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ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 
 
 
 

УДК 159.923 : 378 : 316.46 
В. В. Белов  

 
Психологические основы проектирования системы воспитания 

управленческих лидеров в высшей школе 
 
В статье рассматривается одна из актуальных малоизученных проблем 

педагогической психологии – воспитание управленческих лидеров среди сту-
дентов. Выявлены движущие силы и условия развития управленческих лиде-
ров, сформулированы принципы социально-педагогического проектирования 
систем воспитания: управляемости, самообразования, стохастичности, дея-
тельности, развития, психологического сопровождения. Уточнено содержание 
психологического сопровождения развития личности успешного управленческо-
го лидера на этапе обучения в образовательной организации высшего образо-
вания. 

 
The article concerns the problem of educational psychology – raising students 

as managerial leaders. The main motive forces and conditions of managerial leader’s 
development are identified. The principles of their socio-pedagogical engineering in 
educational systems (controllability, self-education, stochasticity, activity, develop-
ment, psychological support) are considered. The content of psychological support 
personal development of successful managerial leaders at the higher education 
stage of learning is specified. 

 
Ключевые слова: система воспитания, психологическое сопровождение 

развития личности, коучинг, наставничество, управленческий лидер, жизненный 
путь личности, движущие силы и условия развития личности, принципы соци-
ально-педагогического проектирования.  

 
Key words: educational system, psychological support, coaching, mentorship, 

managerial leader, the personality’s life path, the development main motive forces 
and conditions, principles of socio-pedagogical engineering.  

 
Актуальность психологического исследования воспитания 

управленческих лидеров в студенческой среде обусловлена тем, 
что с каждым годом на мировой арене возрастает конкурентная 
борьба, которая приобретает все более изощренные формы. Эф-
фективность функционирования организаций, их конкурентоспособ-
ность зависят от того, кто стоит во главе организации. Именно 
управленческие лидеры способны создавать и реализовывать 
наиболее конкурентоспособные социальные проекты в виде высо-
коэффективных самообучающихся организаций [3].  
                                                           
  © Белов В. В., 2015 
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В связи с этим, например, в престижных американских учебных 
заведениях создаются специальные структуры («department of lead-
ership»), сотрудники которых разрабатывают и активно внедряют 
системы воспитания управленческих лидеров.  

К сожалению, в нашей стране воспитание управленческих ли-
деров рассматривается не как главенствующая и жизненно важная 
задача высшего образования, от успешности решения которой в 
ближайшем будущем зависит национальная безопасность страны, а 
в лучшем случае как вспомогательное направление подготовки бу-
дущих специалистов в области управления. В большинстве образо-
вательных организациях высшего образования, где осуществляется 
подготовка будущих руководителей, формирование лидерских ка-
честв не уделяют внимания: в таких организациях функционирует 
система подготовки специалистов в области управления, а не си-
стема воспитания лидеров. 

Пришло время, когда необходимо коренным образом пересмот-
реть отношение к формированию готовности студентов к управлен-
ческому лидерству. На наш взгляд, главенствующим направлением 
формирования управленческой элиты должно стать создание на ба-
зе престижных образовательных организаций высшего образования 
системы воспитания управленческих лидеров. 

Успех решения проблемы воспитания управленческих лидеров 
не только в нашей стране, но и в зарубежных странах определяется 
тем, на основе каких психологических закономерностей базируется 
образовательная система, целью которой является формирование 
управленческих лидеров, способных создавать высокоэффективные 
самообучающиеся организации. 

Учитывая то, что в данной статье рассматривается проектиро-
вание систем воспроизводства лидеров организации, уточним, что 
под психологическими закономерностями воспитания управленче-
ских лидеров понимаются проявления объективных законов управ-
ления развитием личности лидеров организации в образовательной 
среде.  

Понятие «высокоэффективные, самообучающиеся организа-
ции» не так часто используется в работах по педагогической психо-
логии, поэтому уточним его содержание. 

Представление о самообучающихся организациях дано в рабо-
те П. Сенджа. В самообучающихся организациях её члены постоян-
но открывают, что именно они создают реальность, в которой живут 
и действуют; учатся тому, как изменять эту реальность; воспроизво-
дят, заново «творят» самих себя; получают способность делать не-
что такое, чего никогда не умели; заново воспринимают мир и их 
связь с ним; расширяют свою способность творить; ощущают себя 
как часть плодотворного мира [9]. 
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Таким образом, по П. Сенджу самообучающиеся организации и 
ее сотрудники рассматриваются в рамках системного подхода, ос-
новным параметром их определения является способность к само-
развитию. 

Отметим, что концепция высокоэффективных организаций опи-
сана в работе Дж. Г. Бойетта и Дж. Т. Бойетта, в которой дано по-
дробное сравнение организаций традиционного типа и 
высокоэффективных организаций [5].  

В работе К. Бланшара описана модель высокоэффективных ор-
ганизаций SCORES:  

S – Доступная информация и открытое общение, что создает 
атмосферу доверия и поощряет членов организации действовать 
как собственников. 

C – Убедительное, понятое и принятое людьми видение, что 
способствует созданию сильной организационной культуры, а также 
вдохновению членов организации, формирует чувство привязанно-
сти к цели, согласует личные ценности с организационными ценно-
стями. 

O – Постоянное обучение, что умножает интеллектуальный ка-
питал организации. 

R – Неослабевающая концентрация внимания на интересах по-
требителей, что предполагает сохранение высочайших стандартов 
качества продукции. 

E – Активирующие системы и структуры, что позволяет быстро 
реагировать на препятствия, поддерживать образ будущего, страте-
гическое направление и миссию. 

S – Доступ к власти и высокая степень заинтересованности, что 
позволяет разделять власть и принятие решений, по всей организа-
ции формировать команды [4]. 

Как следует из этой модели, в высокоэффективных самообуча-
ющихся организациях ведущее место занимает управленческое ли-
дерство. 

Отметим, что проектирование социальных систем или социаль-
ное проектирование ─ форма социального управления; научно 
обоснованное конструирование системы параметров будущего соци-
ального объекта или качественно нового состояния существующего 
объекта [10]. В случае социально-педагогического проектирования – 
это деятельность, направленная на поиск и внедрение инновацион-
ных решений целенаправленного развития личности студентов как 
не только объектов, но и субъектов воспитания [6]. 

Социально-педагогическое проектирование систем воспроиз-
водства управленческих лидеров – это процесс создания конкрет-
ных образцов и деталей системы, их состояний и процессов, в 
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соответствии с заданными параметрами с целью развития у студен-
тов психологической готовности к управленческому лидерству.  

Необходимо отметить, что создание системы воспроизводства 
талантливых управленческих лидеров основывается на многовеко-
вой истории исследования проблемы талантливого лидерства как 
социального явления создания, строительства и развития преуспе-
вающих организаций. Научной основой социально-педагогического 
проектирования систем воспитания лидеров является совокупность 
взаимодополняющих концепций [1].  

Одна из первых систем – это буддистская система отбора и 
воспитания духовных лидеров, убедительно доказывающая, что 
главное условие долгосрочного процветания религиозной организа-
ции – это система воспроизводства талантливых лидеров, которая 
включает психофизиологическую, нравственную, психологическую 
составляющие.   

Обращаясь к истории психологии лидерства, необходимо также 
отметить этическую систему воспитания лидеров Конфуция, идея 
которого заключалась в том, что необходимо откорректировать пси-
хику и поведение людей, и, прежде всего, правителей, очистить их 
души, вернуть к некому естественному закону, норме поведения, ко-
торая дана от природы. Если этот результат будет достигнут, то все 
остальное, включая и государство, само постепенно вернется в 
равновесие, приобретет гармонию. Конфуций считал, что талантли-
вые правители появляются в результате целенаправленной систе-
мы воспитания, отводя ведущее место в этой системе Учителю. 

Среди зарубежных концепций интерес представляет концепция 
Н. Тичи и Е. Коуэна, которые выделили и описали особый социаль-
но-психологический феномен в организациях, ориентированных на 
долгосрочное преуспевание: «двигатель лидерства». Авторы утвер-
ждают, что в таких организациях должна существовать целенаправ-
ленная деятельность её руководства, целью которой является 
формирование лидеров на всех уровнях управления [11].  

В отечественной науке наиболее конструктивным является ак-
меологический подход к исследованию лидерства в организации [1].  

Данный подход нами подробно был рассмотрен применительно 
к организационному лидерству [2]. В связи с этим обратим внимание 
только на базовые положения, имеющие отношения к проектирова-
нию систем воспитания управленческих лидеров. 

Во-первых, необходимо рассматривать управленческое лидер-
ство наряду с организационным лидерством как социально-
психологический механизм, благодаря которому высокоэффектив-
ные самообучающиеся организации обладают чертами, которые со-
ответствуют акмеологическим представлениям о вершинном 
развитии общностей людей.  
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Во-вторых, исходя из акмеологического понимания трудовой 
деятельности как призвания [2], появляется возможность уточнить 
психологическое содержание деятельности управленческого лиде-
ра. Благодаря данной деятельности талантливый лидер организа-
ции наиболее полно раскрывает свой потенциал, в полной мере 
реализует все возможности своей многогранной личности. Эта дея-
тельность применительно к управленческому лидеру направлена на 
создание высокоэффективных самообучающихся организаций. 

В-третьих, акмеология рассматривает личность как самодетер-
минирующую, саморазвивающуюся систему, что позволяет кон-
структивно взглянуть на субъекта данной деятельности, 
исследовать одарённость к деятельности управленческого лидера и 
выявить признаки организационного таланта.  

В-четвертых, акмеология как наука о вершинах развития чело-
века в период взрослости позволяет организовать и провести ис-
следования, направленные на изучение жизненного пути 
талантливого управленческого лидера организации, движущей силы 
и условий развития таких личностей.   

В-пятых, акмеология – это не только фундаментальная, но и 
прикладная наука. Её прикладным результатом является проекти-
рование и создание образовательных систем, целенаправленно 
формирующих талантливых специалистов. В этой связи акмеологи-
ческие исследования управленческого лидерства ориентированы на 
проектирование и создание систем воспроизводства талантливых 
руководителей, разработку методического обеспечения акмепсихо-
логического сопровождения развития личности талантливого управ-
ленческого лидера на всех этапах его жизненного пути, в том числе 
и в период обучения в высшем учебном заведении.  

