамотности в российском контексте.

В обоих случаях внимания заслуживает из-
учение связи уровня мотивации и достижений 
с дополнительными занятиями естественными 
науками. Их роль уже известна по ряду экспе-
риментальных исследований [9; 10; 27]. Сектор 
дополнительного образования характеризует-
ся обширными возможностями применения ин-
терактивных средств обучения, использования 
оборудования для естественно-научных экспе-
риментов и исследований, наличием большого 
числа конкурсных мероприятий, что может 
компенсировать недостаток практикоориенти-
рованности школьных занятий. Программы по-
вышения мотивации на основе использования 
цифровой среды также показывают хорошие 
результаты применения [15; 21]. В условиях ро-
ста масштаба государственной поддержки до-
полнительного образования и цифровизации 
образования в целом оценки сравнительной 
эффективности тех или иных подходов позво-
лят сделать инвестиции более эффективными.
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Введение

Благодаря интернету и социальным сетям 
открывается свободный доступ к цифровым 
технологиям и информации. В этой ситуации 
одной из наиболее важных задач образова-

ния становится обучение студентов умению 
пользоваться, обрабатывать и применять 
полученную информацию. Для формирова-
ния такой способности студент нуждается в 
руководителе, который может научить его, 
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как правильно сортировать и обобщать со-
бранные данные, чтобы избежать информа-
ционной перегрузки, как оценивать точность 
и достоверность полученного материала [34]. 
Развитие у студентов информационной ком-
петентности невозможно без применения на-
выков критического мышления (КМ). Поэтому 
уровень и качество КМ имеет первостепенное 
значение при работе с информацией в любой 
форме. Основываясь на результатах анализа 
определений критического мышления, в кон-
тексте данной работы была сформулирована 
следующая дефиниция указанного понятия. 
Это — способ мышления, позволяющий ис-
ходя из ранее выработанных критериев под-
бирать, анализировать и оценивать информа-
цию, необходимую для аргументированного 
рассуждения и/или принятия решения [см.: 
20; 21; 26; 37].

Обучение студентов критически относиться 
к информации является важной задачей обра-
зования во многих странах [24; 36]. Эта задача 
актуальна и для российского высшего образо-
вания. Российские федеральные государствен-
ные образовательные стандарты для высшего 
образования определяют важность навыков 
поиска и критического анализа информации, 
применения системного подхода к решению 
проблем и конструирования аргументов в ка-
честве ключевых результатов обучения [9]. Од-
нако в ходе исследований было установлено, 
что навыки критического мышления студентов 
недостаточно развиты, студенты испытывают 
трудности при доступе и оценке информации, 
получаемой из интернета [32].

Большинство педагогов согласны с тем, 
что критическое мышление представляет со-
бой вершину сложной способности мышле-
ния, которую вузы стремятся формировать у 
студентов [17]. Однако развитие критического 
мышления требует создания особых педаго-
гических условий [7; 11; 20]. Изучением усло-
вий развития мышления в целом и в частно-
сти критического мышления занимались как 
российские, так и зарубежные ученые [4; 5; 
22]. При этом исследования показывают, что 
подавляющему большинству университет-
ских преподавателей не хватает навыков, не-
обходимых для развития указанного качества 

у студентов [17; 19]. Одним из основных ба-
рьеров развития критического мышления яв-
ляется массовое использование преподавате-
лями традиционного типа обучения [3; 7; 10]. 
Поэтому важно понять, есть ли возможность 
развивать у обучающихся навыки высшего 
порядка, включая критическое мышление, 
при таком типе обучения?

Ученые выделяют два основных типа об-
учения: традиционный и конструктивистский 
[3; 8; 13]. Традиционное обучение, прежде 
всего, подразумевает классно-урочную орга-
низацию учебных занятий, преобладающую 
во многих странах мира. Н.Ф. Талызина вы-
делила следующие признаки традиционного 
обучения: информационно-сообщающее, 
догматическое и пассивное обучение [8]. 
В  рамках традиционного учебного процесса 
преподаватель подает информацию уже в го-
товом виде, а студенты впоследствии ее вос-
производят. Способы работы с информацией 
студенты берут либо из учебников, либо по-
вторяют за преподавателем. Преподаватель 
является ведущей фигурой в преподавании, 
а семинары и экзамены — ключевой формой 
предоставления и контроля знаний. Ученые 
делают вывод, что традиционный тип обуче-
ния больше подходит для развития навыков 
низшего порядка, таких как запоминание 
фактов, изучение алгоритмов, действий по 
образцу [27; 41]. Основная масса исследо-
ваний свидетельствует, что преподаватели-
традиционалисты не развивают критическое 
мышление [27; 37].

Традиционному типу обучения противопо-
ставляется конструктивистский тип (деятель-
ностный). Особенность конструктивистского 
типа обучения в том, что преподаватели адап-
тируют учебные планы под потребности сту-
дентов, используя активные методы обучения 
[47]. Главное отличие конструктивистского ти-
па обучения от традиционного заключается в 
том, что указанная модель начинается с само-
стоятельной попытки студентов решить зада-
чу, опираясь на собственный опыт. Исследо-
ватели делают вывод, что конструктивистски 
ориентированная учебная среда способствует 
развитию навыков критического мышления 
[39; 49] потому, что в данном учебном про-
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цессе студент становится не в пассивную уче-
ническую, а в активную исследовательскую 
позицию [28].

Популярность традиционного типа обуче-
ния среди преподавателей [5; 7; 10] и отсут-
ствие связи этого типа обучения с развитием 
критического мышления [27; 37] объясняют 
актуальность поиска способов развития КМ в 
условиях традиционного типа обучения.

Учитывая, что педагог является главной 
фигурой в процессе развития критического 
мышления, было принято решение рассмо-
треть профессиональные компетенции препо-
давателя в качестве модератора связи между 
типом обучения и критическим мышлением. 
На основании исследований К.А. Фельдмана 
(К.А. Feldman) (1989), С.Н. Лоеса и соавторов 
(C.N. Loes et al.) (2015) в качестве факторов, 
развивающих критическое мышление, были 
выделены предметно-логическая и органи-
зационная компетенции преподавателей [22; 
31]. Преподаватель, у которого развита пред-
метно-логическая компетенция, хорошо вла-
деет материалом. Он умеет его ясно и логич-
но разъяснять студентам, доходчиво раскры-
вая абстрактные теории и идеи, формулирует 
понятные выводы. Преподаватель с развитой 
организационной компетенцией ставит перед 
студентами понятные цели обучения, грамот-
но расходует время на занятиях, всегда под-
готовлен к занятиям [22; 31].

К.А. Feldman (1989) в ходе исследования 
доказал, что предметно-логическая и органи-
зационная компетенции преподавателей по-
зитивно связаны с учебными достижениями 
учащихся [22]. В дальнейшем эффективность 
выделенных К.А. Фельдман (К.А. Feldman) 
компетенций установлена эмпирически с по-
мощью рандомизированных экспериментов 
[40]. С.Н. Лоеc и соавторы (C.N. Loes et al.) 
использовали в качестве зависимой пере-
менной уровень развития критического мыш-
ления и доказали, что предметно-логическая 
и организационная компетенции преподава-
телей связаны с уровнем развития навыков 
критического мышления при контроле харак-
теристик студента [31].

Данное исследование является продолже-
нием исследования С.Н. Лоеcа и его соавто-

ров (C.N. Loes et al.) [31]. Гипотеза исследо-
вания: работа в рамках традиционного типа 
обучения положительно связана с уровнем 
развития критического мышления студентов, 
если у преподавателя развиты предметно-ло-
гическая и организационная компетенции.

Вслед за С.Н. Лоеc и его соавторами 
(C.N. Loes et al.) для проверки гипотезы дан-
ного исследования было принято решение из-
учить некоторые характеристики студентов. 
А именно те параметры, положительная связь 
которых с уровнем развития критического 
мышления уже была доказана в ходе преды-
дущих исследований [31]. Кроме того, наряду 
с характеристиками студентов в анализ бы-
ли также включены методы обучения, связь 
которых с уровнем критического мышления 
тоже была ранее доказана.

Методом, развивающим критическое 
мышление, является групповое обучение. Об 
этом можно прочитать в работах Л.С. Выгот-
ского, Г.Д. Хеймана (Heyman G.D.) и других 
[11; 12; 29; 35; 44]. Указанные авторы доказы-
вают, что работа в группах активно применя-
ется в конструктивистской модели обучения. 
Обоснование этой методики представлено 
в теории социального обучения, которая по-
казала, что эффективность обучения повы-
шается по мере усиления взаимодействия 
между учащимися [1; 38]. Поэтому студенты 
лучше понимают и сохраняют знания, кото-
рые получены в ходе групповых проектов [14].

Если преподаватель не только сам задает 
вопросы, но и стимулирует студентов зада-
вать вопросы, структурировать материал, то 
такие приемы также способствуют повыше-
нию уровня критического мышления [15].

В ранее проводимых исследованиях до-
казано, что использование преподавателя-
ми на занятиях ИКТ способствует развитию 
критического мышления [39]. Учитывая, что 
в традиционных учебниках отсутствуют за-
дания, направленные на развитие изучаемого 
качества, рекомендуется для его формирова-
ния использовать электронные учебные при-
ложения, электронные учебники, облачные 
хранилища данных [39].

Обратим внимание, что наличие у сту-
дента следующих индивидуальных характе-
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ристик: возраст [18; 25], пол [30], культурный 
капитал семьи [6; 16; 42], уровень подготовки 
студентов [33], внутренняя мотивация [23] — 
выступает предикторами для развития у него 
критического мышления.

Метод

Изучение предикторов развития КМ про-
водилось весной 2020 года в рамках между-
народного исследования «Оценка экономи-
ческой грамотности студентов WiWiKoM». 
Из 6921 студентов-бакалавров в работе при-
няли участие 4897 студентов, обучавшихся 
в 2019/2020 учебном году в одном из рос-
сийских национальных исследовательских 
университетов. Студенты обучались на про-
граммах, связанных с экономикой или менед-
жментом, на 1, 2 и 3 курсах. Характеристики 
выборки представлены в табл. 1.

Исследование состояло из тестирования 
экономической грамотности и анкетирования 
студентов. Участие в анкетировании было 
обязательным. В связи с дистанционным ре-
жимом обучения весной 2020 года тестиро-
вание и анкетирование проводились онлайн 
с использованием технологии асинхронного 
прокторинга «Экзамус». Анализ видеозапи-
сей, проведенный по итогам исследования, 
не выявил никаких нарушений.

Студентам-участникам сообщили, что уча-
стие в исследовании обязательно. Изучение и 
обработка полученных данных позициониро-
вались как часть исследовательской програм-
мы университета. Студенты были осведом-
лены, что их индивидуальные результаты не 
будут доступны преподавателям, для работы 
с результатами их личные данные будут заме-
нены на идентификационные номера.

Не полностью ответили на вопросы анке-
ты или не выполнили тестирование не более 
4% опрашиваемых. В соответствии с работой 
Б.Г. Табачник и Л.С. Фиделла (B.G. Tabachnick, 
L.S. Fidell, 2007) 4% пропущенных значений не 
сказывается на результатах анализа данных [43].

Исследование имеет неэксперименталь-
ный характер, дизайн исследования корреля-
ционный. Авторы не имели возможности для 
распределения участников на контрольную и 
экспериментальную группу и, таким образом, 
не могли контролировать переменные. Данный 
тип диагностики не позволяет делать причинно-
следственные выводы и оценивать эффекты.

Для оценки уникального и совместного 
вклада типов и профессиональных компе-
тенций преподавателя при контроле методов 
обучения и характеристик студента использо-
вался множественный регрессионный анализ 
с кластерной коррекцией по курсам. Класте-
ризация учитывает «вложенный» характер 
данных, то есть тот факт, что обучающиеся на 
каждом курсе ведут себя более сходно друг 
с другом, чем со студентами с других курсов.

Аналитическая работа по изучению со-
бранных данных проводилась в два этапа. На 
первом этапе была проверена связь каждой 
отдельной переменной с уровнем развития 
критического мышления (без контроля других 
переменных, чтобы избежать мультиколли-
неарности среди предикторных переменных). 
Все переменные, которые были связаны с 
уровнем развития критического мышления 
при р<0.10, были включены в итоговую модель 
(исключение составил возраст студента).

На втором этапе анализ проводился с по-
мощью множественной регрессии методом 
наименьших квадратов. В статье представ-

Таблица 1
Характеристики выборки

Переменная Значение переменной

Пол (0 — мужской, 1 — женский) 57% студентов женского пола и 43% студентов мужского пола

Возраст Средний возраст 19,2 года. Разброс от 18 до 23 лет

Уровень культурного капитала 
семьи (образование матери)

0 — без высшего образования (13,37%), 1 — с высшим образованием 
(86,63%)

Уровень подготовки студентов среднее значение — 27, стандартное отклонение 9,83, максимальное 
значение — 55 баллов из 59 баллов
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лены результаты регрессионного анализа с 
четырьмя наборами переменных: 1) включе-
ние переменных индикаторов типов обучения 
(традиционализм/конструктивизм); 2)  вклю-
чение переменных индикаторов профес-
сиональных компетенций преподавателей; 
3) включение всех контрольных переменных; 
4) модели с включением модераторов.

В качестве контрольных переменных в 
анализе использовались следующие индиви-
дуальные характеристики студентов, связь 
которых с образовательными результатами 
была доказана ранее: возраст, пол, культур-
ный капитал семьи, уровень подготовки сту-
дентов, внутренняя мотивация.

Переменные

Оценка уровня критического
мышления у студентов
(зависимая переменная)
Уровень критического мышления сту-

дентов оценивался на основании ответов 
студентов на следующий вопрос: «Оцените, 
пожалуйста, насколько хорошо Вы умеете де-
лать следующее: (1) оценивать актуальность 
информации; (2) оценивать достоверность 
информации; (3) определять информацию, 
которую возможно использовать как аргу-
мент; (4)  относить аргументы к различным 
контекстам; (5) оценивать убедительность 
аргумента; (6) определять недостаточность 
информации в аргументации; (7) на основе 
представленной информации для аргумен-
тации выносить четкое суждение; (8) разра-
батывать валидные выводы; (9) оценивать 
причинно-следственные связи; (10) создавать 
объяснения (отвечать на вопрос “почему?”)».

В качестве ответных категорий использова-
лась порядковая шкала с четырьмя категориями 
ответов: «плохо», «удовлетворительно», «хоро-
шо», «отлично». Студенты должны были оце-
нить по данной шкале каждый пункт, входящий 
в состав вопроса. Так как процент студентов, 

выбравших категорию «плохо», не превышал 
10% по всем вопросам, то эта категория была 
объединена с категорией «удовлетворительно».

Для составления шкал мы использовали 
конфирматорный факторный анализ, предпо-
лагая, что для оценки уровня развития крити-
ческого мышления подходит трехфакторная 
модель. Первый фактор отвечает за работу с 
информацией, второй — за подбор аргумен-
тов и третий — за написание выводов. Все 
факторы объединяются в один общий фак-
тор. Значения показателей качества модели 
(RMSEA — 0.065, CFI — 0,973, SRMS — 0,023) 
находятся в пределах допустимых, из чего 
можно сделать вывод, что созданная шкала 
позволяет оценить критическое мышление 
студентов. Оценка надежности (альфа Крон-
баха1) для работы с информацией составля-
ет 0,75, для подбора аргументов — 0,83, для 
формулировки выводов — 0,85. Общая надеж-
ность шкалы, состоящей из трех факторов, со-
ставила 0,92. Это означает, что 92% дисперсии 
результатов студентов может быть объяснено 
истинной вариацией баллов испытуемых.

Независимые переменные
Стиль преподавания
Стиль преподавания был выбран в ка-

честве индикатора для типа обучения. Для 
оценки того, какие стили преподавания ис-
пользуют преподаватели, студентам был за-
дан вопрос: «Принимая во внимание работу 
большинства преподавателей, у которых Вы 
учились, а также Ваш опыт обучения, оцените 
степень Вашего согласия с утверждениями»:

Пассивный стиль (традиционный тип об-
учения): (1) преподаватели ожидают, что на 
занятиях студенты в основном будут записы-
вать материал (под диктовку, с доски); (2) пре-
подаватели делают упор на необходимости 
заучивания фактов (формул, характеристик 
и т.п.); (3) для преподавателей важнее, что-
бы студенты выучили определенные факты, 

1 Коэффициент альфа Кронбаха характеризует внутреннюю согласованность заданий теста. Чем длин-
нее тест, чем качественнее его задания, тем выше значение коэффициента надежности альфа Кронбаха. 
Значения ниже 0,7 говорят о низкой согласованности заданий, т.е. нельзя утверждать, что задания теста 
направлены на измерение одного конструкта/способности. Желательно, чтобы коэффициент надежности 
имел значение выше 0,8. Надежность от 0,7 до 0,8 считается удовлетворительной.
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а не то, как эти факты можно использовать; 
(4) большинство моих занятий организованы 
так, что преподаватель рассказывает нам 
материал учебного курса; (5) преподаватели 
ожидают, что студенты будут относиться к 
представленной на занятиях информации как 
к неоспоримым фактам.

Активный стиль (конструктивистский тип об-
учения): (1) преподаватели показывают связь 
преподаваемого материала с практикой; (2) пре-
подаватели делают упор не только на заучива-
ние фактов, но и на понимание теорий, в рамках 
которых они возникли; (3)  преподаватели на 
занятиях отводят время для участия студентов 
в дискуссиях; (4) преподаватели предлагают 
студентам задавать вопросы и формулировать 
свои собственные гипотезы; (5) преподаватели 
предлагают студентам решать аутентичные за-
дачи на занятиях; (6) преподаватели предлагают 
студентам применять навыки, приобретаемые 
на занятиях, на практике.

В качестве ответных категорий студенты 
могли выбрать «полностью согласен», «согла-
сен», «не могу согласиться или не согласить-
ся», «не согласен», «совершенно не согласен». 
Студенты должны были оценить по данной шка-
ле каждый пункт, входящий в состав вопроса.

Здесь и далее, как и для оценки уровня раз-
вития критического мышления, использовался 
конфирматорный факторный анализ. В  осно-
ву легло предположение, что для оценки того, 
какие теории используются преподавателями, 
подходит двухфакторная модель. Первый фак-
тор отвечает за пассивный стиль преподавания, 
второй — за активный стиль преподавания. 
Значения показателей качества моделей (пас-
сивный стиль RMSEA  — 0.091, CFI — 0,895, 
SRMS — 0,062, надежность шкалы α-Кронбаха 
0,74, активный стиль RMSEA — 0.091, CFI  — 
0,764, SRMS — 0,059, надежность шкалы 
α-Кронбаха 0,89) находятся в пределах допусти-
мых, из чего можно сделать вывод, что создан-
ные шкалы позволяют оценить стили обучения.

Профессиональные компетенции
преподавателей
Для оценки того, как преподаватели орга-

низуют занятия и излагают учебный матери-
ал, студентам был задан вопрос: «Принимая 

во внимание работу большинства препода-
вателей, у которых Вы учились, а также Ваш 
опыт обучения, оцените частоту, с которой 
преподаватели делают нижеследующее»:

Организационная компетенция: (1) препо-
даватели хорошо подготовлены к занятиям; 
(2) преподаватели не тратят время впустую на 
занятиях; (3) преподаватели ясно заявляют це-
ли курса и свои требования; (4) преподаватели 
хорошо разбираются в том, чему обучают.

Предметно-логическая компетенция: 
(1) преподаватели представляют учебный ма-
териал в ясной и логичной форме; (2) препо-
даватели хорошо объясняют учебный матери-
ал; (3) преподаватели удачно используют при-
меры для разъяснения сложного материала; 
(4) преподаватели делают понятные выводы 
из пройденного материала; (5) преподаватели 
доходчиво объясняют абстрактные идеи и те-
ории; (6) преподаватели дают задания, помо-
гающие в изучении материала курса; (7) пре-
подаватели связывают представленную на их 
занятиях информацию с другими предметами 
по специальности; (8) преподаватели прове-
ряют, поняли ли студенты учебный материал.

В качестве ответных категорий студенты 
могли выбрать: «очень часто», «часто», «вре-
мя от времени», «редко», «никогда». Студен-
ты должны были оценить по данной шкале 
каждый пункт, входящий в состав вопроса.

Две шкалы были объединены в один фак-
тор. Значения показателей качества модели 
(RMSEA — 0.091, CFI — 0,944, SRMS — 0,036, 
надежность шкалы α-Кронбаха 0,91) находят-
ся в пределах допустимых, из чего можно сде-
лать вывод, что созданная шкала позволяет 
оценить измеряемые компетенции.

Методы преподавания
Групповая работа
Для оценки того, используют ли препо-

даватели на занятиях работу в группах, сту-
дентам был задан вопрос: «Согласны ли Вы 
с утверждениями: (1) от меня часто требуется 
выполнять задания совместно с другими сту-
дентами; (2) преподаватели поощряют работу 
студентов в группах; (3) на занятиях студенты 
учатся не только у преподавателя, но и друг у 
друга, работая в группах».
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В качестве ответных категорий студен-
ты могли выбрать: «полностью согласен», 
«согласен», «не могу согласиться или не со-
гласиться», «не согласен», «совершенно не 
согласен». Студенты должны были оценить 
по данной шкале каждый пункт, входящий в 
состав вопроса.

Значения показателей качества модели 
(RMSEA — 0.001, CFI — 1,000, SRMS — 0,001, 
надежность шкалы α-Кронбаха 0,80) находят-
ся в пределах допустимых, из чего можно сде-
лать вывод, что созданная шкала позволяет 
оценить групповую работу.

Использование ИКТ-технологий
Для оценки того, используют ли препода-

ватели на занятиях ИКТ-технологии, студен-
там был задан вопрос: «Как часто Вы исполь-
зуете компьютер (телефон, планшет и др.) для 
следующих учебных целей: (1) использование 
электронных учебных приложений; (2)  ис-
пользование электронных учебников; (3)  ис-
пользование облачных хранилищ данных».

В качестве ответных категорий студенты 
могли выбрать: «очень часто», «часто», «вре-
мя от времени», «редко», «никогда». Студен-
ты должны были оценить по данной шкале 
каждый пункт, входящий в состав вопроса.

Значения показателей качества модели 
(RMSEA — 0.001, CFI — 1,000, SRMS — 0,001, 
надежность шкалы α-Кронбаха 0,81) нахо-
дятся в пределах допустимых, из чего можно 
сделать вывод, что созданная шкала позволя-
ет оценить использование преподавателями 
ИКТ-технологий.

Проектная деятельность
Использование преподавателями проект-

ной деятельности оценивалось на основании 
ответов студентов на следующий вопрос: «За 
последние четыре семестра (включая этот), 
в среднем, как часто Ваши преподаватели 
вовлекали Вас в групповые проекты?» Вари-
анты ответа: 1 — часто (51,81%), 0 — редко 
(48,19%).

Вопросы преподавателю
Ответ на вопрос «Как часто студент отве-

чает на вопросы преподавателя» оценивался 

с помощью уточняющих высказываний: в 
среднем, как часто Вы лично задаете препо-
давателям вопросы на занятиях? Категории 
ответов: не менее одного раза на каждом за-
нятии; не менее одного раза каждые 4—5 за-
нятий; не менее одного раза в семестр; никог-
да или почти никогда.

В связи с тем, что категорию «никогда 
или почти никогда» выбрало 11% студентов, 
варианты ответов были перекодированы. Ка-
тегория «никогда или почти никогда» была 
объединена с категорией «не менее одного 
раза в семестр».

Результаты

Результаты множественного регрессион-
ного анализа представлены в табл. 2 и 3.

Результаты регрессионного анализа по-
казывают, что как без контроля методов пре-
подавания и характеристик студента (β=0.12; 
p<0.05), так и при их контроле (β=0.05; p<0.1), 
если преподаватель использует активный 
стиль преподавания, индикатор конструкти-
визма, это положительно связано с уровнем 
развития критического мышления. Тогда как 
использование пассивного стиля преподава-
ния (традиционализм) не связано с уровнем 
развития КМ (p>0.1).

Однако если у преподавателя-традици-
оналиста развиты предметно-логическая и 
организационная компетенции, то связь с 
уровнем развития критического мышления 
становится статистически значимой и поло-
жительной (β=0.11; p<0.05). Для преподавате-
лей-конструктивистов с развитыми профес-
сиональными компетенциями степень связи 
с уровнем развития критического мышления 
практически равна степени связи для препо-
давателей-конструктивистов без учета про-
фессиональных компетенций (β=0.05; p<0.1 и 
β=0.06; p<0.1 соответственно). То есть работа 
преподавателей-конструктивистов связана 
с уровнем развития критического мышления 
вне зависимости от уровня предметно-логиче-
ской и организационной компетенции. Тогда 
как уровень развития критического мышления 
связан с традиционализмом только в том слу-
чае, если у преподавателя развиты предметно-
логическая и организационная компетенции.
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Обращает на себя внимание факт, что 
у преподавателей-традиционалистов реже 
бывают развиты предметно-логическая и 
организационная компетенции, чем у пре-
подавателей-конструктивистов. Корреляция 
между активным стилем преподавания и про-
фессиональными компетенциями — P=0.37, 
p<0.001. А корреляция между пассивным 
стилем преподавания и профессиональными 
компетенциями (P=-0.22, p<0.001).

Предметно-логическая и организацион-
ная компетенции являются одними из самых 
сильных предикторов уровня развития крити-
ческого мышления (β=0.19; p<0.05).

Анализ методов преподавания показывает, 
что наиболее сильным фактором, развиваю-
щим критическое мышление, является частота 
вопросов студентов к преподавателю (β=0.22; 
p<0.01). Чем чаще студенты задают препода-
вателю вопросы, тем выше у них уровень раз-
вития критического мышления. Положительная 
связь выявлена между групповыми проектами 
и уровнем развития критического мышления, 
но только при контроле характеристик студента 
(β=0.11; p<0.05). Применение ИКТ положитель-
но связано с уровнем развития критического 
мышления (например, модель -5, традициона-
лизм, β=0.10; p<0.1). В то время как групповая 
работа не связана с уровнем развития критиче-
ского мышления, что подтверждено статисти-
чески значимыми результатами.

Анализ характеристик студентов показыва-
ет, что у студентов мужского пола уровень раз-
вития критического мышления статистически 
значимо выше, чем у студентов женского пола 
(например, модель-5, традиционализм, β=-0.15; 
p<0.01). Внутренняя мотивация связана поло-
жительно и статистически значимо с уровнем 
развития критического мышления (например, 
модель -5, традиционализм, β=0.07; p<0.01), 
тогда как связь внешней мотивации статисти-
чески значима и отрицательна (например, мо-
дель-5, традиционализм, β=-0.11; p<0.05).

Положительно связан с уровнем развития 
критического мышления уровень образования 
матери (например, модель-5, традиционализм, 
β=0.13; p<0.01). У студентов, матери которых 
имеют высшее образование, уровень раз-
вития критического мышления выше, чем у 

студентов, матери которых не имеют высшего 
образования. Студенты с более высоким уров-
нем подготовки также имеют более высокий 
уровень развития критического мышления 
(β=0.01; p<0.05 для всех моделей). Возраст 
студента не связан с уровнем развития крити-
ческого мышления. Напомним, что перемен-
ная «возраст» варьировалась от 18 до 23 лет.

Коэффициент детерминации (R-квадрат) 
предложенной модели 0,2. То есть 20% дис-
персии оценок уровня КМ может быть объяс-
нена дисперсией независимых переменных, 
включенных в модель. Для исследований в об-
ласти искусства, гуманитарных и социологиче-
ских наук этот показатель считается удовлет-
ворительным, поскольку поведение человека 
не может быть точно предсказано. Таким обра-
зом, можно сделать вывод, что предложенная 
модель хорошо объясняет разницу в уровне 
развития критического мышления студентов.

Обсуждение результатов

Результаты, полученные в ходе текущего 
исследования, подтверждают результаты, 
полученные С.Н. Лоес и соавторами (Loes 
C.N. et all), и расширяют их исследование [31]. 
В ходе исследования была подтверждена ги-
потеза: работа в рамках традиционного типа 
обучения положительно связана с уровнем 
развития критического мышления студентов, 
если у преподавателя развиты предметно-
логическая и организационная компетенции. 
Рассмотрим, почему это происходит.

Критическое мышление не является бес-
контентным конструктом. То есть можно 
сколько угодно развивать у студентов на-
выки и диспозиции критического мышления, 
но без фоновых знаний и практики студенты, 
вероятнее всего, не смогут продемонстри-
ровать уровень развития КМ [46]. Пол Бэнкс 
(Paul Bankes) в своем выступлении в рамках 
40th Annual International Conference on Critical 
Thinking сказал, что успеха в развитии крити-
ческого мышления можно добиться, если объ-
единить следующие составляющие: логичное 
объяснение и понимание логики содержания 
(цели, ключевые идеи, допущения и т.д.).

Результаты исследования С.Н. Лоеса и 
соавторов (Loes C.N. et all) согласуются с 
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утверждением Пола Бэнкса (Paul Bankes) о 
том, что понимание преподавателем логики 
содержания предмета и обучение студентов, 
придерживаясь этой логики, удачно исполь-
зуя примеры для разъяснения сложного ма-
териала, доходчиво объясняя абстрактные 
теории и идеи, делая понятные выводы, 
способствует повышению уровня знаний сту-
дентов в конкретной области и параллельно 
развивает у них изучаемый конструкт [31]. 
Таким образом, преподаватели помогают 
студентам усвоить основные концепции 
предмета и сформировать способ (или набор 
способов) смотреть на мир сквозь призму 
логики изучаемого предмета. У студентов 
вырабатываются осознанные критерии ис-
тины, благодаря которым они могут отбирать 
релевантную информацию.

Можно предположить, что преподаватели 
с развитой предметно-логической компетен-
цией имеют высокий уровень критического 
мышления, и, работая с информацией, они на 
собственном примере демонстрируют студен-
там, как применяется критическое мышление 
на практике. Вероятно, такие преподаватели 
хорошо работают с аргументацией в ходе 
объяснения материала и объясняют мате-
риал не в догматической манере, что может 
объяснять положительную связь изучаемой 
компетенции и уровня критического мыш-
ления. Однако в ходе данного исследования 
эти гипотезы не проверялись. Это является 
поводом для проведения дополнительных ис-
следований на данную тему.

Таким образом, несмотря на то, что пре-
подаватели-традиционалисты дают знания 
в готовом виде, тем не менее в ходе работы 
они используют положительно связанные с 

уровнем развития критического мышления 
практики, относящиеся к четкой и ясной по-
даче материала и грамотной организации за-
нятий, что позволяет развивать критическое 
мышление у студентов.

М. Веймер (Weimer М.) указал, что навы-
ки, необходимые для четкого объяснения ма-
териала и грамотной организации занятий, 
достаточно конкретны и могут быть легко 
сформированы в процессе обучения препо-
давателей [45]. Таким образом, институци-
ональная поддержка усилий по развитию у 
преподавателей этих достаточно простых 
навыков может принести дивиденды с точки 
зрения роста изучаемого качества. Это осо-
бенно важно, учитывая, что преподавателям 
сложно изменить тип преподавания с тра-
диционного на конструктивистский по при-
чине того, что большинство преподавателей 
считают, что их основная роль заключается 
именно в чтении лекций, и не рассматривают 
критическое мышление как что-то необходи-
мое для освоения [48].

Выводы

Материалы проведенного исследования 
позволяют сделать следующие выводы: 1) су-
ществует связь между уровнем критического 
мышления обучающихся и традиционным 
типом обучения; 2) такая связь проявляется 
только в том случае, если у преподавате-
ля, работающего в данной модели, развиты 
предметно-логическая и организационная 
компетенции; 3) статистический метод мно-
жественной регрессии позволяет на матери-
але высшей школы российского образования 
получить глубокие сведения и расширить дан-
ные, полученные западными учеными.
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Представлены результаты исследования мнений участников рынка труда 
относительно содержания метапредметных компетенций как компонента 
современного образования. Работа проводилась Лабораторией управле-
ния проектами МГПУ в 2019—2020 годах и базировалась на методологии 
качественных исследований с применением глубинного интервью. Было 
опрошено сорок восемь респондентов, представляющих три группы: ме-
неджеров, специалистов и университетских преподавателей. В каждой 
группе присутствовали респонденты, работающие в двух укрупненных об-
ластях — социальные науки и естественные науки. Им предлагались кейсы, 
описывающие основные функции управления персоналом, и уточняющие 
вопросы внутри каждого кейса. В качестве структуры для анализа мета-
предметных результатов обучения разработаны и предложены целенаправ-
ленные действия, представленные в виде действия, выраженного глаголом, 
и цели (предмета) действия. Шестиступенчатый анализ полученных в ходе 
исследования данных показал, что ожидания и представления различных 
участников рынка труда относительно метапредметных результатов об-
учения в современных школах можно описать девятью метапредметными 
компетенциями: 1) адаптироваться; 2) взаимодействовать; 3) говорить и 
писать; 4) достигать; 5) конкурировать; 6) презентовать; 7) проектировать; 
8) управлять; 9) учиться. На практическом уровне описание структуры ме-
тапредметных компетенций в виде действий и предметных областей по-
зволило предложить их в качестве сквозных структурных компонентов об-
разовательных программ в системе основного общего и среднего общего 
образования и рекомендовать включить их в образовательные стандарты.

Ключевые слова: метапредметные компетенции, деятельностный подход, со-
держание образования, участники рынка труда, целенаправленные действия.
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The article presents results of a study of the opinions of labor market participants 
regarding the content of metasubject competencies as a component of modern 
education. The research was conducted by the Project Management Laboratory 
of MCU in 2019—2020. The study used a qualitative methodology and an in-
depth interview tool. Forty-eight respondents representing three groups (man-
agers, specialists and teaching staff of the university) were interviewed. In each 
group there were respondents working in two enlarged fields: social sciences 
and natural sciences. Respondents were offered cases describing the main 
functions of personnel management, and clarifying questions within each case. 
As a structure for the analysis of metasubject learning outcomes, purposeful 
actions were developed and proposed, presented in the form of an action, ex-
pressed by a verb, and the goal (subject) of the action. A six-step analysis of 
the data obtained in the course of the study showed that the expectations and 
perceptions of various labor market participants regarding metasubject learning 
outcomes in modern schools can be described by nine metasubject competen-
cies: 1) to adapt; 2) to interact; 3) to speak and to write; 4) to achieve; 5) to 
compete; 6) to present; 7) to design; 8) to manage; 9) to learn. At the practical 
level, the description of the structure of metasubject competencies in the form of 
actions and subject areas allowed us to offer end-to-end structural components 
of educational programs in the school education and to recommend including 
them in educational standards.

Keywords: Metasubject competencies, activity approach, content of education, 
participants of the labor market, purposeful actions.
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Введение

Содержание образования — ключевой 
компонент любого образовательного процес-
са. Под содержанием образования в индустри-
альной экономике ХХ в. чаще всего понимали 
только систему знаний, умений и навыков. 
При переходе к цифровой экономике на стыке 
ХХ и ХXI вв. в качестве нового содержания до-
бавились компетенции. Сегодня во всем мире 
содержание образования включает общее 
развитие и социально-культурный опыт чело-
вечества. Образованный человек  — это че-
ловек воспитанный, знающий, понимающий, 
созидающий. Каким должно быть содержание 
образования, чтобы в результате формиро-
вался именно такой человек? Чему его надо 
учить в школе? Что развивать и воспитывать?

Этими вопросами задавалось и сегодня 
задается профессиональное образовательное 
сообщество, считая их решение своей пре-
рогативой. За последние несколько десятков 
лет исследования нескольких поколений рос-
сийских ученых — В.В. Башева, В.А. Болотова, 
Г.М. Вальковской, А.М. Водянской, Э.Д. Днепро-
ва, Л.М. Долговой, И.А. Зимней, А.А. Карачева, 
В.В. Краевского, О.Е. Лебедева, Е.А. Ленской, 
А.А. Пинского, К.Н. Поливановой, В.В. Рубцова, 
А.Л. Семенова, В.В.  Серикова, В.В. Фирсова, 
И.А. Фрумина — оказали значительное влияние 
на современные представления о компетенци-
ях как о единицах содержания образования в 
педагогической среде и в компетентностном 
подходе в целом [1; 2; 3; 4; 5; 7; 9]. Методоло-
гической основой большинства исследований 
содержания образования стал деятельностный 
подход А.Н. Леонтьева [10].

Однако заказчиками и потребителями 
результатов образовательного процесса вы-
ступает практически все общество, а та его 
часть, которая является налогоплательщика-
ми, еще и играет роль инвестора. Так, напри-
мер, в 2010  г. лидеры крупнейших корпора-
ций цифровой экономики — Microsoft, Cisco 

и Intel  — стали инициаторами исследования 
содержания образования, которое позволит 
выпускникам занять виртуальные рабочие 
места в цифровой экономике. На Всемирном 
экономическом форуме в Абу-Даби в 2015 г. 
ведущие эксперты предложили в качестве со-
держания образования списки: грамотностей 
(базовая грамотность, умение считать, науч-
ная и культурная грамотность), компетенций 
(умение решать задачи и проблемы и пр.), 
необходимых личных качеств (любознатель-
ность, предпринимательские способности, 
способность к коллективной работе) [8; 14].

Журнал «The Economist» опубликовал в 
2018 г. результаты исследования 19 бизнес-
секторов в 26 странах мира, которое показало, 
что критическое мышление, любознательность 
и творческий подход — самые востребованные 
качества специалистов на рынке труда. На меж-
дународном экономическом форуме в Давосе 
в 2019 г. было решено, что бόльшая часть т.н. 
«компетенций будущего» являются когнитивны-
ми (связаны с организацией мышления) [12; 15].

Таким образом, актуальность исследова-
ния определяется тем, что дискуссии о со-
держании образования вышли за рамки ис-
ключительно педагогической отрасли и стали 
предметом обсуждения всех участников рын-
ка труда, а их мнения, представления и ожи-
дания изучаются мировыми экономическими 
лидерами. Основываясь на этих трендах, 
группой исследователей Лаборатории управ-
ления проектами МГПУ была определена 
цель исследования: изучить представления и 
ожидания участников рынка труда от резуль-
татов современного школьного образования 
(в части формирования метапредметных 
компетенций). На основе деятельностного и 
компетентностного подходов была сформу-
лирована гипотеза исследования: изучение 
целенаправленных действий участников рын-
ка труда позволяет определить содержание 
метапредметных компетенций [3; 4; 5; 9].

For citation: Vesmanov S.V., Jadko N.V., Vesmanov D.S., Akopyan G.A. Metasubject Competencies 
in the Expectations of Labor Market Participants. Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie   = Psy-
chological Science and Education, 2020. Vol. 25, no. 6, pp. 104—112. DOI: https://doi.org/10.17759/
pse.2020250609 (In Russ.)
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Формулировка гипотезы позволила опре-
делить основные исследовательские вопросы:

1. Каких целенаправленных действий 
ожидает работодатель от работника?

2. Какие целенаправленные действия 
предпринимает специалист (работник) для 
удовлетворения ожиданий работодателя?

3. Какие целенаправленные действия ре-
комендует работнику (работающему студен-
ту) предпринять его преподаватель для удов-
летворения ожиданий работодателя?

Методы

Поиск ответов на выделенные вопросы 
проводился в рамках четырех исследователь-
ских задач.