Среди отечественных концепций в рамках акмеологического 
подхода особое ключевое положение занимает концепция движу-
щих сил и условий развития личности. В ходе проведенных иссле-
дований нами были определены детерминанты развития личности 
управленческого лидера [1].  

Так, были определены задатки как биологические условия раз-
вития личности управленческого лидера. В литературных источни-
ках к данным задаткам относят генетические факторы, хотя роль 
этих факторов, как следует из немногочисленных психогенетических 
исследований, ограничена.  

Кроме того, были выявлены нейрофизиологические особенно-
сти, присущие успешным управленческим лидерам: развитые меха-
низмы интеграции полушарий головного мозга, моделирующих 
систем мозга, а также механизмы функциональной асимметрии моз-
га, которые в целом присущи творческим личностям [1].  
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Следует отметить, что социальные условия принято диффе-
ренцировать на макро-, мезо- и микроусловия. Макроусловия – это 
социально-политические, правовые, социально-экономические, 
национально-культурные факторы, которые способствуют или пре-
пятствуют развитию личности управленческого лидера. В период 
демократических преобразований, ориентации государства на 
правовое и финансовое обеспечение развития предприниматель-
ства в нашей стране, складываются благоприятные макроусловия 
для создания образовательных систем воспитания управленче-
ских лидеров. 

Мезоусловия связаны с конкретными социальными организаци-
ями, в том числе и с высшими учебными заведениями. Считается, 
что для того, чтобы научиться лидерству, необходимо получить 
надлежащее образование. При этом следует различать понятия: 
образование и профессиональная подготовка. Профессиональная 
подготовка может способствовать развитию способностей управ-
лять, но она не закладывает основ лидерства. Образование, напро-
тив, ведет к формированию личности управленческого лидера, 
поэтому среди мезофакторов очень велика роль наставничества.   

Микроусловия связаны с ближайшим окружением, с семьей. 
Главным условием является тип воспитания: способствуют появле-
нию лидера организации гармоничное воспитание. Известны дан-
ные о том, что на формирование и последующее развитие личности 
лидера большое влияние оказывает жизненный сценарий «победи-
теля» [7]. 

Движущей силой развития личности лидера организации явля-
ется вовлечение их в организационную деятельность. Важно отме-
тить, что именно вовлечение не в управленческую, а в 
организационную деятельность. В связи с этим лидеры организации 
формируются не в процессе продвижения по карьерной управлен-
ческой лестнице, а благодаря, например, созданию «дочерних 
предприятий» с «нуля». М. Кетс де Фрис в ходе бесед с лидерами 
мирового бизнеса спрашивал их, где они научились управленческо-
му лидерству. Были собраны рассказы о том, как происходило ста-
новление молодых лидеров: как правило, будучи еще молодыми 
людьми (около тридцати лет), они были направлены в различные 
страны (Аргентину, на Тайвань, в Австралию или в Канаду) создать 
дочерние компании, реорганизовать торговое представительство 
или основать совместное предприятие. Учась на собственных ошиб-
ках, проявляя высокую мотивацию достижений, лидеры, добиваясь 
успеха в осуществлении созданного ими проекта, получали богатый 
опыт, дающий им колоссальное знание, мотивацию, способность 
принятия решений, чувство самоэффективности, ответственности, 
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самостоятельности, т. е. то, что определяло их как субъекта органи-
зационной деятельности [5]. 

Как показали исследования [1], отличительной особенностью 
субъекта организационной деятельности являются: доминирующее 
стремление к саморазвитию в сочетании с развитой мотивации до-
стижения успеха, потребностью в аффилиации, стремлением к ра-
зумному риску, мотивом самореализации, борьбы и 
процессуальным мотивом, а также с низкой степенью выраженности 
мотивации избегания неудач и стремления к манипулированию. Та-
кое сочетание мотивов в наибольшей степени позволяет генериро-
вать идеи, объединять вокруг себя талантливых людей, 
концептуально реализовать замысел, создавая эффективные ко-
манды и высокоэффективные самообучающиеся организации. 

Для реализации разрабатываемого нами социально-
педагогического проекта необходимо руководствоваться принципа-
ми социально-педагогического проектирования систем воспроиз-
водства лидеров организации [1]. 

1. Принцип управляемости. Этот принцип противопоставля-
ется принципу стихийности возникновения талантливых лидеров ор-
ганизации. Согласно принципу стихийности возникновение 
талантов, появление гениев не может быть спрогнозировано, т.е. 
таланты возникают случайным, непредсказуемым образом. Принцип 
управляемости предполагает возможность целенаправленного 
формирования талантливых лидеров организации. Согласно этому 
принципу система воспроизводства талантливых управленческих 
лидеров представляет собой типичную систему управления, состо-
ящую из управляющей и управляемой подсистемы.  

2. Принцип самообразования. Этот принцип гласит, что лич-
ность талантливого лидера организации – это самодерминирующая, 
саморазвивающаяся система. Из этого следует, что определяющим 
фактором её развития является не внешний фактор, например, обу-
чение и воспитание, а внутренний субъектный фактор – самообра-
зование. В связи с этим система воспроизводства талантливых 
управленческих лидеров представляет собой образовательную си-
стему, построенную на акмеологической основе, в которой домини-
рующим фактором является самообразование. 

3. Принцип стохастичности. Согласно этому принципу фор-
мирование талантливого лидера организации носит вероятностный, 
а не строго детерминированный, «инкубационный характер». Не-
возможно предсказать заранее, кто достигнет вершины развития 
личности лидера организации. В связи с этим необходимо разви-
вать не одного, а нескольких человек, создавая им обогащенную 
среду, намечая  для каждого потенциального управленческого ли-
дера образовательный маршрут. 
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4. Принцип деятельности. Этот принцип определяет детер-
минанту, движущую силу развития личности талантливого лидера 
организации и предполагает, что данные лидеры формируются в 
процессе выполнения задач не управленческой деятельности, а ор-
ганизационной деятельности. Чем раньше личность будет вовлече-
на в организационную деятельность, тем выше вероятность 
появления талантливого управленческого лидера. В связи с этим, 
целесообразно еще на этапе обучения в образовательной органи-
зации высшего образования создавать образовательную среду, 
позволяющую студентам реализовывать собственные замыслы по 
созданию высокоэффективных самообучающихся организаций. Так, 
например, в последние годы в нашей стране стали создаваться биз-
нес-инкубаторы.   

5. Принцип развития. Согласно данному общепсихологиче-
скому принципу личность лидера организации – это не статичное, а 
развивающееся во времени психологическое явление. Талантливый 
лидер организации формируется постепенно, в том числе и на этапе 
обучения в высшем учебном заведении, где закладываются его ба-
зовые компетенции готовности и способности: генерировать идеи, 
разрабатывать концепции высокоэффективных самообучающихся 
организаций, создавать управленческие команды, осуществлять по-
стоянный поиск идей и внедрять новое, объединять вокруг себя 
инициативных последователей, вселять уверенность в успех даже, 
казалось бы, в безвыходной ситуации, создавать доверительную, 
открытую к новому, творящую атмосферу, вовлекать людей в про-
цесс управления и принятия решений, учить их нести ответствен-
ность за их реализацию и последствия. 

6. Принцип психологического сопровождения. Этот принцип 
предполагает активное участие психологов в системе воспроизвод-
ства лидеров организации. Важнейшим положением данного прин-
ципа является ведущая роль внутреннего потенциала субъекта в 
его профессиональном и личностном развитии. Для этого необхо-
димо оказать психологическую помощь для определения свободно-
го выбора различных альтернатив личностного и 
профессионального  роста.  

Необходимость в психологическом сопровождении развития 
личности успешного лидера организации обусловлена несколькими 
причинами. Во-первых, не все люди обладают лидерским талантом 
и, следовательно, необходим поиск таких людей. Во-вторых, лидер-
ский талант проявляется не сразу, а, как уже отмечалось, в процес-
се развития личности, вовлеченной в организационную 
деятельность. В связи с этим необходимо организовать процесс по-
мощи со стороны наставника. В-третьих, личность является психо-
логическим образованием, и её целенаправленное развитие 
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предполагает активное участие психолога и применение психологи-
ческих развивающих методов. 

Психологическое сопровождение развития личности успешного 
управленческого лидера – это вид психологической помощи, кото-
рую осуществляет профессиональный психолог, специализирую-
щийся в области психологии организационного лидерства. 

По содержанию психологическое сопровождение развития лич-
ности успешного лидера организации – это целостный целенаправ-
ленный процесс поиска, изучения, формирования и развития 
личности лидера организации на всех этапах его жизненного пути.  

Цель психологического сопровождения развития личности 
успешного лидера организации – полноценная реализация личности 
своего потенциала развития и удовлетворение потребностей субъ-
екта организационной деятельности.  

При этом, эффективность психологического сопровождения 
развития личности успешного лидера организации зависит от ряда 
условий:  

• наличие политических и социально-экономических условий 
для того, чтобы личность могла осуществить себя в роли лидера ор-
ганизации; 

• признание и возможность на правовой основе реализовать 
права личности на самостоятельный выбор способов реализации 
своего потенциала в деятельности лидера организации;  

• наличие для полноценного становления личности талантли-
вого лидера организации подготовленных специалистов-психологов, 
прошедших подготовку по психологии управленческого лидерства; 

• разработанность средств для решения задач психологическо-
го сопровождения развития личности успешного лидера организа-
ции [1]. 

Задачами психологического сопровождения развития личности 
успешного лидера организации являются: 

• разработка научных психологических основ проектирования 
систем воспроизводства лидеров организации; 

• проектирование образовательного маршрута формирования 
личности управленческого лидера организации; 

• поиск и обнаружение кандидатов, обладающих высоким 
уровнем развития организационной одарённости; 

• оказание психологической помощи в развитии и реализации 
потенциала личности управленческого лидера на всех этапах его 
организационной деятельности для решения разнообразных про-
блем создания и развития высокоэффективных самообучающихся 
организаций; 
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• профилактика развития дезадаптации лидеров организации, 
сохранения их здоровья  и профессионального долголетия.  