Первая исследовательская задача объ-
единила выбор методологии исследования 
(качественное исследование) и разработку 
исследовательского инструментария: кейсов, 
описывающих предлагаемые респондентам 
ситуации, и гайда интервью в виде последо-
вательности вопросов к каждому кейсу. Ре-
спонденты в процессе интервью исследовали 
ситуацию, разбирались в сути проблемы и за-
даваемых вопросов, предлагали возможные 
решения, выбирали приоритетное, оптималь-
ное.

За основу группировки кейсов была взя-
та структура основных функций управления 
персоналом, которые реализуются во всех со-
временных организациях вне зависимости от 
отрасли и сферы деятельности:

1. Подбор;
2. Стимулирование труда;
3. Оптимизация (сокращение);
4. Повышение квалификации;
5. Развитие карьеры.
Опора на предложенную структуру основ-

ных функций управления позволила разрабо-
тать пять кейсов:

1. «Собеседование при приеме на работу»;
2. «Премирование/установление надбавок 

к заработной плате (материальное и немате-
риальное стимулирование)»;

3. «Проведение оптимизации (сокраще-
ния) в организации»;

4. «Отбор кандидатов на повышение ква-
лификации»;

5. «Повышение в должности».
Для каждого кейса и каждой категории ре-

спондентов был разработан отдельный гайд 
интервью.

Второй задачей качественного исследова-
ния стало определение профиля респонден-
тов — участников рынка труда, потребителей 
результатов метапредметного содержания 
школьного (среднего общего) образования по 
областям: общественные науки, естественные 
науки. По каждому профилю выбраны три 
категории респондентов (см.  таблицу): а) не-
посредственные работодатели (руководители, 
собственники), б)  специалисты (работники), 
в) преподаватели высшей школы. Все три ка-
тегории объединены представлениями о дей-
ствиях, ожидаемых и совершаемых на рынке 
труда как работодателями (а), так и специали-
стами (б), а также о рекомендациях работаю-
щим студентам преподавателями вузов (в).

Интервьюирование экспертов стало тре-
тьей исследовательской задачей. Всего было 
проинтервьюировано 48 респондентов. Ре-
спондентам были предложены кейсы и вопро-
сы внутри каждого кейса.

Четвертой исследовательской задачей 
стал анализ полученных результатов, кото-
рый включал в себя шесть основных шагов:

1. Формирование таблиц текстов, ответов 
респондентов каждого профиля (естествен-
ники, общественники) и каждой категории 
(работодатели, специалисты, преподаватели) 
на все вопросы каждого кейса.

2. Объединение текстов внутри каждого 
кейса и создание таблиц текстов ответов ре-
спондентов каждого профиля (естественники, 
общественники) и каждой категории (работо-
датели, специалисты, преподаватели) на все 
кейсы в целом (без разделения на разделы 
кейса) с исключением повторов.

3. Объединение текстов внутри каждого 
профиля респондентов и создание таблиц 
текстов ответов респондентов каждого про-
филя (естественники, общественники) в 
целом, на вопросы каждого кейса в целом с 
исключением повторов.

4. Создание единого массива текстов от-
ветов респондентов без разделения на про-
фили, категории и предложенные кейсы.
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5. Форматирование текстов ответов ре-
спондентов, собранных в совокупности це-
ленаправленных действий, в алфавитном 
порядке, где целенаправленное действие 
обозначается глаголом неопределенной фор-
мы, а предмет действия (его цель) — суще-
ствительным, прилагательным или глаголом.

6. Формулирование набора укрупненных 
совокупностей целенаправленных действий/
метапредметных компетенций.

В результате анализа текстов ответов ре-
спондентов получены 9 укрупненных совокуп-
ностей целенаправленных действий, которые: 
а) ожидает от работника работодатель; б)  со-
вершает работник в целях удовлетворения 
ожиданий работодателя; в) рекомендует сегод-

няшнему студенту (уже действующему или по-
тенциальному работнику) преподаватель. Эти 
укрупненные совокупности целенаправленных 
действий рассматривались в исследовании как 
метапредметные компетенции, выступающие 
компонентами содержания школьного образо-
вания, и вот их перечень: 1) адаптироваться; 
2) взаимодействовать; 3)  говорить и писать; 
4)  достигать; 5) конкурировать; 6) презенто-
вать; 7) проектировать; 8) управлять; 9) учить-
ся. Каждая компетенция имеет двухступенча-
тую структуру целенаправленных действий. 
Рассмотрим в качестве примера укрупненную 
совокупность групп целенаправленных дей-
ствий, составляющую метапредметную компе-
тенцию «Проектировать», состоящую из групп 

Таблица
Категории респондентов исследования

Работодатели Специалисты Преподаватели

1 2 3

1. Начальник цеха, предприятие по 
производству аэрозолей
2. Начальник IT-отдела, Сбербанк
3. Зам. начальника подразделения, 
ФКУ Институт спецсвязи
4. Руководитель, компания «Терминал 
групп»
5. Собственник и руководитель, компа-
ния по продаже косметики
6. Директор и собственник, компания 
по производству пищевых продуктов
7. Генеральный директор, швейная 
фирма
8. Начальник операционного управле-
ния, банк
9. Заместитель декана, технический 
университет
10. HR-директор, продуктовый холдинг
11. Руководитель отдела, завод по 
производству электронной техники
12. Зам. директора, музей
13. Зам. директора, РГБМ
14. Генеральный директор, библиотека
15. HR-директор, благотворительная 
организация
16. Заместитель руководителя
17. Ректор, педагогический универ-
ситет
18. Проректор, театральный институт
19. Вице-президент, издательство

1. Инженер по системам безопас-
ности, торговая сеть
2. Главный специалист, производ-
ственная фирма
3. Заведующий сектором, НИИ 
материаловедения
4. Генетик, РНИМУ
5. Старший научный сотрудник, 
химический институт
6. Главный эксперт отдела кредит-
ных операций, иностранный банк
7. Помощник администратора про-
ектного учета, IT-компания
8. Заместитель начальника цеха, 
предприятие по производству 
аэрозолей
9. Литературный редактор, из-
дательство
10. Специалист, Центр развития 
карьеры Правительства Москвы
11. Зав. отделением, ФГБУ ЦНИ-
ИОИЗ
12. Проектный менеджер, РБО 
«Центр лечебной педагогики»
13. Руководитель подразделения, 
«Хэдхантер»
14. Сотрудник ЦА МГО Профсоюза 
работников народного образования 
и науки РФ
15. Руководитель образовательных 
программ, общественная органи-
зация

1. Доцент, МГУ
2. Профессор, РУДН
3. Доцент, РАНХиГС
4. Доцент, РУДН
5. Старший преподава-
тель, МГУ
6. Доцент, МФТИ
7. Преподаватель, Первый 
Московский государ-
ственный медицинский 
университет
8. Зав. кафедрой, МГИМО
9. Профессор, РГГУ
10. Профессор, МГУ
11. Доцент, МГППУ
12. Доцент, ИПАН
13. Доцент, РАНХИГС
14. Доцент, МГУ
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действий: «делать», «демонстрировать», «за-
являть», «предъявлять», «проявлять», «разме-
щать». Каждая из этих групп целенаправлен-
ных действий, в свою очередь, также состоит 
из единичных действий с уже обозначенной 
целью и/или предметом действия. Напри-
мер, группа действий «проявлять» содержит 
разные смыслы: «недетскую» настойчивость; 
активность; дружелюбие; заинтересованность 
в работе; инициативу в работе; интерес к дея-
тельности (организации); лояльность к органи-
зации; лояльность к руководителю, лояльность 
стратегическим целям и ценностям; надеж-
ность, соблюдение дисциплины, режима рабо-
ты; оригинальность; ответственное отношение 
на своем участке работы; ответственность пе-
ред коллективом (результат ждет коллектив); 
открытость; пунктуальность при назначении 
собеседования; спокойствие в стрессовой си-
туации; старательность (заинтересованность 
в качественном результате); желание в обуче-
нии; желание в прохождении стажировки.

Кроме того, проведенный анализ позволил 
выявить и описать группы целенаправленных 
действий, которые относились не к одной, а к 
нескольким укрупненным совокупностям це-
ленаправленных действий (метакомпетенци-
ям). Это позволило объединить их в парный 
цикл: 1) Адаптироваться — Взаимодейство-
вать; 2) Взаимодействовать — Говорить и 
писать; 3) Говорить и писать — Презентовать; 
4) Презентовать — Проектировать; 5) Проек-
тировать — Достигать; 6) Достигать — Кон-
курировать; 7) Конкурировать — Управлять; 
8) Управлять — Учиться; 9) Учиться — Адапти-
роваться. Парная группировка позволила ви-
зуализировать содержательные связи между 
метапредметными компетенциями. В каждой 
компетенции присутствует как минимум одна 
группа целенаправленных действий, которая 
может быть отнесена в зависимости от кон-
текста и предмета действия к другой ком-
петенции. Такая «диффузия» в содержании 
метапредметных компетенций указывает на 
сложность четкого определения границ ком-
петенций, на тесные смысловые связи между 
ними и на необходимость учитывать эти связи 
в процессах разработки стандартов и про-
грамм обучения.

Результаты

Последовательное решение задач ис-
следования позволило получить следующие 
результаты.

Во-первых, проведенное исследование под-
твердило широкие возможности выбранной 
методологии и инструментария для изучения 
целенаправленных действий участников рынка 
труда как метапредметных компетенций. Кон-
цептуальной моделью исследования послужила 
пятикомпонентная структура основных функ-
ций управления персоналом. Интервьюирова-
ние на основе кейсов и вопросов к ним позво-
лило предоставить респондентам максималь-
ную свободу в формулировании своих идей и 
представлений и обеспечило соблюдение кри-
терия объективности исследования. В качестве 
структуры анализа ожидаемых участниками 
рынка труда метапредметных результатов со-
держания обучения в школе были предложены 
целенаправленные действия, представленные 
в виде действия (глагола) и предмета действия.

Во-вторых, выбор трех групп респондентов 
(работодатели, специалисты, преподаватели 
вузов), работающих в двух укрупненных обла-
стях (общественные и естественные науки), 
показал, что, несмотря на различия в видах 
и задачах деятельности, а также организа-
ционных позициях респондентов, существует 
сходство ожиданий и представлений разных 
участников рынка труда о метапредметных 
результатах обучения в современной школе.

В-третьих, шестиступенчатый анализ полу-
ченных в ходе исследования данных показал, 
что ожидания и представления различных 
участников рынка труда в отношении метапред-
метных результатов обучения в современной 
школе сходятся и описываются девятью мета-
предметными компетенциями: 1) адаптировать-
ся; 2) взаимодействовать; 3) говорить и писать; 
4) достигать; 5) конкурировать; 6) презентовать; 
7) проектировать; 8) управлять; 9) учиться.

В-четвертых, собранный массив данных 
можно рассматривать как набор готовых по-
исковых запросов для изучения контента об-
разовательных ресурсов, например, такого 
как «Московская электронная школа». Можно 
сопоставлять, насколько содержание и фор-
маты работы сегодняшней школы учитывают 
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требования к успешности и результативности 
будущих участников рынка труда.

Обсуждение

Обсуждение полученных результатов ис-
следования ограничено, поскольку аналогич-
ные по постановке целей, задач и применяемой 
методологии исследования ожиданий участни-
ков рынка труда носят единичный характер. Как 
правило, представители рынка труда в России 
и за рубежом создают прогностические переч-
ни «компетенций будущего» с разным количе-
ством представленных в них компетенций, но в 
значительно меньшей степени обращают вни-
мание на их структуру и содержание как воз-
можных единиц обучения в средней школе [7; 
12; 13; 14; 15; 16]. Это позволяет говорить об ин-
новационном характере и уникальности пред-
ставленного исследования, которое оперирует 
категориями прямой связи между структурой 
и содержанием компетенций, формируемых в 
средней школе, и ожиданиями участников рын-
ка труда, а наличие такой прямой связи, как уже 
отмечалось, становится условием успешного 
развития инновационной экономики [17].

Заключение

Выявленные в ходе исследования мета-
предметные компетенции были полностью 
описаны в виде взаимосвязанного комплекса 
целенаправленных действий. Это дает воз-
можность уже на теоретическом, концепту-
альном уровне отойти от существующей се-
годня тенденции декларации и каталогизации 
различных перечней компетенций, зачастую 
не используемых школой. А на практическом 
уровне описание структуры метапредмет-
ных компетенций в виде действия и пред-
мета действия позволяет предложить их в 
качестве сквозных структурных компонентов 
образовательных программ в системе основ-
ного общего и среднего общего образования. 
Кроме того, представляется необходимым ре-
комендовать включить рассмотренные мета-
предметные компетенции в образовательные 
стандарты. В дальнейшем на основе получен-
ных данных представляется необходимым вы-
явить соответствие содержания и форматов 
работы сегодняшней школы требованиям к 
результативности и успешной карьере буду-
щих участников рынка труда.
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Представлены результаты эмпирического исследования предпосылок воз-
никновения трудностей школьного обучения у учащихся начальной общеоб-
разовательной школы. Выборка исследования: 154 школьника общеобра-
зовательной школы, которые исследовались (в течение пяти лет) на разных 
возрастных этапах: в старшем дошкольном возрасте, в начале обучения 
в первом классе и в конце четвертого класса. У школьников четвертого 
класса в возрасте от 10 до 11 лет изучались способности понимания текста 
при чтении, способности к решению математических задач, установлению 
закономерностей в числовом ряду, а также к выполнению заданий по ана-
логии. В исследовании использовались 12 методик психологической и ней-
ропсихологической диагностики, которые содержали критерии выявления 
трудностей школьного обучения, в том числе: процессуальных трудностей 
обучения, особенностей запоминания и внимания, зрительно-моторной 
координации каждого учащегося. Сравнительный анализ результатов ис-
следования позволил выявить предпосылки возникновения трудностей 
школьного обучения в четвертом классе. Был выделен комплекс психоло-
гических и нейропсихологических показателей, при помощи которых стало 
возможным разграничение предпосылок возникновения математических, 
лингвистических и комплексных трудностей школьного обучения. Такими 
предпосылками оказались выявленные в старшем дошкольном возрасте и 
в начале школьного обучения проблемы в интеллектуально-познаватель-
ной сфере и процессуальные трудности. Наиболее весомой предпосылкой 
всех видов трудностей школьного обучения явилось недостаточное разви-
тие навыка самостоятельной работы в начале обучения в школе. Результа-
ты исследования могут быть использованы для организации своевремен-
ной профилактической психолого-педагогической помощи учащимся по 
предупреждению возникновения трудностей в обучении.

Ключевые слова: трудности школьного обучения, зрительная память, слу-
хоречевая память, школьники начальных классов, навыки самостоятельной 
работы.
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The article presents results of an empirical study on the key factors of difficulties 
in the formation of basic educational competencies in primary school children. 
The sample of the study involved 154 schoolchildren of a comprehensive school 
who were studied longitudinally for 5 years at different age stages: at preschool 
age, at the beginning of the first grade and at the end of the fourth grade. In fourth-
grade schoolchildren, aged 10 to 11, we studied the ability to understand text 
while reading, the ability to solve mathematical problems, establish patterns in a 
number series, and also to perform tasks by analogy. The study used 12 methods 
of psychological and neuropsychological diagnostics which contained criteria for 
identifying procedural learning difficulties, characteristics of memorization and at-
tention, hand-eye coordination of each student. A comparative analysis of the 
research results revealed the preconditions of difficulties in applying learning 
competencies in fourth-grade students. A set of psychological and neuropsy-
chological indicators was identified, which enabled us to differentiate between 
the factors contributing to mathematical, linguistic and complex difficulties in the 
formation of learning competencies. These factors included problems in intellec-
tual and cognitive sphere and procedural difficulties revealed in preschool and 
primary school children. The most significant precondition for all types of learn-
ing difficulties was the insufficient development of independent working skills at 
the beginning of schooling. The research results can be used to organize timely 
psychological and pedagogical assistance to students to prevent the occurrence 
of learning difficulties.
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primary school students, independent working skills.
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Введение

В условиях сегодняшней общеобразова-
тельной школы все больше школьников, ро-
дителей и педагогов сталкиваются с трудно-
стями школьного обучения различного харак-
тера. Согласно данным Института возрастной 
физиологии РАО (ФГБНУ «ИВФ РАО»), их от-
мечают 15—40% школьников [1]. По данным 
Московского центра качества образования 
(МЦКО), среди факторов, влияющих на пре-
рывание учебы в школе, сложность прохож-
дения общеобразовательной программы для 
ребенка занимает более 31% [18]. Также в 
последнее время возросло количество роди-
телей, которые сталкиваются с трудностями 
обучения своих детей в общеобразователь-
ной школе и неудовлетворительно оценивают 
качество предоставляемых школой образова-
тельных услуг [8].

Результаты многих исследований по-
казывают, что причинами возникновения 
трудностей школьного обучения при прохож-
дении стандартных общеобразовательных 
программ являются проблемы запоминания, 
осмысления и обработки учебного материала 
из-за недостаточной сформированности ос-
новных когнитивных функций, необходимых 
для обучения (внимания, памяти, мышления, 
зрительно-моторной координации).

В результате специальных исследований 
многими авторами (Э.Г. Симерницкая, Н.Л. Гор-
бачевская, Е.Ю. Давыдова, Н.К. Корсакова, 
Ю.В. Микадзе и др.) было установлено, что 
факторы, вызывающие трудности школьного 
обучения, во многих случаях могут быть доста-
точно успешно компенсированы посредством 
своевременной коррекционно-развивающей 
работы [3; 11; 14]. Поэтому основным направ-
лением исследования трудностей школьного 
обучения с целью их профилактики является 
изучение ранних предпосылок возникновения 
этих трудностей и их отдельных видов.

Здесь представлены результаты междис-
циплинарного психологического и нейропси-
хологического исследования развивающихся 
высших психических функций в контексте 
изучения феномена трудностей школьного 
обучения, связанных с усвоением и исполь-
зованием учебных знаний. При этом под из-

учением трудностей школьного обучения под-
разумеваются исследования характеристик 
учебной деятельности ребенка.

Согласно проведенному обзору литерату-
ры по теме трудностей школьного обучения 
(по мнению большинства авторов), ранние 
предпосылки трудностей школьного обучения 
относятся к уровню предыдущего психическо-
го развития ребенка. Однако на настоящий 
момент представлено крайне мало комплек-
сов показателей современных методов пси-
хологической и нейропсихологической диа-
гностики для выявления школьников с пред-
посылками трудностей школьного обучения 
и обоснования направлений развивающей 
работы для своевременной помощи учащим-
ся из группы риска.

Настоящее исследование основывается на 
деятельностном подходе, теоретических поло-
жениях концепций Л.С. Выготского, П.Я. Галь-
перина, А.Н. Леонтьева, Д.Б. Эльконина, 
раскрывающих основные психологические 
закономерности процесса обучения и струк-
туру учебной деятельности учащихся с учетом 
общих закономерностей онтогенетического 
возрастного развития детей и подростков. Ло-
гика исследования основывается на систем-
но-структурном подходе, предполагающем 
выявление внутренних связей и зависимостей 
между показателями возрастного развития 
(Л.И. Божович, А.Л. Венгер, Л.С. Выготский, 
В.В. Давыдов, А.К. Маркова, Я.А. Пономарёва, 
Д.Б. Эльконин и др.). Целью исследования яв-
ляется изучение способностей ребенка и спо-
собов их учета применительно к профилактике 
трудностей школьного обучения.

Основа классификации трудностей школь-
ного обучения, предложенная Л.С. Выготским 
[2], определила экспериментальный дизайн 
настоящего исследования, в котором, помимо 
выделенного основного направления изучения 
познавательных трудностей школьного обуче-
ния, был включен диагностический блок изуче-
ния эмоционально-личностных особенностей, 
отношения ребенка к школе и обучению.

С точки зрения деятельностного подхода 
трудности школьного обучения анализируют-
ся как невозможность или недостаточность 
применения учащимися способов учебной 
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деятельности [7]. В соответствии с этой точкой 
зрения в исследовании не учитывался уровень 
достигнутых учащимися знаний, а использо-
вались методики, содержащие незнакомые 
ранее детям задания. В данной работе приме-
нялись комплексы общепринятых методик для 
каждого этапа возрастного развития [1].

Исследование возможных предпосылок 
трудностей школьного обучения на этапе за-
числения в школу и в начале обучения в пер-
вом классе общеобразовательной школы по-
строено на идеях педагогической концепции 
Л.А. Венгера. В рамках указанной парадигмы 
подготовка детей к обучению в школе рассма-
тривается с точки зрения целенаправленного 
формирования у них предпосылок учебной 
деятельности, наличие которых определяет 
психологическую готовность к обучению в 
школе. Диагностика готовности ребенка к 
школьному обучению рассматривается как 
совокупность критериев, показывающая сте-
пень успешности в новых видах деятельности 
в условиях обучения [11].

Согласно положениям работ С.В. Мухи-
ной, учебная деятельность требует от ребенка 
«особой рефлексии», которая связана с осу-
ществлением операций по анализу учебных 
задач, контролем над реализацией своих дей-
ствий, целенаправленным вниманием, памя-
тью и планированием [15]. Именно изучение 
этих показателей было основой исследования 
предпосылок трудностей школьного обучения.

Опираясь на утверждение Н.А. Менчин-
ской и И.С. Якиманской о том, что трудности 
школьного обучения должны рассматривать-
ся как проявление личностных свойств и ха-
рактеристик учащегося, в исследование были 
включены методики изучения большинства 
факторов, которые могут влиять на процесс 
усвоения и применения знаний [14]. Причи-
нами трудностей школьного обучения могут 
являться особенности интеллектуально-по-
знавательной сферы, несформированность 
навыков учебной работы, а также сочетание 
этих факторов [3; 5].

В соответствии с этим основанием для 
формирования экспериментального дизайна 
настоящего исследования послужили иссле-
дования в области психологии развития, для 

которых актуальными являются и задачи вы-
явления специфики дефицитарности психиче-
ских функций на разных этапах возрастного 
развития, особенности их компенсаций, и из-
учение личностных характеристик учащихся.

Целью исследования является установ-
ление предпосылок возникновения трудно-
стей школьного обучения у учащихся началь-
ной общеобразовательной школы.

Гипотеза исследования: использова-
ние общепринятого набора диагностических 
методик в начале обучения позволяет зара-
нее выявить и обозначить индивидуальные 
особенности детей, которые при отсутствии 
целенаправленной психолого-педагогической 
работы могут привести к трудностям школь-
ного обучения.

Методы исследования. В работе исполь-
зовались методы диагностики трудностей 
школьного обучения и их возможных причин в 
соответствии с Федеральными государствен-
ными образовательными стандартами до-
школьного и начального общего образования 
(ФГОС ДО и ФГОС НОО). В качестве методов 
диагностики предпосылок трудностей школь-
ного обучения использовались психологи-
ческие и нейропсихологические методики 
изучения особенностей развития внимания, 
памяти, произвольности, зрительно-мотор-
ной координации, отвечающие современным 
требованиям и условиям психолого-педагоги-
ческого сопровождения в общеобразователь-
ной школе.

Для каждого этапа исследования была 
подобрана программа диагностики в соот-
ветствии с целями исследования, условиями 
проведения и возрастом учащихся.

Методики, применяемые на разных эта-
пах исследования. На первом этапе прово-
дилась индивидуальная диагностика готовно-
сти к школе детей, посещающих дошкольные 
отделения или занятия дополнительного об-
разования по подготовке к школе. Использо-
вались следующие методики: «10 слов» А.Р. 
Лурия, Корректурная проба (Тест Бурдона), 
«Срисовывание по точкам» (модификация 
теста А. Керна). На данном этапе были полу-
чены данные об особенностях запоминания, 
зрительно-моторной координации и внимания 
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будущих учащихся еще до их поступления в 
первый класс.

На втором этапе проводилась диагностика 
в условиях класса с той же группой учащихся 
с целью изучения особенностей самостоятель-
ного выполнения заданий в условиях класса. 
Использовались следующие методики иссле-
дования в соответствии с рекомендациями 
изучения готовности первоклассников к об-
учению в школе МЦКО: «Рисунок человека», 
«Графический диктант», «Образец и прави-
ло», «Первая буква» [17]. Полученные данные 
были использованы для выявления предпосы-
лок трудностей школьного обучения.

На третьем этапе происходило многофак-
торное исследование особенностей развития 
памяти, внимания и успешности развития от-
дельных компонентов учебной деятельности у 
принимавших участие в исследовании детей в 
четвертом классе. Использовались методики: 
Групповой интеллектуальный тест [16], «Лурия 
2010» [3], Тест Бендер [15], Таблицы Шульте [10].

Материалы исследования. Были проте-
стированы две параллели четвертых классов. 
Это дало возможность получить данные о 
распространенности, структуре, взаимосвя-
зях и особенностях трудностей школьного 
обучения.

Для обеспечения условий репрезентатив-
ности выборки в исследовании принимали 
участие школьники восьми классов обще-
образовательной школы двух параллелей 
(начавшие обучение в 2013 и 2014 годах) по 
традиционной общеобразовательной про-
грамме обучения «Школа России». Опыт-
но-экспериментальная часть исследования 
осуществлялась на базе начальной школы 
образовательного комплекса ГБОУ Школа № 
587 ЗАО г. Москвы.

На основании полученных данных была 
сформирована группа исследования, включа-
ющая данные диагностики 154 учащихся.

Дизайн исследования. По результатам 
диагностики в четвертом классе в группе 
исследования были выделены учащиеся с 
трудностями школьного обучения. Иссле-
довались следующие критерии: понимание 
текста при чтении, решение арифметических 
задач, дополнение предложений, определе-

ние сходства и различия понятий, задание 
на логику (поиск закономерности в числовом 
ряду), установление аналогий, а также тест на 
определение темпа деятельности с использо-
ванием заданий на основе группового интел-
лектуального теста [15]. Наличие трудностей 
школьного обучения определялось низкими 
результатами диагностики по одному или не-
скольким заданиям [16].

Внутри группы детей с трудностями школь-
ного обучения были выделены три подгруппы 
трудностей: математические, лингвистические 
и смешанные. Такое разделение трудностей 
школьного обучения используется не только в 
работах отечественных ученых, но и во многих 
зарубежных исследованиях [20]. Дети, полу-
чившие результаты ниже возрастной нормы по 
критериям решения математических задач и 
(или) заданий на логику (числовые ряды) и со-
ответствующие возрастной группе результаты 
по остальным тестам, были отнесены к группе 
с математическими трудностями.

Учащиеся с результатами ниже возраст-
ной нормы по заданиям на дополнение пред-
ложений и понимание текста при чтении (со 
сложными грамматическими конструкциями) 
и с результатами в норме по остальным за-
даниям были отнесены к группе с лингвисти-
ческими трудностями школьного обучения.

Учащиеся, которые не справились с не-
сколькими заданиями, относящимися и к ма-
тематическому, и к лингвистическому направ-
лению, отнесены к группе со смешанными 
трудностями обучения.

Академическая неуспеваемость не рас-
сматривалась в настоящей работе как кри-
терий трудностей школьного обучения по 
следующим причинам: субъективность вы-
ставления оценок, отсутствие единых крите-
риев их выставления, использование оценки 
как мотивационного фактора для учащихся, 
их субъективность для ребенка и педагога [4]. 
С учетом цели исследования необходимо по-
нимание трудностей школьного обучения как 
сложностей выполнения заданий при само-
стоятельной работе в классе без возможно-
сти получения посторонней помощи.

Для анализа полученных данных исполь-
зовались методы вариационной статистики. 
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Применены несколько направлений анализа 
данных: изучение отличительных особенно-
стей групп исследования с различными вида-
ми трудностей школьного обучения, построе-
ние структурной модели ранних предпосылок 
трудностей школьного обучения, выявление 
возможных прогностических связей между по-
казателями ранней диагностики в начале об-
учения в школе и последующими трудностями 
для определения направлений профилактиче-
ской коррекционно-развивающей работы.

Результаты исследования

Согласно результатам настоящего иссле-
дования, учащиеся с трудностями школьного 
обучения, выявленными в четвертом классе, 
еще в старшем дошкольном возрасте отлича-
лись более низкими показателями прочности 
слухоречевого запоминания, концентрации и 
устойчивости внимания. Однако такие дан-
ные носят обобщенный характер и не эф-
фективны для построения профилактической 
работы, так как не прогнозируют степень вы-
раженности и области возникновения труд-
ностей школьного обучения у конкретного 
ребенка. Поэтому был проведен анализ от-
личительных особенностей групп учащихся 
с различными видами трудностей школьного 
обучения: лингвистическими, математически-
ми, смешанными. Полученные данные пока-
зали следующее:

1. Учащиеся, у которых в четвертом клас-
се были диагностированы математические 
трудности школьного обучения, в старшем 
дошкольном возрасте отличались более низ-

кой концентрацией внимания (по сравнению с 
учащимися с лингвистическими трудностями 
и учащимися без трудностей обучения).

2. Учащиеся, у которых в четвертом клас-
се были диагностированы лингвистические 
трудности школьного обучения, в старшем 
дошкольном возрасте отличались низкими 
показателями устойчивости внимания по 
сравнению с детьми без трудностей обучения.

3. Учащиеся, у которых в четвертом клас-
се были диагностированы трудности школь-
ного обучения смешанного типа (то есть по 
нескольким критериям относящимся и к ма-
тематическому, и к лингвистическому направ-
лению), значительно отличались в старшем 
дошкольном возрасте по результатам диа-
гностики объема и прочности слухоречевого 
запоминания, а также концентрации и устой-
чивости внимания.

Результаты исследования позволяют еще 
до начала обучения в школе выявлять группы 
учащихся, которые впоследствии, вероятно, 
будут испытывать трудности школьного об-
учения лингвистического, математического 
или смешанного видов.

Следующей задачей анализа данных яви-
лось определение направлений коррекцион-
но-развивающей работы по профилактике 
трудностей школьного обучения.

Направления коррекционно-развиваю-
щей работы определяются данными связи 
показателей ранней диагностики объема и 
прочности слухоречевой памяти и успешно-
сти выполнения заданий в четвертом классе, 
представленными на рис. 1 и рис. 2.

Рис. 1. Структурная модель связей объема и прочности памяти в старшем дошкольном возрасте 
и показателей диагностики в четвертом классе (все приведенные коэффициенты статистически 

значимы при р<0,05)
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Согласно полученным данным настояще-
го исследования, объем и прочность слухоре-
чевого запоминания в старшем дошкольном 
возрасте влияют на успешность многих ком-
понентов учебной деятельности (рис. 1). При 
этом наиболее существенным критерием для 
последующего обучения является развитие 
прочности памяти, т.е. способности макси-
мально точно воспроизвести услышанную ин-
формацию через промежуток времени. Важ-
но отметить, что объем и прочность памяти 
влияют на успешность как математических, 
так и лингвистических способностей, а сле-
довательно, их развитие является одним из 
основных направлений профилактики труд-
ностей школьного обучения.

Также важнейшими показателями успеш-
ности обучения являются концентрация и 
устойчивость внимания, которые оказывают 
влияние на компоненты учебной деятель-
ности, связанные с пониманием сложных 
грамматических конструкций и выявлением 
логических закономерностей.

Следовательно, включение упражнений 
на развитие прочности памяти, а также кон-
центрации и устойчивости внимания в пси-
хологическую работу по профилактике труд-
ностей школьного обучения при выявлении их 
предпосылок повысит ее эффективность.

Однако более значимыми показателя-
ми с точки зрения выявления предпосылок 
трудностей школьного обучения являются 
сложности самостоятельного выполнения 
диагностических заданий в условиях класса 
в начале обучения. При сравнении выполне-
ния заданий в первом классе с результатами 
диагностики в четвертом классе был выявлен 
ряд факторов, которые оказывают влияние на 
возникновение трудностей школьного обуче-
ния в начальной школе (рис. 3 и 4).

Согласно полученным данным, дети с вы-
явленными трудностями школьного обучения 
в четвертом классе уже в начале обучения в 
первом классе значительно хуже выполняли 
самостоятельные задания по речевой ин-
струкции и видимому образцу (использова-
лась методика «Графический диктант»).

Однако при анализе различий внутри 
группы с трудностями школьного обучения 
были выявлены отличия учащихся с лингви-
стическими, математическими и смешанны-
ми трудностями школьного обучения.

Учащиеся, у которых в четвертом классе 
были диагностированы лингвистические труд-
ности школьного обучения, в начале обучения 
в первом классе по критериям самостоятель-
ного выполнения заданий отличались низки-
ми показателями только от детей группы без 
трудностей школьного обучения.

Рис. 2. Структурная модель связей концентрации и 
устойчивости внимания в старшем дошкольном 

возрасте и показателей диагностики в четвертом 
классе (все приведенные коэффициенты 

статистически значимы при р<0,05)

Рис. 3. Структурная модель связей показателей диагностики в первом и четвертом классах 
(все приведенные коэффициенты статистически значимы при р<0,05
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Наиболее значимые отличия показате-
лей выявлены у школьников со смешанными 
трудностями школьного обучения в четвертом 
классе (низкие результаты по нескольким ис-
следуемым областям). Большинство из них в 
первом классе не могли справиться с пред-
ложенным заданием ни с помощью речевой 
инструкции, ни по видимому образцу.

Важно отметить, что условия проведения 
и оценки данных настоящего исследования 
соответствуют программе, составленной на 
основании «Рекомендаций МЦКО по интер-
претации результатов изучения готовности 
первоклассников к обучению в школе» [17].

В соответствии с этим с учащимися на на-
чальном этапе обучения проводилась работа 
по адаптации к обучению в школе. Однако 
данные исследования доказывают ее крайне 
низкую эффективность. Одной из причин воз-
никновения трудностей обучения, вероятно, 
является недостаточное внимание родителей 
и педагогов к результатам ранней диагности-
ки ребенка в первом классе.

Еще одним важным критерием выявления 
ранних предпосылок трудностей школьного 
обучения является умение руководствоваться 
системой условий задачи, методика «Обра-
зец и правило» (рис. 4).

Согласно полученным в настоящем иссле-
довании данным, умение руководствоваться 
системой условий задачи в первом классе влия-
ет на способность находить логические законо-
мерности в числовом ряду, понимание сложной 
грамматической конструкции текста и решение 
математических задач в четвертом классе.

Аналогично данным о связи низких спо-
собностей к самостоятельному выполнению 
заданий с трудностями школьного обучения 
в четвертом классе, внутри группы с трудно-
стями школьного обучения наиболее сложной 
является подгруппа со смешанными трудно-
стями школьного обучения.

Учащиеся, у которых в четвертом классе бы-
ли диагностированы трудности школьного об-
учения смешанного типа, отличаются низкими 
показателями способности руководствоваться 
системой условий задачи в начале обучения в 
первом классе не только от детей без трудно-
стей школьного обучения, но и по сравнению с 
учащимися с математическими и лингвистиче-
скими трудностями школьного обучения.

Немного лучше с предложенными зада-
ниями справляются дети с математическими 
трудностями школьного обучения. Школьники с 
лингвистическими трудностями школьного об-
учения выполняют задания хуже, чем дети без 
трудностей школьного обучения, но значитель-
но лучше учащихся с математическими и сме-
шанными трудностями школьного обучения.

Полученные данные позволяют по резуль-
татам диагностики в первом классе выявить 
группы учащихся, которые впоследствии, ве-
роятно, будут испытывать трудности школь-
ного обучения лингвистического, математи-
ческого или смешанного видов, а также дают 
возможность по результатам диагностики в 
старшем дошкольном возрасте и в первом 
классе выявить приоритетные направления 
работы для профилактики трудностей школь-
ного обучения. Примером такого рода про-
филактической работы могут стать модули 
развивающих занятий по формированию на-
выков логического запоминания, обучению 
способам смысловой обработки материала, 
классификации, обобщения и упражнения на 
объем, распределение, устойчивость, концен-
трацию и переключение внимания.

Выявленные в настоящем исследовании 
связи показателей диагностики в начале об-
учения в школе и в старшем дошкольном 
возрасте с трудностями школьного обучения 
в четвертом классе являются предпосылками 
для построения модели возникновения раз-
личных видов трудностей школьного обуче-

Рис. 4. Структурная модель связей низкой 
способности руководствоваться системой условий 
задачи в первом классе и трудностями школьного 
обучения в четвертом классе (все приведенные 

коэффициенты статистически значимы при р<0,05)
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ния с использованием метода множественно-
го регрессионного анализа.

Назначение представленных ниже моде-
лей состоит в возможности раннего выявле-
ния наиболее значимых факторов, ведущих 
за собой трудности школьного обучения.

Выявлены три вида регрессионных струк-
турных моделей предпосылок трудностей 
школьного обучения в начальной школе: об-
щая, с включением всех исследуемых крите-
риев (рис. 5), а также отдельные прогностиче-
ские модели математических (рис. 6) и линг-
вистических (рис. 7) трудностей школьного 
обучения.

Согласно полученной общей модели 
(рис.  5), наиболее значимыми критериями 
для прогнозирования трудностей школьного 
обучения являются низкие показатели спо-
собности к самостоятельному выполнению 
заданий и недостаточное развитие фоне-
матического слуха, а также низкая устойчи-
вость внимания.

Модель предпосылок математических 
трудностей школьного обучения (рис. 6) 
включает в себя гораздо меньше значимых 
критериев, что, вероятно, свидетельствует о 
различных механизмах возникновения раз-
ных видов трудностей школьного обучения 
(математических, лингвистических и сме-
шанных).

На возникновение математических труд-
ностей школьного обучения наиболее сильное 
влияние оказывают три критерия: сложности 
в самостоятельном выполнении задания по 
речевой инструкции, низкие способности ру-
ководствоваться системой условий задачи и 
недостаточно развитая зрительно-моторная 
координация. Все три перечисленных пока-
зателя выявляются по результатам диагно-
стики в первом классе и относятся, скорее, 
к процессуальным трудностям обучения. То 
есть причина возникновения математических 
трудностей школьного обучения в том, что у 
ребенка не развито умение выполнять зада-
ние без помощи и контроля взрослого.

Предпосылками лингвистических трудно-
стей школьного обучения в школе являются 
низкие результаты по ряду показателей, ис-
пользуемых в данной работе (рис. 7). Однако 

Рис. 5. Модель предпосылок трудностей школьного 
обучения учащихся четвертых классов по резуль-
татам ранней диагностики (коэффициент множе-

ственной детерминации (КМД) — 0,68): показатели 
низкого развития критериев: СВ — способность 
самостоятельно выполнить задание; СУЗ — уме-
ние руководствоваться системой условий задачи; 
ФС — уровень развития фонематического слуха; 

ПЗ — прочность слухоречевого запоминания; КВ — 
концентрация внимания; УВ — устойчивость вни-
мания; ЗМК — зрительно-моторная координация

Рис. 6. Модель предпосылок математических труд-
ностей школьного обучения (КМД — 0,67): СВ — 

способность самостоятельно выполнить 
задание; СУЗ — умение руководствоваться систе-
мой условий задачи; ЗМК — зрительно-моторная 

координация

Рис. 7. Модель предпосылок лингвистических 
трудностей школьного обучения (КМД — 0,63): 
СВ — способность самостоятельно выполнить 

задание; ФС — уровень развития фонематического 
слуха; СУЗ — умение руководствоваться системой 

условий задачи; КВ — концентрация внимания; 
УВ — устойчивость внимания; ПЗ — прочность 

слухоречевого запоминания
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ведущим фактором, аналогично предпосыл-
кам возникновения общих и математических 
трудностей школьного обучения, является низ-
кая способность к самостоятельной работе.