Реализация задач психологического сопровождения развития 
личности успешного лидера организации возможна: 

• при использовании личностно ориентированных технологий;  
• с использованием методов психодиагностики; 
• на основе мониторинга кандидатов в управленческие лидеры 

среди студентов;  
• благодаря психологическому консультированию по пробле-

мам развития личности талантливого лидера организации, включая 
и специальные тренинги для руководителей;  

• при применении методов, позволяющих проектировать и реа-
лизовывать сценарии формирования личности лидера организации, 
прежде всего с помощью наставничества и коучинга, а также на ос-
нове создания развивающей среды [1]. 

В соответствии с технологией коучинга, одной из главных задач 
психологического сопровождения развития личности лидера органи-
зации является не только оказание своевременной помощи и под-
держки личности, но и обучение ее самостоятельному преодолению 
трудностей этого процесса, ответственному отношению к своему 
становлению, помощи личности в становлении полноценным субъ-
ектом организационной деятельности [8].  

Наставничество – это вид оказания помощи, который осуществ-
ляют специалисты, достигшие вершин в своей области, например, в 
области лидерства, и обладающие необходимыми личностными ка-
чествами [7]. 

При этом лидер-наставник должен обладать рядом качеств:  
• знанием практики создания успешных компаний;  
• знанием организации;  
• способностью к доверительным отношениям;  
• отсутствием страха потерять должность «первого лица в 

организации»;  
• развитой коммуникативной компетентностью;  
• готовностью оказать помощь, способностью прийти на по-

мощь вовремя;  
• отсутствием зависимости и способностью радоваться успе-

хам учеников;  
• умением делегировать полномочия, создавать инновацион-

ный климат, формировать команды. 
Задачами наставника являются: 
• выявлять потенциальных лидеров; 
• создавать возможности роста потенциальных лидеров; 
• формировать видение будущего у потенциальных лидеров; 
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• прививать у потенциальных лидеров организационную 
культуру роста и победителя; 

• помогать понять своим ученикам природу организации, за-
кономерности и механизмы её возникновения, эффективного функ-
ционирования и развития; 

• осуществлять консультирование своих учеников по про-
блеме создания организации; 

• объяснять цели и задачи организации, её структуру, поли-
тику, её нормы, традиции, неписанные правила; 

• налаживать и поддерживать процесс общения с учениками. 
Таким образом, подводя итог, можно прийти к следующим вы-

водам: 
1. Актуальность рассматриваемой проблемы исследования 

обусловлена тем, что разработка системы воспитания управлен-
ческих лидеров в образовательной организации высшего образова-
ния, является основой успеха нашей страны в будущем в условиях 
усиливающей конкурентной борьбы на мировой арене. Управленче-
ские лидеры – это те, кто реализуют наиболее конкурентоспособные 
социальные проекты в виде высокоэффективных самообучающих-
ся организаций.  

2. Социально-педагогическое проектирование систем вос-
производства управленческих лидеров ─ это процесс создания 
развивающейся системы воспитания, целью которой является раз-
витие у студентов психологической готовности к управленческому 
лидерству.  

3. Реализация требования научности социально-
педагогического проектирования достигается за счет применения  
акмеологического подхода к исследованию формирования управ-
ленческих лидеров, включающего концепции жизненного пути и 
движущих сил и условий развития личности, в сочетании с концеп-
цией «двигателя лидерства» Н. Тичи и Е. Коуэна.  

4. К условиям развития управленческих лидеров относятся 
социальные условия макро-, мезо- и микроуровней. Ведущая роль в 
развитии личности управленческих лидеров отводится системе об-
разования. Движущей силой развития личности управленческого 
лидера является раннее вовлечение их в организационную дея-
тельность. 

5. Отличительной особенностей субъекта деятельности, со-
здающего высокоэффективные, самообучающиеся организации яв-
ляется доминирующее стремление к саморазвитию в сочетании с 
развитой мотивации достижения успеха, потребностью в аффилиа-
ции, стремлением к разумному риску, мотивом самореализации, 
борьбы и процессуальным мотивом, а также низкая степень выра-
женности мотивации избегания неудач и стремления к манипулиро-
ванию.  



16 

6. Реализация социально-педагогического проектирования 
систем воспроизводства управленческих лидеров организации тре-
бует учет следующих принципов: управляемости, самообразования, 
стохастичности, деятельности, развития, психологического сопро-
вождения.  

7. Система психологического сопровождения управленческих 
лидеров в развитой форме представляет собой такой вид психоло-
гической помощи, которая обязательно включает психологический 
мониторинг кандидатов в управленческие лидеры среди студентов; 
психологическое консультирование по проблемам развития лично-
сти талантливых лидеров организации с использованием специаль-
ных технологий: тренингов, наставничества и коучинга. 
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Психолого-педагогическое сопровождение  

обучающихся-подростков с низким уровнем успеваемости  
в условиях образовательной оздоровительной организации 

 
В статье рассматриваются условия реализации авторской программы пси-

холого-педагогического сопровождения обучающихся-подростков в условиях 
образовательной оздоровительной организации. Целью программы является: 
коррекция нервно-эмоционального напряжения, отношения к болезни, оптими-
зация самооценки, развитие индивидуальных ценностных предпочтений, спо-
собности к самовосприятию и самовоспитанию, развитие эмоциональной и 
мотивационной сфер личности. Основными принципами, на которых построена 
программа, являются принципы сотрудничества и диалога, реализованные в её 
структуре и содержании с учётом особенностей подросткового возраста. Разра-
ботка данной программы психолого-педагогического сопровождения также обу-
словлена: спецификой образовательной оздоровительной организации (отрыв 
от семьи, необходимое сочетание оздоровительного и образовательного про-
цессов, режим пребывания, условия временного детского коллектива и пр.).  

В статье представлена структура и краткое содержание программы, при-
водятся результаты оценки её эффективности. 

 
The article deals with conditions for realization of the author's program of psy-

chological and pedagogical support of students-teenagers in the conditions improving 
educational organization. The program aims to: correction of the neuro-emotional 
stress, relationship to the disease, self-optimization, the development of individual 
value preferences, the ability to self-perception and self-education, the development 
of emotional and motivational spheres of personality. The basic principles on which 
the program is built, are the principles of cooperation and dialogue, implemented in 
its structure and content, taking into account the features of adolescence. Develop-
ment of the program of psychological and pedagogical support is also due to: improv-
ing the specificity of the educational organization (separation from the family, the 
right combination of health and educational processes, the regime stay in conditions 
of temporary group of children and so on.). 

 
Ключевые слова: психолого-педагогическое сопровождение, успешность 

обучения, психологические характеристики учащихся-подростков, образова-
тельная оздоровительная организация. 

 
Key words: psychological and educational support, the success of learning, psy-

chological characteristics of students adolescent, wellness education organization. 
 
Задача повышения качества обучения и усвоения знаний 

школьниками всегда являлась приоритетной для образовательных 
организаций, несмотря на множество изменений, происходящих в 
этой сфере. На сегодняшний день многими исследователями отме-
чается снижение успеваемости учеников, причем, это касается как 
обучающихся с низким уровнем успеваемости, так и тех, у кого до-
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статочно высокие показатели по этому критерию. Вызвано это мно-
гими факторами: неопределенностью социально-экономической си-
стемы, и реформой образования, и, как следствие, повышением 
уровня тревожности, в том числе у подрастающего поколения. Со-
циально-эмоциональные нарушения возникают вследствие дли-
тельного воздействия на ребенка травмирующих ситуаций, 
нарушения межличностного взаимодействия со взрослыми и 
сверстниками, закрепления отрицательного опыта, что, в свою оче-
редь, ведет к повышению неуверенности в себе и формированию 
личностной тревожности. Если данная проблема возникает еще в 
младшем школьном возрасте, это может привести к постепенному 
выпадению из образовательного процесса. Для предотвращения 
подобного варианта развития событий необходимо вовремя вы-
явить, а лучше – предупредить возможное возникновение тех труд-
ностей, которые могут повлечь за собой развитие неуспеваемости, 
помочь обучающимся сформировать те действия и навыки, которые 
необходимы для дальнейшей умственной и практической деятель-
ности. Можно сделать вывод о том, что при своевременном опреде-
лении круга причинных факторов и применение различных подходов 
к организации, отбору и содержанию психолого-педагогических 
средств можно успешно преодолевать проблему неуспеваемости. 

Психолого-педагогическое сопровождение является одним из 
важнейших компонентов в процессе обучения и воспитания. Сопро-
вождение не является простым набором разнообразных коррекци-
онно-развивающих методов работы с обучающимися. Психолого-
педагогическое сопровождение – это нечто большее, чем комплекс 
разнообразных методов, это помощь обучаемому в решении задач, 
появляющихся в ходе процесса развития, самопознания, обучения, 
воспитания и социализации.  

Сопровождение в педагогике чаще всего понимают как дея-
тельность, которая обеспечивает создание определенных условий 
для принятия субъектом развития наиболее верного решения в са-
мых разнообразных учебных и жизненных ситуациях, порождающих 
самые разные задачи. Рассматривая сопровождение с позиций пси-
хологии, мы говорим о системе профессиональной деятельности, 
обеспечивающей создание определенных условий для максималь-
ной адаптации субъекта к среде его жизнедеятельности. Основная 
цель психолого-педагогического сопровождения определена госу-
дарственным заказом на конкретные результаты учебно-
воспитательной работы в каждом конкретном образовательном 
учреждении. Программа сопровождения строится с обязательным 
учетом требований, прописанных федеральным государственным 
образовательным стандартом (ФГОС) и основными потребностями 
всех участников учебно-воспитательного процесса.  
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Диагностические методы в психолого-педагогической деятель-
ности позволяют определить потребности личности, формирующие-
ся в процессе психолого-педагогического сопровождения. 
Полученные в таких исследованиях данные дают возможность уточ-
нить цель и базовые задачи психолого-педагогического сопровож-
дения. ФГОС является главным нормативным документом, 
устанавливающим систему правил и норм, обязательных для ис-
полнения в любой образовательной организации. Образовательный 
стандарт второго поколения принципиально отличается от преды-
дущего ориентацией на результат. Основной целью образования 
становится не только и не столько передача знаний, умений и навы-
ков от педагога к учащемуся, но всестороннее развитие личности 
ученика. Стандарт второго поколения подразумевает формирова-
ние в ходе обучения у обучаемых способности к самостоятельной 
постановке учебных целей, обеспечивает развитие умения проекти-
ровать возможные пути реализации поставленных целей, а также 
формирует умение оценивать и контролировать свои достижения. 
Поэтому формирование успешности в детстве и юности – педагоги-
ческая задача, которая выходит за рамки обучения и имеет соци-
альную направленность, воспитательный характер. Успешность как 
человеческая ценность, жизненный стимул, как жизненная позиция 
во многом зависит от того, насколько сформирована потребность в 
ней у ребенка и каким ценностным смыслом он ее наполняет. В 
этом аспекте актуальность педагогических и психологических ис-
следований проблемы успешности, в частности – успешности обу-
чения, представляется особенно значимой. 

Наиболее значимыми можно считать такие задачи: профилакти-
ка заболеваний и укрепление здоровья, социализация, защита прав 
детей. Учитывая вышесказанное, можно утверждать, что постав-
ленные задачи требуют внедрения в образовательный процесс 
расширенных программ сопровождения, которые в свою очередь 
должны включать в себя необходимые функциональные программ-
ные блоки, направленные на формирование и развитие навыков со-
циализации, адаптации к требованиям общества, и обеспечивать 
создание благоприятной среды для самоопределения и развития 
личности.  

Приведенные выше положения лежат в основе программ пси-
холого-педагогического сопровождения в условиях образовательно-
го процесса, и определены в различных психологических 
исследованиях [1]. 

Первыми авторами, использовавшими понятие «сопровожде-
ние» являются Е.И. Казакова и М.Р. Битянова. В их работах «сопро-
вождение» определяется как новая технология образования. В 
работах Е.И. Казаковой четко прослеживается применение систем-
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но-ориентационного подхода, на основе которого были сформиро-
ваны исходные положения теории и практики комплексного психоло-
го-педагогического сопровождения в образовательном процессе. 
Также было предложено и определение сопровождения как помощи 
субъекту «в принятии решения в ситуации жизненного выбора. Со-
провождение – сложный процесс взаимодействия сопровождающего 
и сопровождаемого. Результатом сопровождения является прогресс 
в развитии ребенка».  

В данном случае процесс сопровождения – это единая структу-
ра обоснованных и последовательных действий, дающих возмож-
ность субъекту справиться с принятием решения, и в дальнейшем 
взять на себя ответственность за его воплощение в деятельности. С 
учетом всего вышесказанного основным методом сопровождения 
является комплексный. В основе которого лежит единство четырех 
функций: диагностики сути появившейся проблемы; получения ин-
формации о проблеме и основных способах ее решения; консульта-
ции на этапе принятия решения и выработки плана решения 
проблемы; первичной помощи на этапе реализации плана решения. 

Необходимо отметить, что понятие «сопровождение» тесно 
связано с понятием «здоровье». Эта связь наиболее отчетливо вид-
на в определении сущностной цели психологического сопровожде-
ния. Как указывает И.В. Дубровина, «цель психологической службы 
в образовании – психическое и психологическое здоровье детей и 
школьников» [1]. 

Рассматривая основные существующие результаты исследова-
ний по данной проблематике, можно утверждать, что в настоящее 
время психологический аспект психолого-педагогического сопро-
вождения учащихся в плане профилактики нарушений развития, 
особенно в организациях оздоровительного типа, является недоста-
точно изученным, а сама проблематика – не в полной мере разра-
ботанной.  

Фактически отсутствуют теоретические и методические основы 
для формирования эффективных программ, обеспечивающих рабо-
ту практических психологов.  

Анализ существующих теоретических и научно-практических 
работ показал, что публикаций, предлагающих целостную закончен-
ную структуру организации психолого-педагогического сопровожде-
ния учебной деятельности учащихся в условиях современных 
образовательных оздоровительных организаций кратковременного 
пребывания в настоящее время нет. Также следует отметить, что 
существующая проблема организации психологической помощи 
подросткам, у которых диагностируется низкий уровень учебной 
успешности, является практически неизученной, особенно если речь 
идет об оздоровительных образовательных организациях.  
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Все вышеперечисленные факторы обусловливают необходи-
мость и значимость разработки и последующего внедрения про-
граммы психолого-педагогического сопровождения. 
Предполагается, что это будет программа психолого-
педагогического сопровождения поступательного развития психоло-
гических характеристик учащихся-подростков, обладающих низким 
уровнем успешности в учебной деятельности. Реализация програм-
мы предполагается в условиях образовательной оздоровительной 
организации. Психолого-педагогическое сопровождение – это осо-
бая ячейка в учебно-воспитательном процессе. Данный вид под-
держки является не просто набором различных коррекционно-
развивающих методов работы с подростками, это скорее оказание 
помощи подростку в решении задач развития, саморазвития, само-
познания, самореализации, обучения, воспитания, социализации. 

Данная модель психологического сопровождения определяется 
специфичностью условий пребывания подростка в образовательной 
оздоровительной организации. Эти условия определяются объек-
тивными признаками пребывания ребенка в образовательной оздо-
ровительной организации: 

Эти условия определяются объективными признаками пребы-
вания ребенка в образовательной оздоровительной организации: 

1) функциями, реализуемыми образовательной оздоровитель-
ной организации: социальную адаптацию (социализацию), лечебно-
оздоровительную, образовательную (развивающую), досуговую; 

2) объективными трудностями, связанными с адаптацией во 
временном коллективе: 

- нарушаются привычные коммуникативные связи с семьей, 
друзьями. Подростку необходимо устанавливать отношения не 
только со сверстниками, но и со взрослыми, подчиняться мнению 
коллектива (группы в 53–62 человека) и находить компромисс; 

- меняется весь стиль жизнедеятельности: соблюдение режима 
дня, правил поведения; 

- каждый подросток связывает с пребыванием в образователь-
ной оздоровительной организации свои мотивы и представления.  

Реализация программы осуществлялась в оздоровительной ор-
ганизации, где школа является структурным подразделением. В ор-
ганизации оздоравливаются дети с заболеванием опорно-
двигательного аппарата в возрасте 4 до 18 лет. Период оздоровле-
ния составляет 60 дней. 

Таким образом, разработка данной программы психолого-
педагогического сопровождения в значимой мере обусловлена спе-
цификой оздоровительной организации (отрыв от семьи, необходи-
мое сочетание образовательного и оздоровительного процессов, 
режим пребывания, адаптация во временном коллективе и пр.). 
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Кроме того, необходимо учитывать индивидуальные психологи-
ческие характеристики обучающихся-подростков с низким уровнем 
успешности учебной деятельности. 

Таким образом, разработка данной программы психолого-
педагогического сопровождения в значительной мере обусловлена 
спецификой оздоровительной организации (отрыв от семьи, необ-
ходимое сочетание образовательного и оздоровительного процес-
сов, режим пребывания, условия временного коллектива и пр.). 

В соответствии с выявленными в ходе исследования психоло-
гическими характеристиками, определяющими успешность учебной 
деятельности обучающихся-подростков, была разработана ком-
плексная программа, состоящая из пяти относительно самостоя-
тельных подпрограмм, направленных на формирование навыков 
саморегуляции и самокоррекции психоэмоционального состояния и 
умения социального взаимодействия, развития ценностей на уровне 
индивидуальных приоритетов, коррекции отношения к болезни и оп-
тимизации самооценки [2]. 

В представленной модели направления деятельности совпада-
ют с основными видами работы психологической службы системы 
образования. Однако содержательное направление каждого из бло-
ков заметно отличается от аналогичных видов деятельности педаго-
га-психолога в образовательной организации.  

Основу программы составляет операциональный блок, включа-
ющий в себя четыре подблока: диагностический, коррекционный, 
консультационный и информационный. 

Для работы с низкоуспевающими обучающимися-подростками 
обязательными являются следующие программы (табл. 1). 

Таблица 1 
Программы коррекционного блока 

Название программы Цель 
«Познай самого себя» 
 

Формирование позитивного отношения подростка 
к своему «Я».  

«Учимся общаться»  
(на основе методики 
И.П. Иванова) 

Формирование гуманного отношения к однокласс-
никам. 

«От нравственного выбора  
к жизненному пути»  
(на основе программы 
А.И. Шемшуриной) 

Помощь подростку в самоопределении, осознании 
отношений с окружающим миром, выборе жизнен-
ной позиции, нравственных критериев 

Программа коррекции  
нервно-эмоционального 
напряжения подростков 

Снижение уровня тревожности у подростков, обу-
чение основным методам саморегуляции для сня-
тия внутреннего психоэмоционального 
напряжения 

«Основы школы здоровья» Формирование гармоничного отношения к здоро-
вью, повышение мотивации к лечению 
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Рекомендуемые программы подкреплялись предметными дека-
дами, дополнительными занятиями по предметам.  

В рамках формирующего эксперимента авторская программа 
психолого-педагогического сопровождения поступательного разви-
тия психологических характеристик обучающихся-подростков в 
условиях образовательной оздоровительной организации реализо-
валась в течение двух месяцев (период пребывания подростков в 
организации составляет в среднем 46 дней). Непосредственная 
коррекционная деятельность составляла 14 часов в неделю. Заня-
тия проводились во внеурочное время (подростки находились в ор-
ганизации круглосуточно). Обучающиеся-подростки с низким 
уровнем успеваемости в количестве 30 чел. произвольно поделили 
на группы по 15 чел., которые составили контрольную и эксперимен-
тальные группы. На первом этапе формирующего эксперимента в 
результате сравнительного анализа статистически значимых разли-
чий психологических характеристик обучающихся-подростков экспе-
риментальной и контрольной групп обнаружено не было.  