Предпосылками лингвистических трудно-
стей школьного обучения в начальной школе 
являются выявленные в начале обучения в 
первом классе неспособность самостоятель-
но выполнить задание (наиболее весомый 
фактор), низкий уровень способности руко-
водствоваться системой условий задачи, не-
достаточно развитый фонематический слух, 
низкая прочность слухоречевого запомина-
ния, недостаточные концентрация и устойчи-
вость внимания.

Следует отметить, что модель предпо-
сылок смешанных трудностей школьного 
обучения по составу и структуре аналогична 
представленной на рис. 5 и отличается от нее 
только немного большим процентом объясня-
емых случаев.

Обсуждение

Использование психологических и нейроп-
сихологических методов диагностики особен-
ностей внимания, памяти и зрительно-мотор-
ной координации, которое традиционно про-
водится в рамках психолого-педагогического 
сопровождения в начале обучения, позволяет 
выявлять детей, у которых существует веро-
ятность возникновения трудностей школьного 
обучения по определенным видам учебной 
деятельности: математические, лингвистиче-
ские и смешанные трудности обучения.

Трудности школьного обучения в началь-
ной школе могут быть также связаны с осо-
бенностями процессуальных и познаватель-
ных способностей учащихся, как было пока-
зано в ряде исследований [4; 5; 6].

Результаты проведенного исследования 
свидетельствуют о том, что недостаточное 
развитие навыка самостоятельной работы в 
начале обучения в школе является наиболее 
весомой предпосылкой всех видов трудно-
стей школьного обучения. Это очень важное 
положение было отмечено также в исследо-
вании С.В. Зайцева [9].

Математические и лингвистические труд-
ности школьного обучения имеют различную 

структуру предопределяющих факторов.
Предпосылками математических труд-

ностей школьного обучения являются: не-
достаточная способность самостоятельно 
выполнить задание, неумение руководство-
ваться системой условий задачи, сложности 
зрительно-моторной координации.

Предпосылками лингвистических труд-
ностей школьного обучения, помимо низкого 
показателя способности самостоятельно вы-
полнить задание и неумения руководство-
ваться системой условий задачи, являются 
недостаточный уровень развития фонемати-
ческого слуха, низкая прочность слухорече-
вого запоминания, сложности концентрации и 
устойчивости внимания.

Трудности школьного обучения смешан-
ного вида (низкие результаты по нескольким 
компонентам учебной деятельности) являют-
ся наиболее сложной проблемой для учаще-
гося, так как их возникновение и сохранение 
на протяжении обучения в начальной школе 
при наличии предпосылок наиболее вероят-
но. Предпосылками этих трудностей обучения 
являются одновременные низкие показате-
ли по следующим критериям: способность 
к самостоятельному выполнению задания, 
умение руководствоваться системой условий 
задачи, развитие фонематического слуха, 
объем и прочность слухоречевого запомина-
ния, концентрация и устойчивость внимания, 
зрительно-моторная координация.

Результаты проведенного исследования 
позволяют обосновать рекомендации и про-
граммы ранней профилактики трудностей 
школьного обучения, направленные, прежде 
всего, на формирование навыков самостоя-
тельной работы, а также целенаправленное 
развитие памяти, внимания и зрительно-мо-
торной координации. Не меньшего внимания 
заслуживает своевременность организации 
психолого-педагогической помощи учащимся 
с предпосылками трудностей школьного обу-
чения, что позволит значительно повысить ее 
эффективность.

Основные итоги исследования

Проведенное лонгитюдное исследование 
ранних предпосылок трудностей школьного 
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обучения у 154 учащихся начальной обще-
образовательной школы позволяет сделать 
следующие выводы:

1. Трудности школьного обучения (низкие 
способности выполнения заданий при само-
стоятельной работе в классе в соответствии с 
возрастом и общеобразовательной програм-
мой обучения, основанной на ФГОС НОО) 
испытывают 37,7% учащихся на момент окон-
чания начальной школы. При этом 15% уча-
щихся начальной школы не могут выполнить 
задания как математического, так и лингви-
стического направления.

2. Предпосылки трудностей школьного 
обучения можно обнаружить до начала обуче-
ния и в самом начале обучения в школе.

3. Наиболее весомой предпосылкой всех 
видов трудностей школьного обучения яв-
ляется недостаточное развитие навыка са-
мостоятельной работы в начале обучения в 
школе.

4. Уже в дошкольном возрасте можно вы-
явить общие и специфические предпосылки 
различных видов трудностей школьного об-
учения: лингвистических, математических и 
смешанных.

5. Психолого-педагогическая помощь де-
тям с предпосылками трудностей школьного 
обучения должна быть направлена на фор-
мирование навыков самостоятельной работы, 
а также целенаправленное развитие памяти, 
внимания и зрительно-моторной координации.
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Рассматривается связь агрессивности молодых людей и ретроспективных 
оценок школьного климата. Проведен обзор основных работ, посвящен-
ных связи различных проявлений агрессии и аспектов школьного климата 
(в частности, школьных правил). Анализируется связь компонентов школь-
ного климата и агрессивности молодых людей на основе опроса студентов 
российских университетов. В частности, в работе оценивается медиатив-
ный эффект справедливых и понятных школьных правил на отношения 
между учащимися, взаимодействие учеников с учителями, отношения в 
педагогическом коллективе и влияние этих отношений на агрессивность. 
Проведенный анализ показывает, что школьные правила в существенной 
степени значимо связаны со школьными отношениями и агрессивностью 
молодых людей. Также установлено, что важную роль играют уважитель-
ные контакты учителей с учениками и между самими учащимися. При этом 
благополучие/неблагополучие школьных отношений значимо связано с 
агрессивностью молодых людей в будущем. Полученные данные рассмо-
трены в контексте дискуссии о критериях эффективности воспитательной 
работы образовательных учреждений.
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Введение

Важным фактором, определяющим по-
ведение и благополучие учащихся, является 
школьный климат. Уважительные отношения 
в школе между учениками и учителями спо-
собствуют высокой успеваемости [42; 53], 

снижают вероятность буллинга [10; 30], суи-
цидальных мыслей [35] и агрессивного пове-
дения [36; 37].

Школьный климат — явление многогран-
ное, обычно под этим термином понимают от-
ношения между членами школьного сообще-
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ства — эмоциональные и деловые качества 
педагогов, отношения между учащимися, 
учащимися и учителями и взаимоотноше-
ния в педагогическом коллективе [2; 28; 29; 
34]. В более широком понимании — это по-
стоянные характеристики образовательной 
организации, которые воспринимаются чле-
нами школьного сообщества, влияют на их 
поведение, отражают свойства организации, 
а также могут быть оценены количественно 
[20]. Вместе с тем в современных исследова-
ниях к школьному климату также относят еще 
один компонент — школьные правила. Чаще 
всего под правилами понимают культурный 
конструкт [1; 19; 23; 28], характеризующий 
ценности, нормы и убеждения. Школьные 
отношения и правила взаимосвязаны друг с 
другом как компоненты школьного климата 
[54]. Последствия вовлеченности в качествен-
но различные типы школьных отношений мо-
гут быть также различны: с одной стороны, в 
качестве положительного примера приведем 
высокие академические достижения учащих-
ся или вероятность более частого проявления 
агрессии [32] — с другой стороны.

Исследования, посвященные социально-
му климату в образовательных организациях, 
имеют давнюю историю. Исходной точкой из-
учения указанного феномена можно считать 
работу J. Whithall 1949 года, в рамках которой 
была предложена техника измерения соци-
ально-эмоционального климата в классах, 
основанная на экспертной оценке различных 
действий учителя по отношению к классу или 
отдельным учащимся [56]. Предтечей данной 
работы выступили классические исследова-
ния лидерства Р. Липпита и Р.К. Уайта, вы-
полненные в рамках подхода К. Левина [43].

В XX веке исследования школьного кли-
мата так или иначе были связаны с феноме-
ном лидерства [55]. Поворотным моментом 
стало использование технологии опроса 
различных групп школьного сообщества, 
нацеленное на оценку норм, принятых в ор-
ганизации, и ожиданий от взаимодействия с 
иными членами школьного сообщества [25]. 
Также крайне важным моментом в развитии 
концепта и инструмента школьного климата 
становится включение Д. Ольвеусом оценки 

параметров данного явления (в частности, 
восприятия учащимися школьных правил как 
понятных и непротиворечивых) в программу 
профилактики буллинга [40]. Дальнейшее 
развитие заключается в рассмотрении и уточ-
нении связей школьного климата с различны-
ми показателями школьного благополучия и 
неблагополучия (детально представлено в 
метааналитических исследованиях [38; 44; 
45]). Изучение этого феномена, как правило, 
сконцентрировано на двух направлениях — 
анализе последствий пребывания в школь-
ном коллективе с качественно различными 
характеристиками отношений и структуре са-
мого климата, то есть компонентах, входящих 
в его состав [20].

Отметим также, что параллельно запад-
ной традиции разрабатывалась отечествен-
ная линия изучения психологического кли-
мата школьного коллектива, представленная 
работами таких авторов, как Н.П. Аникеева 
[2] и А.О. Прохоров [11]. Представления о 
составляющих социально-психологического 
климата школьного коллектива разрабатыва-
лись в рамках изучения проблематики педа-
гогической деятельности и педагогического 
общения. В частности, в работе Я.Л.  Коло-
минского [8] рассматривается проблематика 
отношений между одноклассниками как про-
блема социальной психологии, также внима-
ние уделяется различным методам оценки 
межличностных отношений. По сути, термин 
«психологическая структура класса» являет-
ся концептуально близким понятию «школь-
ный климат». Другой пример — работа 
Е.О. Смирновой и В.Н. Бутенко [16], в рамках 
которой на материале анализа разновозраст-
ных и одновозрастных групп детского сада 
показано, что главным фактором, влияющим 
на детские отношения, является стиль педа-
гогического общения воспитателя. Крайне 
важным направлением исследований, содер-
жательно близким проблематике школьного 
климата, можно считать исследования фено-
мена враждебности в ситуации межгруппово-
го конфликта [7]. Следует подчеркнуть, что в 
настоящий момент в работах отечественных 
авторов происходит ассимиляция западной 
традиции изучения школьного климата [10; 
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20]. Во многом данная тенденция обусловле-
на включением показателей школьного кли-
мата в исследование PISA [49].

Выборочно рассмотрим примеры ис-
следований, предметом которых выступила 
структура компонентов школьного климата, и 
в ходе которых установлена связь с различ-
ными показателями школьного благополучия/
неблагополучия. Так, например, медиативный 
эффект снижения моральных установок рас-
сматривается в контексте восприятия различ-
ных аспектов школьного климата и распро-
страненности буллинга в образовательных 
организациях [57]. Показано, что учащиеся, 
более высоко оценивающие школьный кли-
мат, значимо ниже вовлечены в ситуации 
школьной травли в роли агрессоров, мораль-
ные установки при этом играют опосредую-
щую роль [57]. Параметр школьного климата 
в рамках данного исследования был пред-
ставлен одной интегративной шкалой.

В другой работе [39] показано, что яс-
ность и однозначность школьных правил 
способствуют установлению позитивного со-
циально-психологического климата в классах 
и образовательных организациях. При этом 
«эффект» школьных правил имеет разные 
последствия в контексте наличия/отсутствия 
в классе учащихся с девиантным поведением.

Таким образом, в ряде исследований по-
казана роль правил как одного из компонен-
тов школьного климата. Их наличия не всегда 
достаточно для установления позитивных 
отношений в школьном коллективе. Для до-
стижения последних необходимы также и 
иные формы организации воспитательного 
процесса.

В статье [46] параметр школьного климата 
был операционализирован через шкалы «The 
student disciplinary scale» и «The student support 
scale». В первом случае учащиеся оценивали 
действия педагогов и администрации школы, 
связанные с установлением и соблюдением 
дисциплины в образовательном учреждении. 
Во втором случае оценивалось то, насколько 
уважительно относятся педагоги к учащимся 
и насколько они готовы осуществить помощь 
и поддержку в случае необходимости. Отме-
тим, что школьный климат в данном случае 

представлен в виде двух различных компо-
нентов, и данная структура является в некото-
рой степени упрощенной. В статье показано, 
что вовлеченность в конфликтные ситуации и 
эпизоды травли негативно связана с восприя-
тием школьного климата.

В работе [21] показана связь школьного 
климата с распространенностью ситуаций 
школьного буллинга. Также показана роль 
четырех медиаторов данного процесса: пере-
живание идентичности со школьным коллек-
тивом, привязанность и принятие со стороны 
сверстников, ассертивность и эмпатия. Пара-
метр школьного климата также представлен 
четырьмя шкалами: понятность и однознач-
ность школьных правил, поддержка со сторо-
ны педагогов, позитивные взаимоотношения 
со сверстниками, возможность принятия ре-
шений учащимися. Результаты показали, что 
учащиеся, высоко оценивающие школьный 
климат, сообщали о значимо меньшей во-
влеченности в различные ситуации школьной 
травли. Было также установлено, что более 
высокие показатели переменных-медиато-
ров вносят свой вклад в оценку показателей 
школьного климата. А более высокие пока-
затели по шкале «эмпатия» свидетельствуют 
о готовности сообщать о ситуациях травли 
и тем самым принимать активное участие в 
улучшении школьного климата.

Обзорная статья [17] посвящена оценке 
роли учителя в предотвращении ситуаций 
школьной травли. В статье также отмечается 
важность введения единых школьных правил 
и применения различных практик воздействия 
на отношения внутри школьного сообщества 
в контексте задач профилактики буллинга.

В ряде исследований также показана 
связь негативного школьного климата и более 
низких показателей благополучия (удовлет-
воренность жизнью) [22; 41], агрессивность 
[52] в более старшем возрасте.

Таким образом, в рамках различных ис-
следований школьный климат рассматри-
вается как составной конструкт, состоящий 
из различных параметров, куда входят раз-
личные аспекты отношений между членами 
школьного сообщества и восприятие понят-
ности и предсказуемости школьной среды 
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(в частности, в аспекте ясности школьных 
правил). При этом введение однозначных и 
понятных школьных правил и роль различных 
категорий участников школьного сообще-
ства (по сути, различные аспекты отношений 
между учениками и педагогами, учителями и 
родителями и педагогическим коллективом 
в целом) являются неотъемлемыми компо-
нентами большинства антибуллинговых про-
грамм в различных странах [9].

Принято считать, что правила задают сти-
мулы для поведения людей [47; 48]. А значит, 
могут определять отношения между учителя-
ми и учащимися. Впоследствии такое взаи-
модействие ведет к определенным резуль-
татам. Мы проверяем настоящее предполо-
жение на модели связи школьного климата 
и агрессивности молодых людей. Агрессив-
ность — свойство личности, выраженное в 
готовности человека проявлять агрессию по 
отношению к другому человеку. Агрессия, 
в свою очередь, — это целенаправленное, 
осознанное действие, направленное на на-
несение ущерба другому [12]. Агрессив-
ность формируется под влиянием различных 
факторов — семьи, сверстников, школы и 
пр. При этом школе, как фактору, следует 
уделить особое внимание. За последние не-
сколько лет в российских школах происхо-
дили внезапные вспышки агрессии молодых 
людей [14; 15; 18], которые повлекли за со-
бой серьезные жертвы. Такие случаи были 
зафиксированы в Республике Бурятия, Ре-
спублике Коми, Московской области и других 
регионах. При этом жертвами становились 
не только учащиеся, но и учителя. Поводом 
к агрессии могут быть различные факторы. 
Например, по опросам российских препода-
вателей, тенденция к агрессии связана с же-
ланием школьников повысить свой автори-
тет в глазах одноклассников [14]. В Улан-Удэ 
(Бурятия) поводом к агрессии учащегося по 
отношению к сверстникам и учителю стали 
неудовлетворительные оценки по русскому 
языку. Приведенные триггеры агрессии мо-
гут зависеть от правил учебного заведения, 
дефицита социального контроля в школе [6]. 
Справедливые и понятные правила, скажем, 
порядок оценивания знаний обучающихся, 

поведения в коллективе, способны снижать 
вероятность проявления агрессии к окру-
жающим. D. Cornell, F. Huang [30] в своем 
исследовании приходят к выводу, что стро-
гость и справедливость правил сокращает 
риски употребления алкоголя, наркотиков, 
драк и буллинга среди молодежи. В нашей 
модели школьные правила рассматриваются 
в качестве медиатора. Иными словами, это 
параметр, который опосредует связь между 
школьными отношениями и агрессивностью 
молодых людей. Школьные правила действу-
ют как медиатор в той степени, в которой они 
объясняют взаимосвязь двух переменных 
[24; 50].

Настоящая работа посвящена поиску от-
ветов на следующие вопросы: в какой степе-
ни каждый из воспринимаемых компонентов 
школьного климата связан с агрессивностью 
в более старшем возрасте? Как различные 
компоненты школьного климата взаимодей-
ствуют друг с другом в ситуации ретроспек-
тивной оценки?

Мы полагаем, что связь между школьны-
ми отношениями (оцениваемыми ретроспек-
тивно) и агрессивностью в более старшем 
возрасте опосредована правилами, уста-
новленными в школе (в частности, их ре-
троспективным восприятием как понятных и 
однозначных). Если учащиеся считают такие 
правила справедливыми, уровень готовности 
к агрессии может быть значительно ниже в 
более старшем возрасте.

Программа исследования

Программа исследования опирается на 
опрос 716 студентов российских универ-
ситетов, проведенный авторами работы в 
2017—2018 годах. Вопросы анкеты прежде 
всего были нацелены на изучение прошлого 
опыта респондентов. Школьные отношения 
(учитель-ученик, ученик-ученик и ученик-ро-
дитель) и справедливость школьных правил 
характеризовали школьный климат во вре-
мя обучения респондентов в средней школе, 
то есть до поступления в высшее учебное 
заведение. Агрессивность молодых людей 
оценивалась на момент их обучения в универ-
ситете, то есть после окончания школы. Для 
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этого использовалась методика Баcса-Дарки 
[5; 27]. Школьные правила рассматривались 
в качестве медиатора, который объясняет 
связь между школьными отношениями и 
агрессивностью.

Настоящая работа построена следующим 
образом. В первой части мы описываем дан-
ные, используемые в исследовании. Во вто-
рой части определяются типы агрессивности 
молодых людей с помощью факторного ана-
лиза методом главных компонент. В третьей 
части мы проверяем связь между элементами 
школьного климата — отношениями и спра-
ведливыми школьными правилами, а также 
какое влияние они оказывают на агрессив-
ность подростков. Четвертая часть посвяще-
на выводам исследования.

Результаты исследования

Исследование основывается на опросе 
716 студентов российских университетов, 
отобранных квазислучайным образом в 
6  крупных городах: Санкт-Петербург, Влади-
мир, Ижевск, Саратов, Ярославль, Самара. 
Выборка смещена в сторону респондентов 
женского пола (83 мужчины, 633 женщины) в 
возрасте от 16 лет до 21 года. Это связано с 
тем, что в выборку преимущественно попали 
студенты гуманитарных специальностей, на 
которые, как правило, поступают девушки. 
Такой тренд также отмечается в других ис-
следованиях [3]. Статистика показывает, что 
такая выборка является репрезентативной от-
носительно генеральной совокупности «сту-
денты гуманитарных специальностей».

В анкету вошли две группы вопросов 
(табл. 1). Первая группа характеризует уро-
вень агрессивности молодых людей. Оценка 
агрессивности проводилась с помощью кра-
ткой версии теста агрессивности по А. Баcсу 
и А. Дарки [26; 27]. Наконец, вторая группа со-
держала переменные, описывающие внутрен-
ний климат в учебном заведении. В работе ис-
пользовались наиболее часто встречающиеся 
в исследованиях школ аспекты климата — от-
ношения учителей с учащимися, взаимоотно-
шения учеников между собой, контакты учи-
телей друг с другом, а также дополнительный 
аспект — справедливость школьных правил. 