На следующем этапе был проведён сравнительный анализ 
средних значений психологических характеристик, определяющих 
успешность учебной деятельности обучающихся-подростков экспери-
ментальной группы до и после эксперимента. Сравнительный анализ 
средних значений психологических характеристик обучающихся-
подростков экспериментальной группы представлен в табл. 2. 

Таблица 2 
Сравнительный анализ средних значений  

психологических характеристик обучающихся-подростков  
экспериментальной группы до и после эксперимента 

Психологические характеристики ЭГ1, n=15 ЭГ2, n=15 t p 

M±σ M±σ 

I (жёсткость-чувствительность) 6,7±3,1 9,9±2.8 3,1 0,001 
Q4 (расслабленность-напряжённость) 6,6±3,3 9,3±2,1 2,9 0,001 
Самооценка ,8±2,9 7,9±1,8 2,9 0,001 
Щедрость (открытость) 12,1±6,2 15,9±5,1 3,0 0,001 
Достижение 12,3±4.4 16,6±4.1 3,1 0,001 
Универсализм 18,3±7,4 21,2±6,8 2,2 0,05 
Апатический тип 13,1±10,2 8,8±7,4 2,9 0,01 
Тревожный тип 7,4±9,1 9,8±10,4 2,2 0,05 

 
Примечание: ЭГ1 – средние значения до эксперимента; ЭГ2 – средние 

значения после эксперимента; М – среднее значение; σ – стандартное отклоне-
ние; t – значение критерия Стьюдента; p – уровень значимости различий.  

 



24 

Полученные данные демонстрируют положительную динамику 
развития всех характеристик, определяющих успешность учебной 
деятельности, выделенных в процессе констатирующего экспери-
мента, как нуждающихся в коррекции. Так, у обучающихся-
подростков экспериментальной группы отмечается положительная 
динамика в коррекции нервно-эмоционального напряжения Q4 (рас-
слабленность-напряжённость), показатели по фактору I ((жёсткость-
чувствительность) повысились после проведения формирующего 
эксперимента.  

В развитии самооценки также наблюдается положительная ди-
намика, которую можно объяснить тем, что в процессе коррекцион-
ных занятий подростки учились любить и принимать себя, обрели 
уверенность в себе, несмотря на слабые стороны личности. 

Изменения произошли и в системе индивидуальных ценностных 
предпочтений обучающихся-подростков. Так, ценности достижения, 
универсализма и щедрости (открытости) на уровне индивидуальных 
предпочтений получили большую значимость после коррекционных 
занятий.  

В коррекции отношения к болезни наблюдается следующая ди-
намика: показатели апатического типа отношения к болезни суще-
ственно снизились, а тревожного несколько повысилась. Отношение 
к здоровью учащихся стало значимым в процессе коррекционных 
занятий, что подтверждается изменениями, произошедшими в 
иерархии типов отношения к болезни. Так, у обучающихся-
подростков экспериментальной группы по окончании эксперимента 
доминирует эргопатический тип отношения к болезни, однако, гар-
моничный и тревожный типы отношения к болезни приобрели зна-
чимость после коррекционных занятий.  

Динамику успеваемости в экспериментальной группе считаем 
положительной, так как средний бал по всем предметам выше по 
сравнению с данными на начало эксперимента.  

На заключительном этапе был проведён сравнительный ана-
лиз средних значений психологических характеристик, определя-
ющих успешность учебной деятельности обучающихся-подростков 
экспериментальной и контрольной групп до и после эксперимента 
(табл. 3). 
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Таблица 3  
Сравнительный анализ средних значений  

психологических характеристик обучающихся-подростков  
до и после эксперимента 

Психологическая характеристика ЭГ, n=15 КГ, n=15 t p 

M±σ M±σ 

I (жёсткость-чувствительность) 1 6,7±3,1 6,4±2,7 0,33 0,05 
I (жёсткость-чувствительность) 2 9,9±2,8 8,1±2,8 1,83 0,05 
Q4 (расслабленность-напряжённость) 1 6,6±3,3 6,4±2,7 0,3 0, 05 
Q4 (расслабленность-напряжённость) 2 9,3±2,1 7,8±2,5 2,72 0,01 
Самооценка 1 5,8±2,9 7,2±2,6 0,42 0,05 
Самооценка 2 7,9±1,8 8,0±2,9 1,82 0,05 
Открытость 1 12,1±6,2 10,9±4,5 0,32 0,05 
Открытость 2 16,6±4,1 12,6±4,7 4,40 0,001 
Достижение 1 12,3±4,4 11,8±3,8 0,25 0,05 
Достижение 2 16,6±4,1 13,7±4,4 2,83 0,01 
Универсализм 1 18,3±7,4 17,6±6,2 0,36 0,05 
Универсализм 2 21,2±6,8 18,6±6,2 2,76 0,01 
Апатический тип 1  13,1±10,2 10,5±7,8 0,34 0,05 
Апатический тип 2 8,8±7,4 9,2±6,2 1,78 0,05 
Тревожный тип 1 7,1±9,1 7,7±6,6 0,61 0,05 
Тревожный тип 2 9,8±10,4 6,7±5,9 3,14 0,01 

 

Примечание: ЭГ – экспериментальная группа; КГ – контрольная группа;  
1 – средние значения до эксперимента; 2 – средние значения после экспери-
мента; М – среднее значение; σ – стандартное отклонение; t – значение крите-
рия Стьюдента; p – уровень значимости различий. 

 

Полученные данные демонстрируют значимые различия в пси-
хологических характеристиках экспериментальной и контрольной 
групп после проведения эксперимента. В группе низкоуспевающих 
обучающихся-подростков контрольной группы были обнаружены не-
значительные различия средних значений психологических харак-
теристик до и после эксперимента, что обусловлено реализацией 
модели психолого-педагогического сопровождения в образователь-
ной оздоровительной организации в целом.  

Таким образом, программа психолого-педагогического сопро-
вождения поступательного развития психологических характеристик 
обучающихся-подростков образовательной оздоровительной орга-
низации с низким уровнем успеваемости учебной деятельности оказа-
лась эффективной. Оценка эффективности реализации программы 
позволила выявить статистически достоверные различия средних зна-
чений психологических характеристик в экспериментальной и кон-
трольной выборках обучающихся-подростков с низким уровнем 
успеваемости при поступлении и по окончании эксперимента.  
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Иными словами, полученные результаты определяют значи-
мость программы психолого-педагогического сопровождения посту-
пательного развития психологических характеристик обучающихся-
подростков, определяющих успешность учебной деятельности в об-
разовательной оздоровительной организации, и доказывают её эф-
фективность. 
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Индивидуально-психологические и личностные характеристики 

обучающихся среднего звена общеобразовательной школы 
 
Статья содержит результаты эмпирического исследования индивидуаль-

но-психологических и личностных характеристик школьников 5–8 классов об-
щеобразовательной школы. В ходе исследования были выявлены особенности 
интеллектуальной сферы, внимания, а также некоторые личностные особенно-
сти – мотивация учения, тревожность и адаптационные характеристики. 

 
The article contains the results of an empirical study of individual psychological 

and personal characteristics of the pupils of 5-8 classes of secondary school. The 
study identified features of the intellectual sphere, attention, as well as some person-
al characteristics – motivation exercises, anxiety and adaptation characteristics. 

 
Ключевые слова: подростковый возраст, индивидуально-психологические 

характеристики, личностные характеристики, учебная деятельность. 
 
Key words: adolescence, individual psychological characteristics, personal 

characteristics, educational activity. 
 
«Среднее звено» школьного обучения включает в себя четыре 

этапа, а именно 5, 6, 7, 8 классы, обучающимися которых являются 
дети подросткового периода. Подростковый возраст традиционно 
рассматривается учеными как трудный, потому что в этот период 
определяются те способы психосоциальной адаптации, которые 
становятся характерными для индивида в течение всей последую-
щей жизни. 

Особое влияние на развитие личности имеет школа как один из 
важнейших социальных институтов.  

Отечественные психологи, изучающие психологию подростка 
(Л.И. Божович, Л.С. Выготский, Т.В. Драгунова, Н.С. Лейтес, 
Д.И. Фельдштейн. Д.Б. Эльконин, и др.), подчеркивают особую зна-
чимость этого возраста в процессе онтогенетического развития лич-
ности растущего человека [1, с. 2]. 

Развитие и обучение определяются как звенья единого процес-
са, в котором взаимосвязано и взаимообусловлено развитие лич-
ностных свойств индивида и деятельности, в ходе которой он 
овладевает новыми знаниями, умениями и формами взаимоотно-
шений [3, с. 154].  
                                                           
  © Головешкина Н. В., 2015 
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Для подростка как школьника учебная деятельность меняется в 
сравнении с предыдущим этапом развития [5, с. 116]. Становление 
субъекта учебной деятельности в подростковом возрасте предпола-
гает выход за пределы учебно-предметного содержания в простран-
ство учебного и социального позиционирования, что связано не 
только с реализацией деятельности, но и с рефлексией ее основа-
ний и средств. Именно с этого момента начинается становление 
субъекта собственной деятельности. 

На фоне развития ведущей деятельности происходит форми-
рование центральных новообразований возраста, охватывающих в 
этом периоде все стороны субъективного развития: изменения про-
исходят в моральной сфере, в плане полового созревания, в разви-
тии высших психических функций, в эмоциональной сфере [2, с. 15]. 

Ведущая деятельность в подростковом возрасте – интимно-
личностное общение со сверстниками. Эта деятельность является 
своеобразной формой воспроизведения между сверстниками этих 
отношений [4, с. 145]. Главное для подростка – не просто приобре-
тение качеств, характеризующих взрослого человека, а раскрытие 
этих качеств через активность, задающую его новую социальную 
позицию и признаваемую обществом. 

В исследовании обучающихся средней школы приняло участие 
73 человека в возрасте от 11 до 15 лет, все испытуемые являются 
обучающимися средней общеобразовательной школы с пятого по 
восьмой класс. 