Вопросы анкеты сформулированы в соответ-
ствии с отдельными утверждениями из New 
Jersey School Climate Survey [51].

Анализ показателей агрессивности

Как уже было сказано, в настоящем ис-
следовании мы оцениваем связь элементов 
школьного климата с агрессивностью под-
ростков. Для определения уровня агрессив-
ности подростков использовался опросник 
Басса-Дарки. Опросник позволяет иден-
тифицировать следующие виды агрессив-
ности (т.е. показатели готовности к агрес-
сии): физическая, вербальная и косвенная 
агрессия, негативизм, подозрительность, 
обида, раздражение и чувство вины. Базо-
вый опросник включает в себя 75 вопросов. 
Мы используем 16 из них, которые наиболее 
явно репрезентуют все виды агрессивности. 
Настоящий факт накладывает ограничения 
на возможность применения методики для 
целей индивидуальной диагностики. По этой 
причине в нашем исследовании респонден-
ты не сравниваются по уровню агрессивно-
сти. Исследование нацелено на выполнение 
других задач — определение связи между 
элементами школьного климата и оценка их 
связи с агрессивностью.

Ответы на вопросы, представленные в 
табл. 2, сильно коррелированы друг с дру-
гом (значения коэффициентов корреляций 
переменных расположились на уровне от 
0,485 до 0,812 (p<.01)), вследствие чего в 
работе применяется метод главных компо-
нент. Этим методом мы объединяем ответы 
на перечисленные вопросы в три компонен-
ты. Первая и главная компонента — враж-
дебность, характеризующая недоверие к 
людям, обиду на окружающих и чувство 
вины за совершенные и несовершенные 
поступки (факторные нагрузки первой и 
следующих за ней компонент приведены в 
табл. 2). Вторая компонента — агрессия, об-
уславливающая готовность к применению 
физической силы и/или осуществлению вер-
бальной агрессии против другого лица или 
объекта. Третья компонента концептуально 
нами обозначена как негативизм. Манера 
в поведении, которая может выражаться 
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от пассивного сопротивления до активной 
борьбы против установившихся обычаев и 

законов. Переменные, вошедшие в состав 
этой компоненты, до определенной степени 

Таблица 1
Описательные статистики переменных

Переменная
Наблю-
дений

Сред-
нее

Стд. от-
клонение

Мини-
мум

Мак-
симум

Переменные агрессивности

Первая компонента «Враждебность»

Часто чувствую себя как пороховая бочка, готовая 
взорваться

650 2,06 0,974 1 4

Меня настораживают люди, которые относятся ко мне 
более дружелюбно, чем я это ожидаю

650 2,19 0,949 1 4

Раньше думал, что большинство людей говорит правду, но 
теперь этому не верю

650 2,64 0,963 1 4

Хотя я не показываю этого, иногда меня гложет зависть 650 2,05 0,879 1 4

Иногда чувствую, что жизнь со мной поступает несправед-
ливо

650 2,25 0,956 1 4

Делаю много такого, о чем впоследствии сожалею 650 2,27 0,925 1 4

Меня огорчает, что я мало делаю для своих родителей 650 2,69 1,002 1 4

Часто думаю, что живу неправильно 651 2,43 0,970 1 4

Вторая компонента «Агрессия»

Временами не могу справиться с желанием навредить 
кому-либо

654 1,46 0,705 1 4

Если разозлюсь, могу ударить кого-нибудь 654 1,62 0,812 1 4

Часто просто угрожаю людям, не собираясь приводить 
угрозы в исполнение

654 1,55 0,837 1 4

Могу вспомнить случай, когда был настолько зол, что 
хватал первую попавшуюся под руку вещь и ломал ее

654 1,73 0,896 1 4

Третья компонента «Негативизм»

Если кто-то раздражает меня, готов сказать ему все, что о 
нем думаю

654 2,40 0,905 1 4

Когда установленное правило не нравится мне, хочется 
нарушить его

654 2,09 0,863 1 4

Когда люди строят из себя начальников, я делаю все, 
чтобы они не зазнавались

654 2,36 0,912 1 4

Легко раздражаюсь, но легко успокаиваюсь 654 2,67 0,953 1 4

Школьный климат

Школьные отношения

Учителя относятся к ученикам уважительно 699 2,97 0,749 1 4

Ученики относятся уважительно друг к другу 698 2,69 0,756 1 4

У учителей хорошие контакты между собой, многие 
дружат

698 3,14 0,739 1 4

Взрослые по отношению к ученикам в школе ведут себя 
справедливо

698 2,84 0,722 1 4

Справедливость школьных правил

Для всех учеников есть понятные правила в школе и по-
следствия их несоблюдения для всех одинаковы

698 2,97 0,857 1 4
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соответствуют виду агрессии, установлен-
ной Бассом и Дарки.

Школьные отношения, справедливые 
правила и агрессивность

Мы исходим из предпосылки, что связь 
между школьными отношениями и агрессив-
ностью может быть опосредована правилами, 
установленными в школе. Если учащиеся счи-
тают такие правила понятными и справедли-
выми, уровень агрессии в учебном заведении 

может быть значительно ниже. Для проверки 
настоящей гипотезы и оценки связи между 
переменными школьного климата мы исполь-
зуем подход Барона и Кенни [24], тест Собела 
[50] и строим серию регрессионных моделей 
(рис. 1 и рис. 2). Справедливость школьных 
правил в моделях используется в качестве 
медиатора.

В установлении опосредования применя-
ются 4 шага [24] с использованием метода 
регрессионного анализа. На первом шаге де-

Таблица 2
Факторные нагрузки компонент агрессивности

Агрессивность

1 компонента 2 компонента 3 компонента

Временами не могу справиться с желанием навредить 
кому-либо

0,733

Если разозлюсь, могу ударить кого-нибудь 0,719

Часто просто угрожаю людям, не собираясь приводить 
угрозы в исполнение

0,665

Могу вспомнить случай, когда был настолько зол, что 
хватал первую попавшуюся под руку вещь и ломал ее

0,642

Если кто-то раздражает меня, готов сказать ему все, 
что о нем думаю

0,712

Когда установленное правило не нравится мне, хочет-
ся нарушить его

0,586

Когда люди строят из себя начальников, я делаю все, 
чтобы они не зазнавались

0,745

Легко раздражаюсь, но легко успокаиваюсь 0,481

Часто чувствую себя как пороховая бочка, готовая 
взорваться

0,570

Меня настораживают люди, которые относятся ко мне 
более дружелюбно, чем я это ожидаю

0,551

Раньше думал, что большинство людей говорит прав-
ду, но теперь этому не верю

0,512

Хотя я не показываю этого, иногда меня гложет за-
висть

0,661

Иногда чувствую, что жизнь со мной поступает не-
справедливо

0,717

Делаю много такого, о чем впоследствии сожалею 0,736

Меня огорчает, что я мало делаю для своих родителей 0,623

Часто думаю, что живу неправильно 0,769

Процент дисперсии фактора 32,854 11,852 7,028

Кумулятивный процент дисперсии 32,854 44,707 51,734

Критерий Кайзера-Мейера-Олкина 0,896
Примечание. Значение моделей по критерию сферичности Бартлетта (критерий многомерной нормально-
сти для распределения переменных) равно p<.01, то есть указывает на то, что данные вполне приемлемы 
для проведения факторного анализа.
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монстрируется, что независимые переменные 
связаны с зависимой переменной. В нашей ра-
боте — это связь между переменными школь-
ных отношений и агрессивностью. На втором 
шаге проверяется связь школьных отношений 
с медиатором — справедливыми школьными 
правилами. На третьем шаге показывается 
влияние медиатора на зависимую перемен-
ную, при этом модель контролируется школь-
ными отношениями. В ходе четвертого шага 
демонстрируется, что справедливые прави-
ла действительно опосредует связь между 
школьными отношениями и агрессивностью. 
Важно отметить, что в перечисленных шагах 
прежде всего анализируются абсолютные ко-
эффициенты, а не статистическая значимость 
переменных1. Полное опосредование наблю-
дается, когда коэффициент независимой 
переменной равен нулю. Дополнительно для 
проверки непрямого влияния в исследовании 
применяется тест Собела, основывающийся 

на использовании стандартных ошибок неза-
висимых переменных и медиатора. Он наи-
более распространен и рекомендуется при 
оценке связи. Абсолютная величина коэффи-
циента в тесте Собела должна быть больше 
1,96 на уровне значимости 0,05. В таком слу-
чае можно утверждать о существовании опос-
редования связи переменных.

Ниже приведена таблица корреляции ис-
пользуемых в анализе переменных.

Фактически все переменные, включен-
ные в матрицу парных корреляций, связаны 
между собой, за двумя исключениями. Враж-
дебность молодых людей не коррелирована 
с дружелюбными отношениями между учи-
телями, а негативизм — со школьным клима-
том. Мы объясняем это следующим образом. 
Враждебность в большей степени может быть 
обусловлена отношениями, складывающи-
мися за пределами школы, со сверстниками, 
семьей, и не зависеть от качества контактов 

1 Поскольку в больших выборках могут оказываться значимыми небольшие коэффициенты, а довольно 
большие коэффициенты оказываться незначимыми в малых выборках, эти шаги не следует рассматривать 
в терминах статистической значимости [24].

Таблица 3
Корреляции переменных школьного климата и агрессивности

Уважительные от-
ношения учителей 

к ученикам

Уважительные 
отношения 

между учениками

Дружные отно-
шения между 

учителями

Справедливые и 
понятные прави-
ла для учащихся

Уважительные от-
ношения учителей к 
ученикам

1

Уважительные отноше-
ния между учениками

0,473**
(0,000)

1

Дружные отношения 
между учителями

0,402**
(0,000)

0,337**
(0,000)

1

Справедливые и по-
нятные правила для 
учащихся

0,464**
(0,000)

0,352**
(0,000)

0,358**
(0,000)

1

Агрессия -0,145**
(0,000)

-0,141**
(0,000)

-0,095*
(0,015)

-0,122**
(0,002)

Враждебность -0,091*
(0,020)

-0,167**
(0,000)

-0,024
(0,541)

-0,123**
(0,002)

Негативизм -0,001
(0,973)

0,015
(0,706)

0,038
(0,329)

-0,013
(0,735)

Примечание. * p<.05, ** p<.01 — корреляция значима на 5%, 1%-ном уровне соответственно.
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между учителями. Негативизм — вид агрес-
сивности, который характеризует отрицание, 
непринятие правил молодыми людьми. В на-
шем исследовании это свойство личности 
связано с возрастными особенностями ре-
спондентов, изменяющимися с течением вре-
мени2. Тем самым негативизм может быть не 
связан с внешним контекстом, окружающим 
индивида, таким как школьный климат. Наря-
ду с этим отсутствие связи переменных может 
быть также обусловлено малым процентом 
дисперсии, объясненной данным фактором.

Ввиду того, что негативизм не коррелиро-
ван с остальными переменными, не выполня-

ется условие шагов 1 и 3. Следовательно, на-
стоящая переменная не может быть включена 
в модель опосредования.

Оценка эффектов медиации представ-
лена на рис. 1 и 2. В табл. 4 и 5 приведены 
результаты теста Собела для каждой из мо-
делей.

Первая модель описывает влияние школь-
ных отношений на агрессию, медиируемое 
справедливыми и понятными школьными 
правилами. Все переменные напрямую от-
рицательно связаны с агрессией. Согласно 
модели, уважительные отношения между 
учащимися и дружные отношения в учитель-

2 Анализ корреляции негативизма и возраста респондентов показал отрицательную связь на уровне 
значимости <0,05%. Таким образом, с возрастом выраженность этого свойства личности снижается.

Рис. 1. Регрессионные модели медиации, демонстрирующие влияние школьных отношений на агрессию, 
опосредованных справедливыми школьными правилами

Примечание. Для расчетов моделей используется линейная регрессия методом наименьших квадратов. На 
рисунках показаны абсолютные значения коэффициентов и их значимость. Светло-серым шрифтом вы-
делены коэффициенты школьных отношений, медиируемые справедливыми школьными правилами. *, **, 
*** — оценка значима на 10%, 5%, 1%-ном уровне.

Таблица 4
Результаты теста Собела и показатели устойчивости моделей для рисунка 1

Агрессия (зависимая переменная)

Тест Собела. Sobel Z statistic 
(значимость медиации)

R2 F

Медиатор — справедливые и понятные правила для учащихся

Уважительные отношения учителей к ученикам -1,578 0,025 8,26***

Уважительные отношения между учениками -2,000** 0,026 8,70***

Дружные отношения между учителями -2,342*** 0,018 5,93**
Примечание. *, **, *** — оценка значима на 10%, 5%, 1%-ном уровне. Жирным шрифтом выделены значи-
мые коэффициенты.
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ской среде опосредуются справедливыми 
школьными правилами. В большей степени 
этот эффект выражен в благополучных отно-
шениях между преподавателями, где зафик-
сировано наиболее существенное снижение 
абсолютного коэффициента B (на 0,047 п.). 
Уважительные отношения учитель-ученик 
демонстрируют только прямой эффект на 
агрессию. Школьные правила в этом случае 
не играют значимой роли.

Вторая модель демонстрирует связь 
между школьными отношениями и враждеб-
ностью молодых людей, опосредованную 
справедливыми правилами. Отрицательное 
прямое статистически значимое влияние на 
враждебность показывают все переменные, 
кроме отношений учитель-учитель. Вероятно, 

такое положение обусловлено закрытостью 
отношений между учителями и нераспростра-
ненностью влияния на враждебность учащих-
ся. В то же время учительские отношения 
остаются положительно коррелированными 
со справедливыми правилами. Эффект ме-
диации наблюдается для переменных, ха-
рактеризующих отношения учитель-ученик 
(уменьшение коэффициента B на 0,063 п.) и 
ученик-ученик (понижение B на 0,033 п.).

Результаты теста Собела подтвердили 
существование опосредования связи между 
переменными в рассматриваемых моделях 
(см. табл. 3, 4).

Таким образом, анализ медиационных 
моделей демонстрирует, во-первых, отрица-
тельное влияние позитивных школьных отно-

Рис. 2. Регрессионные модели медиации, демонстрирующие влияние школьных отношений 
на враждебность, опосредованных справедливыми школьными правилами

Примечание. Для расчетов моделей используется линейная регрессия методом наименьших квадратов. На 
рисунках показаны абсолютные значения коэффициентов и их значимость. Светло-серым шрифтом вы-
делены коэффициенты школьных отношений, медиируемые справедливыми школьными правилами. *, **, 
*** — оценка значима на 10%, 5%, 1%-ном уровне.

Таблица 5
Результаты теста Собела и показатели устойчивости моделей для рисунка 2

Враждебность (зависимая переменная)

Тест Собела. Sobel Z statistic 
(значимость медиации)

R2 F

Медиатор — справедливые и понятные правила для учащихся

Уважительные отношения учителей к ученикам -2,320** 0,017 5,48**

Уважительные отношения между учениками -1,822* 0,033 11,03***

Дружные отношения между учителями -2,965*** 0,015 5,08*
Примечание. *, **, *** — оценка значима на 10%, 5%, 1%-ном уровне. Жирным шрифтом выделены значи-
мые коэффициенты.



137137

Rean А.А., Shagalov I.L., Konovalov I.А.
Relationship Between Retrospective Estimations of School Climate and Readiness for Aggression in Young People

Psychological Science and Education. 2020. Vol. 25, no. 6

шений на агрессивность, во-вторых, эффект 
частичного опосредования таких отношений 
справедливыми и открытыми правилами для 
учащихся.

Заключение

Полученные результаты позволяют под-
твердить предположение о том, что благопри-
ятный школьный климат отрицательно связан 
с уровнем агрессивности учащихся в школе. 
Прежде всего, важна роль уважительных от-
ношений учителей с учениками и между са-
мими учащимися. Более того, благополучие 
таких отношений отрицательно связано с 
агрессивностью молодых людей в будущем. 
В  частности, во время обучения в высших 
учебных заведениях.

Центральной задачей настоящего иссле-
дования было выявление связи разных ком-
понент школьного климата — показателей 
отношений между различными участниками 
образовательного процесса и справедливых 
школьных правил, рассматриваемых в кон-
тексте ретроспективной оценки. Результаты 
проведенного анализа показывают, что ком-
поненты школьного климата связаны между 
собой. При этом положительная связь ретро-
спективно воспринимаемых школьных отно-
шений между учителями-учащимися и учащи-
мися-учащимися и агрессивностью в более 
позднем возрасте опосредована восприятием 
справедливости школьных правил. Вместе с 
тем такое свойство, как негативизм, оказа-
лось не связанным со школьным климатом.

Иными словами, полученный результат 
вносит вклад в подтверждение тезиса о том, 
что школьные правила и их справедливость 
по отношению ко всем ученикам без ис-
ключения являются значимым компонентом 
школьного климата [54], и восприятие школь-
ного климата как позитивного положительно 
связано с благополучием, в т.ч. в более стар-
шем возрасте, в частности, с более низкими 
показателями агрессивности [32]. Важно 
заметить, что по результатам исследований 

PISA3 российские школьники существенно 
отстают от своих сверстников из стран ОЭСР 
по показателю «ощущение причастности к 
школе». Данный показатель в рамках указан-
ного исследования, по сути, репрезентирует 
интегральный показатель школьного клима-
та. В рамках исследования PISA был оценен 
эмоциональный комфорт молодых людей, бы-
ло выявлено, что те, кто чаще сталкиваются 
с ситуациями травли и агрессии, сообщали 
о более низком уровне эмоционального ком-
форта в образовательной организации и зна-
чимо менее выраженном чувстве принадлеж-
ности [49]. И данные Российской Федерации 
в этом контексте свидетельствуют о наличии 
проблемы — 37% 15-летних школьников в 
России подвергались буллингу несколько раз 
в месяц или чаще (против 23% в среднем по 
ОЭСР) [49]. В контексте приведенных данных 
уточнение представлений о роли школьных 
правил, их восприятии как справедливых/не-
справедливых и связи с «отсроченной» готов-
ностью к агрессии является крайне важным.

Сделанные нами выводы согласуются с 
результатами других исследований [30; 31; 
33], в которых отмечается влияние школьного 
климата на агрессивность молодежи.

Как было отмечено, школьный климат 
является составным конструктом, который 
включает различные компоненты, характери-
зующие внутреннюю среду образовательного 
учреждения. В нашей работе мы анализиру-
ем лишь некоторые из них, наиболее часто 
используемые в исследованиях. По этой при-
чине полученные нами результаты отражают 
лишь часть существующих аспектов и связь 
между ними. В то же время важность вклада 
школьного климата в формирование здоро-
вой личности обучающегося не оставляет 
сомнений. В этой связи сделанные в исследо-
вании выводы являются крайне актуальными 
в контексте дискуссии, касающейся перечня 
критериев оценки эффективности функци-
онирования школ. Неоднократно звучали 
высказывания, касающиеся необходимости 

3 PISA — Programme for International Student Assessment. Проводится Организацией экономического со-
трудничества и развития (ОЭСР). См. URL: http://www.oecd.org/pisa/pisa-2015-russia.htm.
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включения показателей школьного клима-
та в перечень показателей эффективности 
работы образовательных учреждений. Так, 
например, Е.А. Бунимович в рамках семина-
ра «Проблемы профилактики асоциального 
поведения» указал, «что несмотря на то, что 
общий уровень подростковой преступности 
в школах падает, возрастает жестокость 
преступлений, если они все же происходят. 

Важно, чтобы показатели школьного климата 
также вошли в индексы школ в рейтингах, на 
текущий момент они в них не отражены» [4]. 
Схожая точка зрения обоснована в работе 
[13]: показатели школьного климата должны 
войти в список индикаторов эффективности 
работы образовательных учреждений как 
один из способов оценки воспитательной дея-
тельности школы.
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В статье представлены результаты первого этапа проекта «Инновационная 
модель организации экспериментально-исследовательской деятельности 
подростков (“Мультимедиа-театр”)», выполняемого Центром междисци-
плинарных исследований современного детства МГППУ. Главная цель 
проекта — разработка модели школьного театра для учащихся подрост-
кового возраста. В рамках проекта театр рассматривается как особая ком-
муникативно-деятельностная образовательная среда, где подростки могут 
экспериментировать с социально-психологическими объектами – ролями, 
позициями, отношениями.  На первом этапе проекта (сентябрь 2019 г.—
март 2020 г.) было проведено эмпирическое исследование, направленное 
на обоснование эффективности применения театральной деятельности 
для развития и обучения подростков. Эмпирическое исследование прово-
дилось на базе ГБОУ «Школа 1564 им. Героя Советского Союза А.П. Бе-
лобородова» г. Москвы. Выборку исследования составили 72 подростка 
в возрасте 13—14 лет. В результате исследования удалось показать, что 
регулярные занятия театральной деятельностью способствуют повышению 
уровня психологического благополучия, развитию метапредметных компе-
тенций и улучшению успеваемости обучающихся подросткового возраста.

Ключевые слова: театр, театральная деятельность, подростковый воз-
раст, психологическое благополучие, метапредметные компетенции, ака-
демическая успеваемость.
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Введение

В последние годы театр все чаще ис-
пользуется для решения широкого круга 
задач, связанных с развитием, обучением, 
социализацией и реабилитацией различных 
категорий детей и подростков [8; 10; 11; 12]. 
Во многих странах театральная деятельность 
на протяжении десятилетий успешно приме-
няется в школьной практике. Наиболее из-
вестные направления театра в зарубежном 
образовании включают: drama in education 
(«драмапедагогика»), developmental drama 

(«развивающая драма»), educational drama 
(«педагогическая драма»), creative dramatics 
(«креативная драматизация»), process drama 
(«процессуальная драма»), role drama («ро-
левая драма»). В России применение драмы 
в образовательных целях рассматривается 
в рамках такой научной дисциплины, как 
театральная педагогика (аналогом данного 
направления в англоязычных источниках 
считается “didactic theatre” — «дидактический 
театр») [12]. Именно дидактический театр 
делает акцент не столько на художественном 
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(эстетическом), сколько на обучающем потен-
циале театральной деятельности [24].

Современные исследования доказывают, 
что театральная деятельность в учебном про-
цессе способствует:

•	 развитию познавательной активности 
и повышению учебной мотивации (участие 
в новых формах деятельности, возможность 
проявить себя в неожиданных ролях и обра-
зах) [15; 16; 23; 25];

•	 приобретению метапредметных компе-
тенций и повышению общего уровня акаде-
мической успеваемости (развитие культуры 
речи, приобретение коммуникативных навы-
ков, развитие воображения, креативности, 
формирование критического мышления) [14; 
17; 19; 26];

•	 социализации и укреплению межлич-
ностных взаимодействий (поиск продук-
тивных и социально приемлемых способов 
разрешения конфликтов, выражение соб-
ственных эмоций и понимание эмоций со-
беседника, получение опыта инклюзивного 
взаимодействия) [13; 16; 22; 25].

На данный момент в практике российских 
школ театр используется достаточно редко, 
причем преимущественно в системе дополни-
тельного (внеурочного) образования. Данное 
обстоятельство отчасти объясняется тем, что 
в отечественной традиции школьный театр 
рассматривается, прежде всего, в контексте 
воспитания, нежели образования. Вместе 
с тем все больше специалистов указывают 
на театр как на инструмент, позволяющий 
успешно осваивать содержание различных 
школьных дисциплин (включая предметы 
естественно-научного цикла), а также эффек-
тивно решать задачи, связанные с развитием 
обучающихся разного возраста [2; 7].

Одним из наиболее известных российских 
педагогов, интегрировавших театр в школь-
ное образование, является Е.А. Ямбург. По 
его мнению, в современной школе театраль-
ная деятельность может стать мощным сред-
ством адаптации к изменяющейся социаль-
ной ситуации, инструментом преодоления 
кризисных состояний, поиска нравственных 
ориентиров и предотвращения девиантного 
поведения в подростковой среде. В осно-

ву школьного театра Е.А. Ямбурга заложен 
принцип событийности как «ощущение лич-
ной встречи с прекрасным», как возможность 
совместного эмоционального «переживания 
увиденного» взрослыми и детьми, как созда-
ние «идеальной среды для духовного сплоче-
ния и развития» – причем не только конкрет-
ных детей, но и общества в целом [12, с. 43].

В проекте «Российская школа будуще-
го (РШБ)», представленном в цикле работ 
Ю.В.  Громыко, В.А. Гуружапова, А.А. Марго-
лиса и В.В. Рубцова [2; 6], театр полагается 
одним из ключевых образовательных моду-
лей, на основе которых школа строится как 
«эко-система детско-взрослых сообществ». 
Опираясь на традиции деятельностного под-
хода, авторы концепции полагают, что клю-
чевой задачей современной школы является 
не столько передача знания как такового, 
сколько развитие новых форм сознания и 
деятельности, которые позволяли бы ребенку 
«успешно функционировать в условиях новой 
социокультурной ситуации» [2]. В рамках за-
явленной концепции принципиально обосно-
вать, какую роль театр может выполнять в 
качестве структурной единицы «школы буду-
щего», и в чем заключается его своеобразие 
как специфического канала трансляции поня-
тий для обучающихся разного возраста.

В 2019 г. на базе Центра междисципли-
нарных исследований современного детства 
МГППУ был запущен проект «Инновационная 
модель организации экспериментально-ис-
следовательской деятельности подростков 
(“Мультимедиа-театр”)», главной целью которо-
го стала разработка модели школьного театра 
для учащихся подросткового возраста. В основу 
проекта была положена идея о том, что ведущей 
деятельностью подросткового периода является 
деятельность социального, психологического, 
личностного, ролевого экспериментирования, 
в условиях которой подросток осуществляет 
«пробу» и становится «автором» собственного 
действия [4; 5; 6; 7]. В рамках проекта театр 
рассматривается как особая коммуникативно-
деятельностная образовательная среда, где 
подростки могут экспериментировать с соци-
ально-психологическими объектами — ролями, 
позициями, отношениями.
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На первом этапе проекта (сентябрь 
2019  г. — март 2020 г.) было проведено эм-
пирическое исследование, направленное на 
обоснование эффективности театральной 
деятельности для развития и обучения под-
ростков. В настоящей статье будут кратко 
представлены результаты этой работы.

Организация и методы исследования

Эмпирическое исследование прово-
дилось проектной группой МГППУ на базе 
ГБОУ «Школа 1564 им. Героя Советского 
Союза А.П. Белобородова» г. Москвы1. Ос-
новная цель исследования — обоснование 
театральной деятельности как эффективного 
средства развития и обучения в подростко-
вом возрасте. Для достижения заявленной 
цели были поставлены следующие задачи:

•	 выявление связи занятий театральной 
деятельностью с показателями психологиче-
ского благополучия (в т.ч. с уровнем внутри-
личностной конфликтности) у учащихся под-
росткового возраста;

•	 выявление связи занятий театральной 
деятельностью с уровнем развития метапред-
метных компетенций и личностных образова-
тельных результатов у учащихся подростко-
вого возраста;

•	 выявление связи занятий театральной 
деятельностью с показателями успеваемости 
у учащихся подросткового возраста.

На разных этапах в эмпирическом ис-
следовании приняли участие 72 подростка в 
возрасте 13—14 лет (среди них девочек — 
25, мальчиков — 47). В ходе исследования 
участники были разделены на две группы: 
экспериментальную, куда вошли подростки, 
регулярно посещавшие занятия школьной те-
атральной студии под руководством Н.Н. Ци-
пенко2, и контрольную, куда вошли подростки, 
не посещавшие студию. Экспериментальная 
группа состояла из 25 человек (15 девочек и 

10 мальчиков). В ходе исследования участни-
ки исследовательской группы:

•	 провели комплексную диагностику по-
казателей психологического благополучия, 
а также уровня развития метапредметных 
компетенций и личностных образовательных 
результатов у подростков из эксперименталь-
ной и контрольной групп;

•	 посетили 16 встреч театральной студии 
(1 организационное занятие, 2 мастер-класса, 
13 репетиций);

•	 приняли участие в постановке двух 
спектаклей («Недотепино королевство» и 
«Мой Пушкин»);

•	 провели 2 индивидуальных интервью с 
руководителем студии;

•	 отсняли и проанализировали 470 минут 
видеоматериалов (видеозаписи включали 
такие виды деятельности, как обсуждение 
сценария; планирование работ по подготов-
ке спектакля; речевые и двигательные раз-
минки; постановка хореографических и му-
зыкальных номеров; репетиции спектаклей 
«Недотепино королевство» и «Мой Пушкин»).

В качестве методов исследования при-
менялись: наблюдение, анкетирование, ин-
тервью, анализ продуктов деятельности (ви-
деозаписи репетиций и спектаклей); методы 
статистической обработки данных (в т.ч. кор-
реляционный анализ).

В рамках первого этапа исследования3 ис-
пользовался критерий корреляции Пирсона. 
Для детального анализа были выбраны кор-
реляции со значением модуля коэффициента 
корреляции 0.5 и выше. Оценка статистиче-
ской значимости коэффициентов корреляции 
проводилась при помощи распределения 
Стьюдента с n-2 степенями свободы. В каче-
стве базового заданного уровня значимости 
принималось значение 0.05.

В качестве методик исследования были 
использованы:

1 Подразделение, выполняющее проект – Сектор «Центр междисциплинарных исследований современ-
ного детства». Руководитель проекта – О.В. Рубцова. Исследовательская группа МГППУ: Т.А. Поскакалова, 
Е.Ю. Ермакова.

2 Педагоги, участвовавшие в проекте: Н.Н. Ципенко, А.А. Нижников, Ю.С. Фомичева.
3 На следующем этапе проекта предполагается проведение дисперсионного анализа, направленного на 

изучение межгрупповой и внутригрупповой дисперсий.
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1. Комплексная методика Е.Б. Фанталовой 
по изучению ценностных ориентаций и уровня 
внутриличностной конфликтности (1992 г.);

2. Комплекс методик для изучения уров-
ня развития метапредметных компетенций и 
личностных образовательных результатов:

•	 Тест подростковой саморегуляции 
(The Adolescent Self-Regulatory Inventory, 
K.L. Moilanen, 2007 г.);

•	 Методика метакогнитивной включенно-
сти в деятельность (Metacognitive Awareness 
Inventory, G. Schraw и R.S. Dennison, 1994 г.);

•	 Шкала оценки коммуникативных уме-
ний (Interpersonal Communication Skills Scale, 
Learning dynamics, 2002 г.).

Остановимся кратко на каждой из указан-
ных методик.

Для анализа уровня психологического 
благополучия у подростков использовался 
комплекс методик Е.Б. Фанталовой, включа-
ющий четыре теста:

•	 «Уровень соотношения ценности и до-
ступности в различных жизненных сферах»;

•	 «Семь состояний»;
•	 «Шкала оценки дискомфорта»;
•	 «Свободный выбор ценностей».
Методики, разработанные Е.Б. Фанта-

ловой, позволяют изучать такие феномены, 
как ценностные ориентации, внутренние кон-
фликты, внутренние вакуумы, уровень пси-
хологического дискомфорта. Отличительной 
особенностью данного комплекса методик 
является то, что каждый из входящих в его 
состав тестов направлен на выявление кон-
кретного параметра (например, внутрилич-
ностные конфликты или внутренние вакуумы 
в определенной сфере). В то же время все 
тесты являются взаимосвязанными: ценност-
ные ориентации личности рассматриваются в 
их связи с внутренними конфликтами. Таким 
образом, при использовании данного ком-
плекса методик необходимо оценивать всю 
совокупность параметров в их неразрывной 
взаимосвязи [9; 10].

Для анализа уровня развития метапред-
метных компетенций и личностных образова-
тельных результатов были использованы:

1. Тест подростковой саморегуляции 
(The Adolescent Self-Regulatory Inventory, 

K.L. Moilanen, 2007 г.) — опросник, предназна-
ченный для оценки сформированности способ-
ности подростка контролировать свои эмоции, 
мысли, внимание и поведение в повседневной 
жизни. Опросник охватывает такие показате-
ли саморегуляции, как управление временем, 
самомотивацию, умение выстраивать приори-
теты при выполнении заданий, навыки управ-
ления эмоциями, умение концентрироваться, 
умение удерживать несколько объектов в по-
ле зрения, произвольное внимание. Опросник 
позволяет измерить общий показатель уров-
ня подростковой саморегуляции (Adolescent 
Self-Regulatory Inventory — ASRI), показатель 
краткосрочной саморегуляции (short-term self-
regulation), а также показатель долгосрочной 
саморегуляции (long-term self-regulation) [21].

2. Методика метакогнитивной включенно-
сти в деятельность (Metacognitive Awareness 
Inventory) — опросник, разработанный 
G.  Schraw и R. Dennison и адаптированный 
А.В. Карповым и И.М. Скитяевой в 2005 г. [3]. 
Методика оценивает уровень развития ме-
такогнитивных функций, а также показатели 
регуляции деятельности, которые включают в 
себя:

•	 три показателя в области знания о по-
знании: 1) декларируемые знания (знание о 
себе как об ученике, т.е. осведомленность о 
своих когнитивных умениях и интеллектуаль-
ных ресурсах); 2) процедурные знания (зна-
ние о том, какую последовательность опера-
ций следует выполнить или какую конкретную 
учебную стратегию нужно применить, чтобы 
завершить поставленную задачу); 3) услов-
ные знания (определение и осознание обсто-
ятельств и условий, при которых те или иные 
знания и навыки следует применить в учеб-
ном процессе);

•	 четыре показателя в области регу-
ляции познания: 4) планирование (выбор 
целей и распределение ресурсов обучения); 
5) стратегии управления информацией (по-
следовательность применения определенных 
навыков для эффективной обработки инфор-
мации); 6) контроль компонентов (оценка ис-
пользованной стратегии); 7) тактика исправ-
ления ошибок (стратегии самокоррекции); 
8) оценка (анализ эффективности выбранной 
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стратегии обучения после завершения учеб-
ного эпизода) [1].

3. Шкала оценки коммуникативных уме-
ний (Interpersonal Communication Skills Scale, 
Learning dynamics, 2002 г.) — методика, 
предназначенная для оценки навыков меж-
личностного общения. Опросник включает 
в себя 4 субшкалы: умение четко выражать 
свои мысли (Sending Clear Messages), умение 
слушать (Listening), обеспечение и получение 
обратной связи (Giving and Getting Feedback), 
управление эмоциями в процессе коммуника-
ции (Handling Emotional Interactions) [18].

Результаты исследования

Согласно результатам, полученным в ходе 
применения комплекса методик Е.Б. Фанта-
ловой, у 94% опрошенных подростков было 
выявлено наличие внутриличностных кон-
фликтов. При этом средние показатели уров-
ня внутриличностной конфликтности теста 
«Уровень соотношения ценности и доступно-
сти в различных жизненных сферах» у опро-
шенных из экспериментальной и контрольной 
групп практически не отличались (2,6 и 2,3 
соответственно). Необходимо отметить, что в 
работах Е.Б. Фанталовой подчеркивается, что 

само по себе наличие конфликтов далеко не 
всегда свидетельствует о серьезных пробле-
мах личности и вызывает беспокойство лишь 
в том случае, когда сопровождается выражен-
ным психологическим дискомфортом [9; 10]. 
В этой связи автор методики рекомендует 
рассматривать показатели внутриличностной 
конфликтности в неразрывной связи с по-
казателями психологического дискомфорта. 
Согласно данным, полученным по «Шкале 
оценки дискомфорта» на нашей выборке, 
60% подростков, регулярно занимавшихся 
театральной деятельностью, не испытывали 
психологического дискомфорта, тогда как 
среди подростков, не посещавших занятия 
школьной театральной студии, половина ис-
пытывали психологический дискомфорт. При 
этом у каждого пятого подростка, не занимав-
шегося театральной деятельностью, психоло-
гический дискомфорт был сильно выражен-
ным (рис. 1).

Стоит отметить, что по методике «Семь 
состояний», где респондентам предлагалось 
самим оценить собственные внутренние 
переживания, подростки, занимавшиеся в те-
атральной студии, указывали, что они в мень-
шей степени подвержены апатии (26% уча-

Рис. 1. Соотношение наличия/отсутствия внутреннего дискомфорта у подростков 
из экспериментальной и контрольной групп
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щихся в экспериментальной группе и 43% в 
контрольной), внутренней тревоге (26% и 40% 
соответственно), внутреннему вакууму (26% и 
30% соответственно) и внутренним конфлик-
там (34% и 45% соответственно) (рис. 2).

Анализ содержания внутренних кон-
фликтов позволил выявить у подавляющего 
большинства опрошенных подростков пере-
живания, связанные с отношениями внутри 
семьи (49% всех опрошенных подростков). 
При этом удалось установить, что внутренний 
конфликт в данной сфере в большей степени 
присущ подросткам из контрольной группы 
(52%), нежели из экспериментальной (43%). 
Существенные различия были обнаружены в 
системе ценностных ориентаций у подростков 
из экспериментальной и контрольной групп 
(рис. 3). Так, подростки, не занимавшиеся теа-
тральной деятельностью, уделяли значитель-
но больше внимания проблеме материальной 
обеспеченности по сравнению с подростками, 
занимавшимися в школьной театральной сту-
дии (13% в экспериментальной группе и 50% 
в контрольной группе). Также существенный 
разрыв в показателях внутренней конфликт-
ности был выявлен по таким критериям, как 

отношение подростков к интересной работе 
(при 0% в экспериментальной группе в кон-
трольной группе он был выявлен у 11% опро-
шенных), красота природы и искусства (4% 
и 25% соответственно), познание (4% и 15% 
соответственно), счастливая семейная жизнь 
(43% и 52% соответственно).

Существенные различия в показателях 
подростков из экспериментальной и кон-
трольной групп были обнаружены при оценке 
общего уровня академической успеваемости. 
Так, анализ годовых оценок по 15-ти предме-
там продемонстрировал, что, по сравнению 
со сверстниками из контрольной группы, под-
ростки, регулярно занимавшиеся театраль-
ной деятельностью, продемонстрировали бо-
лее высокие баллы по таким предметам, как 
алгебра, биология, всеобщая история, геогра-
фия, геометрия, информатика, история Рос-
сии, литература, обществознание, физика, 
физическая культура, черчение (см. табл. 1).

Особого внимания заслуживает значи-
тельный отрыв экспериментальной группы по 
такому предмету, как геометрия (4,26 и 3,64 
у экспериментальной и контрольной групп 
соответственно). Однако стоит отметить, что 

Рис. 2. Показатели психологического благополучия у подростков из экспериментальной 
и контрольной групп



151151

Rubtsova О.V., Poskakalova Т.А.
Drama Activity as a Means of Development and Lear-ning in Adolescence: The Results of an Empirical Study

Psychological Science and Education. 2020. Vol. 25, no. 6

Рис. 3. Соотношение ценностных внутренних конфликтов у подростков из экспериментальной 
и контрольной групп

Таблица 1
Сравнительный анализ успеваемости подростков 

из экспериментальной и контрольной групп

№ п/п Учебная дисциплина
Средний балл (эксперимен-

тальная группа)
Средний балл (контрольная 

группа)

1 Алгебра 3,98 3,65

2 Биология 4,31 4,26

3 Всеобщая история 3,88 3,47

4 География 3,97 3,89

5 Геометрия 4,26 3,635

6 Иностранный язык (английский) 4,03 4,06

7 Информатика 4,26 4,07

8 История России 3,95 3,73

9 Литература 4,09 3,99

10 Обществознание 3,93 3,8

11 Русский язык 3,83 3,87

12 Физика 4,26 4,24

13 Физическая культура 4,43 4,22

14 Химия 3,88 3,94

15 Черчение 3,71 3,515

Итоговая средняя 3,68 3,62
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языковые компетенции (русский и английский 
языки) у экспериментальной группы оказа-
лись ниже, чем у контрольной выборки. Дан-
ное обстоятельство нуждается в дальнейшем 
изучении и анализе.