В ходе исследования были использованы следующие методики: 
1. КР-3-85 (С.Д. Кулагин, М.М. Решетников) 
2. МЛО «Адаптивность» (А.Г. Маклаков, С.В. Чермянин) 
3. Корректурная проба (тест Бурдона) 
4. Методика изучения мотивации учения подростков (для уча-

щихся седьмого класса) (Н. В. Калинина, М. И. Лукьянова) 
5. Шкала личностной тревожности (А.М. Прихожан). 
Целью исследования являлось выявление индивидуально-

психологических и личностных особенностей обучающихся средней 
школы. 

В ходе исследования был произведен сравнительный анализ 
результатов испытуемых разных ступеней обучения среднего звена 
по каждой методике. Сравнение испытуемых проводилось по эта-
пам обучения. 
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Рис. 1. Средние значения показателей по методике КР-3-85  
(С.Д. Кулагин, М.М. Решетников) обучающихся 5–8 классов 

При сравнении обучающихся 5 и 6 класса были определены 
следующие различия. По критерию «познавательные особенности» 
испытуемые 5 класса имеют более высокий уровень словесно-
логической памяти (Uэ=91, Uкр=101 при p≤0,01), что может под-
тверждать еще не полную осознанность текстовой информации 
(учебного материала), которая поддается лишь в процессе «зубреж-
ки» для обеспечения успешности в обучении. Для испытуемых 6 
класса характерно более развито логическое мышление (Uэ=118, 
Uкр=123 при p≤0,05), что может свидетельствовать о приоритетном 
развитии данного вида мышления у подростков. Такого же рода от-
личия пятиклассников от учеников 7 класса. 

При сравнительном анализе результатов 6 и 8 классов были 
выявлены значимые различия: так, уровень развития зрительной и 
кратковременной памяти (Uэ=79, Uкр=82 при p≤0,01) у обучающихся 
6 класса выше, чем у восьмиклассников, это объясняет переходное 
состояние шестиклассников с этапа развития младшего школьного 
возраста, когда преобладает зрительная и кратковременная память. 

Был произведен сравнительный анализ результатов исследо-
вания обучающихся 7 и 8 классов. Так, было выявлено следующее: 
семиклассники имеют более развитые интеллектуальные особенно-
сти, в частности, это имеет отношение к зрительной и кратковре-
менной памяти (Uэ=66,5, Uкр=82 при p≤0,01), оперативной 
кратковременной памяти и темповым характеристикам психических 
процессов (Uэ=98, Uкр=101 при p≤0,05), что также может явиться 
причиной дезадаптивности. 
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Рис. 2. Средние значения показателей по методике МЛО «Адаптивность»  
(А.Г. Маклаков, С.В. Чермянин) обучающихся 5–8 классов 

В ходе сравнительного анализа результатов обследования 5 и 8 
классов было выявлено, что обучающиеся 8 класса имеют более 
высокие значения по показателям поведенческой регуляции (Uэ=97, 
Uкр=101 при p≤0,05). 

Восьмиклассники отличаются более низким уровнем коммуни-
кативных способностей (Uэ=76, Uкр=82 при p≤0,01), чем семикласс-
ники, это определяет и их низкий уровень ЛАП.  

 

 

Рис. 3. Средние значения показателей по методике «Корректурная проба»  
(тест Бурдона) обучающихся 5–8 классов 
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При изучении свойств внимания было выявлено, что испытуе-
мые 5 класса имеют более высокий уровень устойчивости (Uэ=4,5, 
Uкр=101 при p≤0,01), чем обучающиеся 6 класса. Испытуемые 7 
класса имеют более высокие значения по показателю «точность». 
Такая характеристика, как устойчивость внимания (Uэ=2, Uкр=82 
при p≤0,01) больше свойственна старшим подросткам как результат 
сформированности произвольности. 

 

 

Рис. 4. Средние значения показателей по методикам «Шкала личностной  
тревожности» (А.М. Прихожан), «Методика изучения мотивации учения  
подростков» (Н.В. Калинина, М.И. Лукьянова) обучающихся 5–8 классов 

По сравнению с 7 классом, у обучающихся 5 класса зафиксиро-
ван более высокий уровень самооценочной тревожности (Uэ=75, 
Uкр=101 при p≤0,01), возможно, данное различие свидетельствует о 
процессе становления самосознания младший подростков. Средние 
подростки (7 класс) более мотивированы на учение, об этом говорят 
показатели среднего уровня развития личного смысла учения 
(Uэ=84,5, Uкр=101 при p≤0,01), степени развитости у учащихся спо-
собности к целеполаганию (Uэ=122, Uкр=123 при p≤0,05).   

Обнаружено, что восьмиклассники имеют средний уровень 
межличностной тревожности (Uэ=69, Uкр=82 при p≤0,01), магиче-
ской тревожности (Uэ=84, Uкр=101 при p≤0,01); тем самым опреде-
лился наиболее высокий уровень общей тревожности у этих 
испытуемых. Данные различия характеризуют восьмиклассников как 
испытуемых с трудностями в поведенческой регуляции, самооценки, 
одобрения окружающих, в межличностном отношении с другими 
людьми. Таким образом, можно сказать о том, что они менее адап-
тивны к условиям внешней среды, чем обучающиеся 5 класса, одна-
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ко имеют более высокий уровень общей мотивации учения (Uэ=81,5, 
Uкр=82 при p≤0,01), чем младшие подростки, это является свиде-
тельством готовности к переходу на новый уровень формирования 
личности – старший школьный возраст, где остро встанет проблема 
профессионального самоопределения.  

У испытуемых 6 класса в сравнении с обучающимися 7 класса 
более высокий уровень магической тревожности (Uэ=121, Uкр=123 
при p≤0,05) и уровень развития способности целеполагания в моти-
вации учения (Uэ=110,5, Uкр=123 при p≤0,05). Однако обучающиеся 
7 класса характеризуются в сравнении с учениками 6 класса как 
имеющие более сильный личностный смысл мотивации учения 
(Uэ=111, Uкр=123 при p≤0,05), что говорит о более высоком уровне 
развития сознательности подростков.  

Относительно мотивации учения у восьмиклассников выше по-
казатель личной значимости учения (Uэ=95,5, Uкр=101 при p≤0,01), 
чем у шестиклассников, однако последние обладают более выра-
женной способностью к целеполаганию (Uэ=76, Uкр=82 при p≤0,01), 
чем обучающиеся 8 класса. Данные различия могут косвенно гово-
рить, что старшие подростки уже обладают самосознанием, которое 
является основным новообразованием подросткового периода раз-
вития.  

Таким образом, установлено, что восьмиклассники имеют более 
высокий уровень общей (Uэ=95,5, Uкр=101 при p≤0,05), самооце-
ночной (Uэ=91, Uкр=101 при p≤0,05) и магической тревожности 
(Uэ=95, Uкр=101 при p≤0,05), чем обучающиеся 7 класса. 

В результате сравнительного анализа показателей учащихся 
среднего звена можно определить также ряд тенденций.  

Девочки, обучающиеся в 5 классе, отличаются от шестикласс-
ниц по методике КР-3-85 по уровню вербальной памяти (Uэ=29,5, 
Uкр=31 при p≤0,05), их показатели выше, такое же различие отме-
чено при сравнении девочек 5 и 7 классов: у пятиклассниц уровень 
словесной памяти(Uэ=27, Uкр=31 при p≤0,05) также выше. Испыту-
емые с более высоким уровнем развития данной характеристики 
более точно запоминают смысл информации, у них легче идет пе-
редача в вербализованной форме своих мыслей. Однако чем обу-
словлено такое различие в пользу девочек 5 класса, объяснить на 
данный момент затруднительно. В сравнении пятиклассниц с вось-
миклассницами различий по данному показателю не обнаружено.  

Далее было определено, что уровень развития логического 
мышления (Uэ=20, Uкр=31 при p≤0,05) выше у обучающихся 6 клас-
са чем у пятиклассниц, также пятиклассницы имеют более низкий 
уровень логического мышления (Uэ=22, Uкр=27 при p≤0,05), чем 
обучающиеся 7 класса. Наиболее высокий уровень развития логи-
ческого мышления отличен у учениц 6 и 7 классов. Это свидетель-
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ствует о развитии этой характеристики в процессе обучения, что 
подтверждает многочисленные исследования этой сферы и основ-
ные положения возрастных периодизаций.  

У испытуемых 7 класса уровень зрительной памяти (Uэ=26,5, 
Uкр=27 при p≤0,05) и кратковременной выше, чем у обучающихся 5 
и 8 классов. Отмечено, что у шестиклассниц уровень развития зри-
тельной памяти (Uэ=22,5, Uкр=25 при p≤0,01) выше, чем у девочек, 
обучающихся в 8 классе; у семиклассниц наиболее развита зри-
тельная память. Ученицы 5 и 8 класса имеют различия: у пятиклас-
сниц уровень развития способности к преобразованию цифровой 
информации (Uэ=30,5, Uкр=31 при p≤0,05) выше.  

По показателям методики МЛО «Адаптивность» были опреде-
лены различия среди девочек 5-8 классов. Уровень ЛАП (Uэ=24, 
Uкр=31 при p≤0,05) выше у учениц 7 класса, чем у шестиклассниц, 
различия отмечены и в одном из компонентов ЛАП – коммуникатив-
ных способностях (Uэ=30, Uкр=31 при p≥0,05) – выше уровень у 
обучающихся 7 класса. Было выявлено, что у обучающихся 7 класса 
уровень поведенческой регуляции (Uэ=31, Uкр=31 при p≤0,05), ком-
муникативных способностей (Uэ=21,5, Uкр=31 при p≤0,05) и вообще 
уровень личностного адаптационного потенциала (Uэ=30,5, Uкр=31 
при p≤0,05) выше, чем у обучающихся 8 класса. Семиклассницы ха-
рактеризуются как более устойчивые в процессе регуляции своего 
поведения, возможно, уже имеющие сформированную самооценку, 
приемлемый уровень нервно-психической регуляции; более способ-
ные к установлению контактов с окружающими, что определено 
опытом и потребностью в общении и увеличивает эффективность 
социально-психологической адаптации. 

В ходе сравнительного анализа обучающихся девочек 5–
8 классов по методике «Корректурная проба» были обнаружены 
различия. У обучающихся в 5 классе девочек показатель устойчиво-
сти выше (Uэ=2,5, Uкр=18 при p≤0,01), чем у шестиклассниц. Также 
устойчивость внимания (Uэ=6,5, Uкр=19 при p≤0,01) у пятиклассниц 
выше, чем у обучающихся 7 класса. Однако такое свойство внима-
ния, как точность (Uэ=13,5, Uкр=19 при p≤0,01) в сравнении 5 и 
7 классами, показывает, что семиклассницы характеризуются более 
высоким уровнем внимания. Девочки из 8 класса показали высокий 
уровень развития свойства «устойчивость внимания» по сравнению 
с обучающимися девочками 5, 6, 7 классов. Это может свидетель-
ствовать о сформированности произвольности психических процес-
сов, которое свойственно в полной мере уже старшеклассникам. 
Показатели пятиклассниц также высоки, возможно, это желание 
проявить себя как значимую и авторитетную личность, способную к 
эффективному выполнению задач, что характеризует новообразо-
вание «чувство взрослости». Тем самым, наиболее значимые отли-
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чия от всех девочек имеют восьмиклассницы по свойству внимания 
«устойчивость». 

В ходе сравнительного анализа по показателям методики «Шка-
ла личностной тревожности» (А.М. Прихожан) был определен ряд разли-
чий. Девочки 5 класса обладают более высоким уровнем самооценочной 
тревожности (Uэ=29,5, Uкр=31 при p≤0,05), чем шестиклассницы, та-
кое же положение при сравнении учениц 5 и 7 классов, у девочек 
пятого класса самооценочная тревожность в этом сравнении выше 
(Uэ=19, Uкр=19 при p≤0,01). Более высокий уровень общей тревож-
ности (Uэ=26, Uкр=31 при p≤0,05) отмечен у шестиклассниц, чем у 
девочек, обучающихся в 7 классе, также они имеют более высокий 
уровень межличностной тревожности (Uэ=25, Uкр=31 при p≤0,05) и 
магической (Uэ=24, Uкр=31 при p≤0,01) в сравнении с девочками 
5 класса. В ходе сравнительного анализа результатов девочек 8 
класса и девочек других этапов обучения отмечено, что выше само-
оценочная тревожность; магическая тревожность, чем у девочек 5, 6 
и 7 классов. Были выявлены значимые отличия: девочки восьмого 
класса определены как более тревожные, так как имеют самые вы-
сокие показатели по самооценочной тревожности, межличностной, 
магической; тем самым общий уровень их тревожности достаточно 
высок. Довольно близки по значениям отдельных показателей тре-
вожности к ученицам 8 класса шестиклассницы: они также имеют 
высокий уровень межличностной и магической тревожности. Необ-
ходимо отметить, что испытуемые (девочки 6 и 8 класса) имеют низ-
кие уровни развития личностного адаптационного потенциала, 
среди компонентов интегративной характеристики особо выделяют-
ся низкий уровень коммуникативных способностей.  

Производился сравнительный анализ результатов обследова-
ния мальчиков, обучающихся в 5–8 классах. Было выявлено, что пя-
тиклассники отличаются высокими показателями по самооценочной 
тревожности (Uэ=4,  Uкр=4 при p≤0,01), чем у обучающихся 6 и 
8 классов. Также, отмечается отличие мальчиков 6 класса, уровень 
моральной нормативности которых (Uэ=18, Uкр=18 при p≤0,05) вы-
ше, чем у семиклассников. В сравнении мальчиков 7 и 8 классов 
было выявлено, что у восьмиклассников уровень развития свойства 
внимания «устойчивость» (Uэ=1, Uкр=5 при p≤0,01) выше, чем у 
мальчиков 7 класса.  

Из серии сравнительных анализов четко прослеживается дина-
мика изменений индивидуально-психологических и личностных ха-
рактеристик у девочек на разных этапах обучения, чего нельзя 
сказать об отличиях среди мальчиков 5–8 классов. Можно сделать 
предположение, что более раннее половое созревание, созревание 
мозговых структур и в целом личности у девочек еще раз подтвер-
ждается выявленными отличиями по этапности обучения. Также это 
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свидетельствует о более ранней социальной направленности дево-
чек, начиная с подросткового возраста (отмечены повышенная са-
мооценочная и межличностная тревожности). 

Таким образом, на основе исследования индивидуально-
психологических и личностных характеристик обучающихся средне-
го звена общеобразовательной школы можно сделать ряд выводов: 

1. Превалирующее место занимают испытуемые с низким уров-
нем ЛАП, которым свойственен низкий уровень почти всех его со-
ставляющих (в том числе поведенческой регуляции и 
коммуникативных качеств); высокие показатели общей тревожности, 
в частности, самооценочная тревожность, межличностная тревож-
ность и магическая, тогда как у испытуемых со средним уровнем 
ЛАП выражены средние показатели данных характеристик. 

2. В результате сравнительного анализа классов можно опре-
делить ряд тенденций. Уровни зрительной и кратковременной памя-
ти, а также вербальной памяти уменьшаются примерно до такого 
этапа обучения, как 6 класс, далее различий не отмечено. Такая ин-
теллектуальная особенность, как логическое мышление, развивает-
ся в процессе обучения с 5 по 7 класс, далее различий не 
обнаружено. Отмечено увеличение уровня мотивации учения по 
компонентам «личный интерес учения» и « направленность на со-
циальную или интеллектуальную сферы» в течение этапов обуче-
ния. Интересна ситуация испытуемых 8 класса, так как выявлено 
резкое снижение уровня личностного адаптационного потенциала и 
повышение компонентов личностной тревожности обучающихся.  

4. В сравнении девочек разных этапов обучения по уровню об-
щего интеллектуального развития значимые различия зафиксиро-
ваны лишь по отдельным компонентам: вербальная память, 
логическое мышление, зрительная память, способность к преобра-
зованию цифровой информации. В сравнении по методике МЛО 
«Адаптивность» определено, что семиклассницы характеризуются 
как более устойчивые в процессе регуляции своего поведения, воз-
можно, они уже имеют сформированную самооценку, приемлемый 
уровень нервно-психической регуляции. Установлено, что более 
низкие уровни личностного адаптационного потенциала отличают-
сяу обучающихся девочек в 6 и 8 классах. 

Девочки из 8 класса показали высокий уровень развития свой-
ства «устойчивость внимания» по сравнению с обучающимися де-
вочками 5–7 классов. Показатели пятиклассниц также высоки. Тем 
самым, наиболее значимые отличия от всех девочек имеют восьми-
классницы по свойству внимания «устойчивость». 

Были выявлены значимые отличия: девочки восьмого класса 
определены как более тревожные, так как имеют самые высокие по-
казатели по самооценочной тревожности, межличностной, магиче-
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ской и тем самым общий уровень их тревожности достаточно высок. 
Довольно близки по значениям отдельных показателей тревожности 
к ученицам 8 класса шестиклассницы: они также имеют высокий 
уровень межличностной и магической тревожности, что выражает и 
высокий общий уровень тревожности. Необходимо отметить, что ис-
пытуемые (девочки 6 и 8 класса) имеют низкие уровни развития 
личностного адаптационного потенциала. 

Отмечается более высокая мотивированность на учение дево-
чек 7 класса в сравнении с остальными, что выражается в суще-
ствовании у них личного интереса к учению,  развитой способности к 
целеполаганию, направленности мотивации на познавательную и 
социальные сферы. Определена тенденция повышения мотивации 
учения при увеличении прохождения этапов обучения, что говорит о 
становлении профессионального самоопределения, произвольности 
и формирования устойчивых интересов. 

Тем самым, среди девочек 5–8 классов наиболее значимые от-
личия определены в таких характеристиках, как личностный адапта-
ционный потенциал, свойство внимания «устойчивость», в уровне 
тревожности и мотивации учения. 

Значительных различий среди мальчиков разных этапов обуче-
ния не обнаружено, кроме того, что мальчики 5 класса имеют более 
выраженную самооценочную тревожность. Свойство устойчивости 
внимания более развито у мальчиков 8 класса, чем у семиклассников. 

Необходимость изучения индивидуально-психологических и 
личностных характеристик продиктована внедрением в систему об-
разования новых ФГОС и повышением в связи с этим требований к 
обучающимся. Однако успешность учебной деятельности в полной 
мере не зависит лишь от обучающихся, так как это процесс, управ-
ляемый взрослыми. Подобные исследования имеют большое прак-
тическое значение, выявляя качественное своеобразие развития 
учащихся среднего звена общеобразовательной школы и расширяя 
таким образом возможности психолого-педагогического сопровож-
дения школьников в процессе обучения. 
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Потенциал контроля социальной лености в учебных группах 

 
В статье рассматриваются положительные и отрицательные последствия 

коллективной работы в учебных группах. Особое внимание уделяется феноме-
ну социальной лености. Описываются особенности проявления и возможные 
последствия данного эффекта в учебных группах. Предлагаются приемы, поз-
воляющие учителям/преподавателям управлять социальной леностью. 

 
The article considers the positive and negative consequences of team work in 

study groups. Paying special attention to the social loafing phenomenon, the authors de-
scribe its manifestation peculiarities and possible outcomes in study groups and suggest 
methods that make it possible for teachers/professors to manage social loafing. 

 
Ключевые слова: социальная леность (СЛ), социальная компенсация (СК), 

учебные группы, групповая деятельность, нейтрализация/снижение социальной 
лености. 

 
Key words: social loafing, social compensation, study groups, group activities, 

neutralizing/decreasing social loafing. 
 