В целом можно предположить, что под-
ростки, занимавшиеся театральной деятель-
ностью, оказались более успешными в пред-
метных знаниях и достигли лучших академи-
ческих показателей за счет более высокого 
уровня сформированности метапредметных 
компетенций (табл. 2).

Анализ уровня развития метапредметных 
компетенций показал, что в подавляющем 
большинстве показателей эксперименталь-
ная группа опережала контрольную. Так, под-
ростки, занимавшиеся в школьной театраль-
ной студии, демонстрировали более высокий 
уровень развития:

•	 краткосрочной и долгосрочной само-
регуляции (они лучше управляют временем, 
легче выстраивают приоритеты при выполне-
нии учебных заданий, лучше управляют соб-
ственными эмоциями, лучше концентрируют-
ся и удерживают внимание);

•	 в осознании своих метакогнитивных спо-
собностей (лучше контролируют выполнение 
учебных действий, адекватнее оценивают и кон-
тролируют собственный процесс обучения, легче 
преодолевают сложности в обучении, так как об-
ладают стратегиями по определению и исправле-
нию ошибок, допущенных в процессе обучения);

•	 в коммуникации и осуществлении меж-
личностных взаимодействий (лучше справля-
ются с собственными эмоциями и легче рас-
познают эмоции собеседника, легче разреша-
ют конфликты, лучше поддерживают контакт 
с собеседником).

Таблица 2
Показатели метапредметных компетенций у подростков 

из экспериментальной и контрольной групп

Измеряемый показатель
Среднее значение 

балла у эксперимен-
тальной группы

Среднее значение 
балла у контрольной 

группы

Тест подростковой саморегуляции (Adolescent Self-Regulatory Inventory — ASRI)

Общий показатель уровня саморегуляции 109,64 102,15

Краткосрочная саморегуляция 37,50 33,72

Долгосрочная саморегуляция 44,00 41,54

Опросник метакогнитивной включенности в деятельность 
(Metacognitive Awareness Inventory, G. Schraw и R.S. Dennison)

Общий показатель опросника 33,71 31,21

Декларируемое знание 5,29 5,67

Процедурные знания 2,43 2,33

Условные знания 4,21 3,70

Планирование 3,14 3,30

Стратегии управления информацией 7,29 6,06

Контроль компонентов 4,14 3,67

Стратегии исправления ошибок 4,36 4,18

Оценка 2,86 5,64

Шкала оценки коммуникативных умений (Interpersonal Communication Skills Scale)

Формулирование четких посланий, высказываний 17,14 16,27

Умение слушать 16,86 15,12

Обеспечение и получение обратной связи 17,71 16,15

Управление эмоциональной сферой коммуникации 17,71 17,06
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В то же время необходимо отметить, что 
подростки из экспериментальной группы 
уступали сверстникам в навыках планирова-
ния учебной деятельности, в анализе эффек-
тивности и успешности выбранной стратегии 
обучения после завершения учебного про-
цесса, а также в декларативном знании — 
т.е. в осознании и понимании фактического 
материала.

Таким образом, эмпирические данные, по-
лученные на нашей выборке, свидетельству-
ют о том, что регулярные занятия театраль-
ной деятельностью у учащихся подросткового 
возраста способствуют:

•	 улучшению показателей психологиче-
ского благополучия;

•	 развитию метапредметных компетен-
ций;

•	 повышению успеваемости.
В то же время подчеркнем, что проведен-

ное исследование носит разведывательный 
характер, и полученные данные нуждаются 
в дальнейшем теоретическом и эксперимен-
тальном осмыслении.

Перспективы дальнейшей работы

С учетом полученных эмпирических дан-
ных авторами проекта была разработана ин-
новационная модель «Мультимедиа-театра» 
для подростков. Модель предусматривает 
участие подростков в комплексе деятель-
ностей, связанных с подготовкой и реализа-
цией театральной постановки (выбор темы и 
сюжета спектакля, совместное написание и 
обсуждение вариантов сценария, подготов-
ка костюмов и декораций, выбор и освоение 
мультимедийных технологий для воплощения 
своего замысла на сцене и т.д.). Таким обра-
зом, в «Мультимедиа-театре» акцент сделан 
не столько на постановке как таковой, сколь-
ко на процессе ее реализации, участники ко-
торого оказываются вовлеченными в различ-
ные виды деятельности и получают возмож-
ность осуществлять разнообразные варианты 
«пробующего действия» относительно самого 
способа взаимодействия. На основе такого 
типа ролевых взаимодействий театральная 
деятельность выступает как особая форма 
экспериментирования, позволяющая строить 

«зону ближайшего развития» подростков 
(Л.С. Выготский).

В условиях «Мультимедиа-театра» под-
ростки не только осваивают содержание 
конкретных учебных дисциплин, но также 
приобретают метапредметные компетенции 
(в т.ч. умение планировать способы дости-
жения поставленных целей, умение рассма-
тривать разные точки зрения, реализовать 
познавательные действия, осуществлять ком-
муникацию с другими участниками деятель-
ности и др.) и личностные образовательные 
результаты (в т.ч. готовность и способность 
вести диалог с другими людьми, навыки со-
трудничества со сверстниками, эстетическое 
отношение к миру и др.), что соответствует 
действующему ФГОС.

Перспективы применения разработан-
ной модели обусловлены двумя обстоятель-
ствами. С одной стороны, она обеспечивает 
интериоризацию подростками новых форм 
и способов деятельности и взаимодействия. 
С другой стороны, предлагаемая модель соз-
дает условия для экстериоризации внутрен-
них конфликтов и противоречий подростков, 
помогая им конструктивно преодолевать 
кризис переходного периода [5]. Преимуще-
ство разработанной модели театра связано с 
возможностью использовать ее одновремен-
но в качестве средства трансляции как пред-
метного, так и метапредметного знания. Уни-
кальность предлагаемой модели заключается 
также в том, что она может быть реализована 
на предметах гуманитарного цикла как в си-
стеме дополнительного, так и основного об-
разования (история, литература, психология, 
иностранные языки).

Особую актуальность организация 
школьного театра приобретает в контексте 
перехода в режим онлайн-обучения, в усло-
виях которого дети ограничены в привычных 
формах коммуникации и взаимодействия 
как с учителями, так и друг с другом. Как 
показывает опыт разных стран, в ситуации 
распространения коронавирусной инфекции 
именно онлайн-театр оказался одним  из 
наиболее востребованных форматов обу-
чения  — причем как среди учеников, так и 
среди учителей.



154154

Рубцова О.В., Поскакалова Т.А. Театральная деятельность как средство
развития и обучения в подростковом возрасте: результаты эмпирического исследования
Психологическая наука и образование. 2020. Т. 25. № 6

Литература
1.	 Бызова В.М., Перикова Е.И., Ловягина  А.Е. 
Метакогнитивная включенность в системе 
психической саморегуляции студентов // Сибирский 
психологический журнал. 2019. № 73. С. 126—140.
2.	 Громыко Ю.В., Рубцов В.В., Марголис А.А. 
Школа как экосистема развивающихся детско-
взрослых сообществ: деятельностный подход к 
проектированию школы будущего // Культурно-
историческая психология. 2020. Том 16. № 1. 
С. 57—67. DOI:10.17759/chp.2020160106
3.	 Карпов А.В., Скитяева И.М. Психология 
метакогнитивных процессов. М.: Ин-т психологии 
РАН, 2005. 352 с.
4.	 Поливанова К.Н. Некоторые подходы 
к проектированию подростковой школы // 
Психологическая наука и образование. 1998. № 1.
5.	 Прихожан А.М. К проблеме подростковой игры // 
Вестник. РГГУ. Серия «Психология. Педагогика. 
Образование». 2015. № 4. С. 37—46.
6.	 Рубцов В.В., Марголис А.А., Гуружапов  В.А. 
Культурно-исторический тип школы (проект 
разработки) // Психологическая наука и 
образование. 1996. Том 1. № 4.
7.	 Рубцова О.В. Современное подростничество 
в фокусе культурно-исторической психологии: 
к проблеме ролевого экспериментирования // 
Культурно-историческая психология. 2020. Том 16. 
№ 2. С. 69—77. DOI:10.17759/chp.2020160209
8.	 Рубцова О.В., Сидоров А.В. «Особый театр» 
как средство социальной инклюзии: зарубежный 
и отечественный опыт // Культурно-историческая 
психология. 2017. Том 13. № 1. С. 68—80. 
DOI:10.17759/chp.2017130107
9.	 Фанталова Е.Б. Диагностика и психотерапия 
внутреннего конфликта: монография. М.-Берлин: 
Директ-Медиа, 2015. 72 с.
10.	 Фанталова Е.Б. Ценности и внутренние конфликты: 
теория, методология, диагностика. LAP LAMBERT 
Academic Publishing GmbH&Co.KG, 2012. 192 с.
11.	 Цукерман Г.А. Учебное сообщество путь к 
учебной самостоятельности // Методист. 2003. № 6. 
С. 55—56.
12.	 Ямбург Е.А. Третий звонок: практика школьного 
театра. Бослен, 2018. 240 с.
13.	 Alrutz M. Digital storytelling, applied theatre and 
youth: performing possibility. 1st edition. Routledge, 
2014. 166 p.

14.	 Andersen, Christopher. Learning in “as-if” worlds: 
cognition in drama in education // Theory into practice. 
2004. Vol. 43. № 4. P. 281—286.
15.	 Blair R., Lutterbie J. Introduction. Special section 
on cognitive studies, theatre and performance // 
Journal of dramatic theory and criticism. 2011. № 25. 
P. 63—70.
16.	 Chan Y.-l.P. In their own words: How do students 
relate drama pedagogy to their learning in curriculum 
subjects? // Research in drama education: the journal 
of applied theatre and performance. 2009. Vol. 14. № 2. 
P. 191—209.
17.	 Eriksson S., Heggstad K., Cziboly A. “Rolling 
the DICE”. Introduction to the international research 
project “Drama improves Lisbon key competences 
in education”  // Research in drama education. 2014. 
Vol. 19. № 4. P. 403—408.
18.	 Interpersonal communication skills inventory. In 
Learning Dynamics, 2002. URL: http:www.nal.usda.
gov/wicworks/Sharing_Center/CT/csmodule/Inventory.
pdf.
19.	 Johnson C. Drama and metacognition // Early child 
development and care. 2002. Vol. 172. № 6. P. 595—
602.
20.	 Kalidas C. Drama: a tool for learning. Procedia // 
Social and Behavioral Sciences. 2014. № 123. P. 444—
449.
21.	 Moilanen K.L. The adolescent self-regulatory 
inventory: the development and validation of a 
questionnaire of short-term and long-term self-
regulation  // Journal of youth and adolescence. 2007. 
№ 36. P. 835—848.
22.	 Reagan T.J. Keeping the peace: playback theatre 
with adolescents. Expressive therapies dissertations. 
Lesley University, 2015.
23.	 Summer D. Therapeutic theatre with adolescents 
at-risk of school dropout. Expressive Therapies 
Dissertations. Lesley University, 2018.
24.	 The Oxford encyclopedia of theatre and 
performance: two volumes. ed. by D. Kennedy. Oxford 
University Press, 2003. 1618 p.
25.	 Van De Water M. Drama and education: 
performance methodologies for teaching and learning. 
Routledge, 2015. 258 p.
26.	 Wright P. Drama education and development of 
self: myth or reality? // Social psychology of education. 
2006. № 9. P. 43—65.

References
1.	 Byzova V.M., Perikova E.I., Lovjagina A.E. 
Metakognitivnaja vkljuchennost’ v sisteme psihicheskoj 
samoreguljacii studentov [Metacognitive involvement in 
the system of students’ mental self-regulation]. Sibirskij 
psihologicheskij zhurnal = Siberian psychological 
journal, 2019, no. 73, pp. 126—140. (In Russ.).

2.	 Gromyko Ju.V., Rubcov V.V., Margolis A.A. 
Shkola kak jekosistema razvivajushhihsja detsko-
vzroslyh soobshhestv: dejatel’nostnyj podhod k 
proektirovaniju shkoly budushhego [School as an 
ecosystem of developing child-adult communication: 
the action approach to designing a school of future]. 
Kul’turno-istoricheskaja psihologija = Сultural-historical 



155155

Rubtsova О.V., Poskakalova Т.А.
Drama Activity as a Means of Development and Lear-ning in Adolescence: The Results of an Empirical Study

Psychological Science and Education. 2020. Vol. 25, no. 6

Информация об авторах
Рубцова Ольга Витальевна, кандидат психологических наук, доцент кафедры «Возрастная 
психология имени проф. Л.Ф. Обуховой» факультета «Психология образования», руководи-
тель Сектора «Центр междисциплинарных исследований современного детства», ФГБОУ ВО 
«Московский государственный психолого-педагогический университет» (ФГБОУ ВО МГППУ), 

psychology, 2020. Vol. 16, no. 1, pp. 57—67. (In Russ.). 
DOI:10.17759/chp.2020160106
3.	 Karpov A.V., Skitjaeva I.M. Psihologija metakognitivnyh 
processov [Psychology of metacognitive processes]. 
Moscow: In-t psihologii RAN, 2005. 352 p. (In Russ.).
4.	 Polivanova K.N. Nekotorye podhody k 
proektirovaniju podrostkovoj shkoly [Some approaches 
to the design of a teenage school]. Psihologicheskaja 
nauka i obrazovanie = Psychological science and 
education, 1998. № 1.
5.	 Prihozhan A.M. K probleme podrostkovoj igry [To 
the problem of teenage games]. Vestnik. RGGU. Serija 
“Psihologija. Pedagogika. Obrazovanie” = Vestnik. 
RGGU. Series “Psychology. Pedagogy. Education”, 
2015, no. 4, pp. 37—46.
6.	 Rubcov V.V., Margolis A.A., Guruzhapov V.A. 
Kul’turno-istoricheskij tip shkoly (proekt razrabotki) 
[Cultural-historical type of school (development project)]. 
Psihologicheskaja nauka i obrazovanie = Psychological 
science and education, 1996. Vol. 1, no 4.
7.	 Rubcova O.V. Sovremennoe podrostnichestvo v 
fokuse kul’turno-istoricheskoj psihologii: k probleme 
rolevogo jeksperimentirovanija [Contemporary 
adolescence in the focus of cultural-historical 
psychology: on the problem of role experimentation]. 
Kul’turno-istoricheskaja psihologija = Сultural-
historical psychology, 2020. Vol. 16, no. 2, pp. 69—77. 
DOI:10.17759/chp.2020160209
8.	 Rubcova O.V., Sidorov A.V. «Osobyj teatr» 
kak sredstvo social’noj inkljuzii: zarubezhnyj i 
otechestvennyj opyt [“Special theater” as a means of 
social inclusion: foreign and domestic experience]. 
Kul’turno-istoricheskaja psihologija = Сultural-
historical psychology, 2017. Vol. 13, no. 1, pp. 68—80. 
DOI:10.17759/chp.2017130107
9.	 Fantalova E.B. Diagnostika i psihoterapija 
vnutrennego konflikta: monografija [Values and internal 
conflicts: theory, methodology, diagnostics]. M.-Berlin: 
Direkt-Media, 2015. 72 p.
10.	 Fantalova E.B. Cennosti i vnutrennie konflikty: teorija, 
metodologija, diagnostika [Values and internal conflicts: 
theory, methodology, diagnostics]. LAP LAMBERT 
Academic Publishing GmbH&Co.KG, 2012. 192 p.
11.	 Cukerman G.A. Uchebnoe soobshhestvo put’ k 
uchebnoj samostojatel’nosti [Educational community as 
the way to educational independence]. Metodist, 2003, 
no. 6, pp. 55—56.
12.	 Jamburg E.A. Tretij zvonok: praktika shkol’nogo 
teatra [The third ring. School theatre practice]. Boslen, 
2018. 240 p.

13.	 Alrutz M. Digital storytelling, applied theatre and 
youth: performing possibility. 1st edition. Routledge, 
2014. 166 p.
14.	 Andersen, Christopher. Learning in “as-if” worlds: 
cognition in drama in education. Theory into practice, 
2004. Vol. 43, no. 4, pp. 281—286.
15.	 Blair R., Lutterbie J. Introduction. Special section 
on cognitive studies, theatre and performance. 
Journal of dramatic theory and criticism, 2011, no. 25, 
pp. 63—70.
16.	 Chan Y.-l.P. In their own words: How do students 
relate drama pedagogy to their learning in curriculum 
subjects? Research in drama education: the journal of 
applied theatre and performance, 2009. Vol. 14, no. 2, 
pp. 191—209.
17.	 Eriksson S., Heggstad K., Cziboly A. “Rolling 
the DICE”. Introduction to the international research 
project “Drama improves Lisbon key competences 
in education”. Research in drama education, 2014. 
Vol. 19, no. 4, pp. 403—408.
18.	 Interpersonal communication skills inventory. 
In Learning Dynamics, 2002. URL: http:www.nal.
usda.gov/wicworks/Sharing_Center/CT/csmodule/
Inventory.pdf.
19.	 Johnson C. Drama and metacognition. Early child 
development and care, 2002. Vol. 172, no. 6, pp. 595—
602.
20.	 Kalidas C. Drama: a tool for learning. Procedia. 
Social and Behavioral Sciences, 2014, no. 123, 
pp. 444—449.
21.	 Moilanen K.L. The adolescent self-regulatory 
inventory: the development and validation of a 
questionnaire of short-term and long-term self-
regulation. Journal of youth and adolescence, 2007, no. 
36, pp. 835—848.
22.	 Reagan T.J. Keeping the peace: playback theatre 
with adolescents. Expressive therapies dissertations. 
Lesley University, 2015.
23.	 Summer D. Therapeutic theatre with adolescents 
at-risk of school dropout. Expressive Therapies 
Dissertations. Lesley University, 2018.
24.	 The Oxford encyclopedia of theatre and 
performance: two volumes. ed. by D. Kennedy. Oxford 
University Press, 2003. 1618 p.
25.	 Van De Water M. Drama and education: 
performance methodologies for teaching and learning. 
Routledge, 2015. 258 p.
26.	 Wright P. Drama education and development of 
self: myth or reality? Social psychology of education, 
2006, no. 9, pp. 43—65.



156156

Рубцова О.В., Поскакалова Т.А. Театральная деятельность как средство
развития и обучения в подростковом возрасте: результаты эмпирического исследования
Психологическая наука и образование. 2020. Т. 25. № 6

г. Москва, Российская Федерация, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-3902-1234, e-mail: 
ovrubsova@mail.ru 

Поскакалова Татьяна Анатольевна, младший научный сотрудник Центра междисциплинарных ис-
следований современного детства, ФГБОУ ВО «Московский государственный психолого-педагоги-
ческий университет» (ФГБОУ ВО МГППУ), г. Москва, Российская Федерация, ORCID: https://orcid.
org/0000-0003-4932-0921, e-mail: poskakalova@gmail.ru

Information about the authors
Olga V. Rubtsova, PhD in Psychology, Associate Professor, Head of Center for Interdisciplinary Research 
on Contemporary Childhood, Moscow State University of Psychology & Education, Moscow, Russia, ORCID: 
https://orcid.org/0000-0002-3902-1234, e-mail: ovrubsova@mail.ru

Tatiana А. Poskakalova, Research Associate, Center for Interdisciplinary Research on Contemporary Child-
hood, Moscow State University of Psychology & Education, Moscow, Russia, ORCID: https://orcid.org/0000-
0003-4932-0921, e-mail: poskakalova@gmail.ru

Получена 20.11.2020 Received 20.11.2020

Принята в печать 25.11.2020 Accepted 25.11.2020