Постановка проблемы  
В современных исследованиях нередко встречается точка зре-

ния, согласно которой коллективное выполнение заданий в учебных 
группах благотворно сказывается на усвоении учащимися знаний, 
умений и навыков, способствует личностному развитию членов 
группы, улучшает их производительность и взаимоотношения. В 
частности, ученые отмечают, что групповая деятельность способ-
ствует: 

- самоутверждению учащихся в группе; 
- удовлетворению их потребности в общении [4]; 
- развитию знаний и навыков передачи информации, преодоле-

ния возникающих между членами группы противоречий и конфлик-
тов, социальной перцепции; 

- повышению интереса к обучению и выработке положительного 
отношения к нему; 

- интериоризации знаний; 
- снижению числа «отверженных» и «непринятых» учеников; 
- укреплению эмоционального, организационного и волевого 

единства групп [3]; 
- улучшению навыков переработки информации и принятия оп-

тимальных решений [6]; 
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- высокому уровню результатов обучения, оцениваемых по так-
сономии Б. Блума; 

- развитию критического мышления и навыков подачи конструк-
тивной обратной связи, адекватному реагированию на обратную 
связь, полученную от сверстников; 

- решению группой масштабных задач, что способствует полу-
чению большего, чем при индивидуальной работе, учебного опыта и 
знаний [16]; 

- подготовке учащихся к командной работе на их будущим рабо-
чем месте [15; 17]; 

- улучшению индивидуальных результатов деятельности в при-
сутствии других людей в качестве зрителей или соисполнителей 
(эффект социальной фасилитации) [10]; 

- активизации индивидуальных усилий, проявляющейся в тен-
денции прилагать, работая в группе, больше усилий, чем при инди-
видуальном выполнении задания (феномен социальной 
компенсации) [1; 24]. 

Однако необходимо сказать и о том, что наряду с положитель-
ными последствиями групповой работы возможны и отрицательные. 
К ним относятся: огрупление мышления, конформизм [4], социаль-
ная ингибиция, социальная леность (СЛ) [10] и в ряде случаев со-
циальная компенсация (СК) (например, когда индивид стремится 
выполнить в одиночку всю групповую работу) [17]. 

Поскольку одним из наиболее существенных негативных эф-
фектов групповой деятельности выступает СЛ, то в данной работе 
будут подробно рассматриваться особенности его проявления в 
учебных группах, а также способы управления им.  

СЛ – вид процессуальных потерь, проявляющийся в тенденции 
людей прилагать при групповой работе меньше усилий, чем при ин-
дивидуальной [23]. Эффект СЛ был открыт французским ученым-
аграрием М. Рингельманом в 1913 г. и впоследствии изучался более 
чем в 100 эмпирических исследованиях, проведенных в различных 
странах: США, Китае, Японии, Белоруссии, Франции, Австрии, Кана-
де, Новой Зеландии [12], России [13] и т. д. Актуальность изучения 
данного эффекта обусловлена его распространенностью, в связи с 
чем некоторые исследователи даже называют его фактом социаль-
ной жизни [2].  

СЛ – широко распространённое явление в деятельности учеб-
ных групп. В пользу этого вывода свидетельствует:  

- то, что об этом говорят исследователи СЛ [16; 21]. Ученые, 
обосновывая свою точку зрения, приводят данные, полученные в 
исследовании А. Джассавалла с коллегами (2008). А именно, что ни 
один из 394 студентов-бакалавров, получавших бизнес-
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образование, не отказались от участия в исследовании по пред-
ставлению о СЛ в связи с тем, что не имели опыта выполнения 
групповых учебных заданий с социальными бездельниками[21]; 

- то, что Е.С. Белоус (2009) обнаружила, что белорусские сту-
денты в большей мере склонны к СЛ, чем к СК [1]; 

- результаты исследования, проведенного Ш. Клайнбелл с кол-
легами (2010) на выборке, состоящей из 159 студентов факультетов 
менеджмента, маркетинга и финансов. Было установлено, что 53% 
студентов сообщали, что при выполнении учебных заданий в груп-
пах сталкивались с проявлением их одногруппников СЛ [16].  

Помимо сказанного актуальность изучения СЛ в учебных 
группах объясняется ещё и тем, что данная проблема в Росси прак-
тически не рассматривалась. Так, отечественные ученые, которые 
упоминали в своих работах СЛ [7–10], не рассматривали вопрос 
особенностей проявления и способов управления этим феноменом 
в учебных группах. По нашим данным, среди российских ученых 
только О.А. Гребенникова рассматривала проблему управления СЛ 
в учебных группах. В частности, она в своей статье кратко описала 
условия нейтрализации негативных эффектов (в том числе и СЛ) 
групповой проектной деятельности школьников [4]. Однако в этой 
работе О.А. Гребенникова приводит, на наш взгляд, неполные и не-
достаточно обоснованные рекомендации по нейтрализации СЛ. 
Данный вывод будет аргументирован позже, при рассмотрении спо-
собов управления СЛ в учебных группах.  

Особенности проявления СЛ в учебных группах 
На основании анализа литературы можно сделать вывод, что 

СЛ в учебных группах появляется в следующих формах:  
1) псевдо-работа – отвлекающее от групповой работы поведе-

ние (например, ведение во время групповой работы разговоров, не 
относящихся к решению групповой задачи) [21];  

2) поведение, подразумевающее некачественное выполнение 
работы (например, невыполнение должным образом своей части ра-
боты, плохая подготовка к групповым встречам) или же выполнение 
ее в меньшем объеме, чем при индивидуальной работе [15; 17; 21]; 

3) полное безучастие в решении групповых учебных задач [17].  
СЛ в учебных группах может привести к следующим 

негативным последствиям:  
1) снижению производительности учебных групп. Здесь речь 

идет как о количественных, так и о качественных показателях [1; 
15; 17]; 

2) лишению возможности проявить/развить свои знания, уме-
ния и навыки членам группы [27]. Данная ситуация возникает, когда 
люди намеренно проявляют СЛ, или же если в группе есть индиви-
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ды, соответствующие таким личностным профилям (по Л. Лернер), 
как «Всегда правый Арти» и «Делающая все сама Дотти» (поведе-
ние, соответствующие профилю «Делающая все сама Дотти» ино-
гда называют эффектом неоптимальной самодостаточности [4]) – 
иными словами, когда в группе есть лица, стремящиеся убедить 
всех в своей «правоте» и выполнить всю групповую работу само-
стоятельно [17]; 

3) возникновению внутригрупповых конфликтов (прежде всего 
конфликтов вкладов и отношений) [30]. 

Также необходимо сказать о сложности противостояния 
учащихся СЛ. В уже упомянутом исследовании Ш. Клайнбелл с 
коллегами было установлено, что студенты хоть и считают СЛ нега-
тивным явлением (об этом сообщили 89 % опрошенных), но при 
этом склонны игнорировать её проявление согруппниками (об этом 
сообщили 60 % опрошенных). Причина – нежелание портить отно-
шения с коллегами. Причем было установлено, что студентам слож-
нее сделать замечание своим друзьям. Однако такая тенденция 
характерна лишь для тех случаев, когда студентам предстоит толь-
ко единожды выполнять групповое задание вместе с социальными 
бездельниками. Если же они узнавали, что им и в будущем придет-
ся работать с такими людьми, то 79 % сообщали, что будут проти-
востоять им. Большинство из тех, кто стремятся противостоять 
социальным бездельникам, предпочитают сделать это самостоя-
тельно. Лишь 11 % опрошенных сообщили, что обращаются за по-
мощью к преподавателю [16]. Результаты исследования 
А. Джассавалла с коллегами (2008) свидетельствуют, что студенты, 
столкнувшись с проявлением их коллегами СЛ, предпочитают не 
вступать с социальными бездельниками в открытую конфронтацию, 
а ожидают, что преподаватель для восстановления справедливости 
изменит способ оценки групповой работы [21]. Мин Жу в своем дис-
сертационном исследовании (2013), обнаружил, что студенты могут 
осознавать, что их коллеги проявляют СЛ, но не стремятся сооб-
щать об этом кому-либо [30].  

Как видим, наличие в учебных группах СЛ приводит к значи-
тельным негативным последствиям. При этом большинство учащих-
ся не стремятся активно противостоять социальным бездельникам 
(что может поощрять последних продолжать проявлять СЛ), но ко-
гда делают это, то высока вероятность возникновения внутригруп-
повых конфликтов. А это, в свою очередь, может нейтрализовать 
положительное влияние групповой учебной деятельности. Однако 
это не означает, что нужно вовсе отказаться от групповой учебной 
деятельности, ведь СЛ можно контролировать, и эта задача во мно-
гом подвластна учителям/преподавателям и психологам. 
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Прежде чем приводить предлагаемые зарубежными и россий-
скими учеными способы устранения/снижения СЛ в учебных груп-
пах, стоит сказать, что в периодике можно встретить описание 
общих приемов управления данным эффектом [11]. Однако совре-
менная тенденция такова, что ученые предлагают дифференциро-
вать эти приемы по различным отраслям групповой деятельности 
(например, спорт, работа, обучение и т. д.). Отметим, что эта тен-
денция оправдана, поскольку методы, которые приведут к снижению 
СЛ, например, у футболистов, необязательно будут эффективны 
для учебных групп. Поэтому в данной работе приводятся способы 
управления СЛ, разработанные на основе исследований учебных 
групп. 

Приемы управления СЛ в учебных группах 
Логичней всего было бы начать рассмотрение этого вопроса с 

описания причин и факторов (ситуационных и диспозиционных), 
влияющих на выраженность СЛ, но мы не станем это делать. Дело в 
том, что описание причин и факторов СЛ – отдельная, объёмная и 
сложная задача. Объемность и сложность этой задачи заключается 
в том, что в связи с тем, что на протяжении более ста лет ученые 
активно изучали причины и факторы, влияющие на выраженность 
рассматриваемого феномена, накопилось большое количество ис-
следований. Рассматривать все эти исследования в данной статье 
не представляется возможным. Однако вопрос условий возникнове-
ния и проявления СЛ кратко затрагивается в этой работе при ком-
ментировании приемов управления СЛ в учебных группах.  

В уже упоминавшийся статье О.А. Гребенниковой для нейтра-
лизации негативных групповых эффектов (в том числе СЛ) предла-
гаются следующие три приема: 

1) повышение симметричности взаимодоверия участников груп-
пы, подразумевающее отношения каждого к себе и к партнерам по 
групповой работе как ценности; 

2) организация деятельности группы по принципу комплимен-
тарности (взаимодополнительности), предполагающему, как пишет 
автор: «…с одной стороны, четкую согласованность ролей участни-
ков на разных этапах проектирования, каждый из которых имеет 
собственную, выбранную с учетом личных интересов и индивиду-
альных характеристик роль или «нишу», дополняющую деятель-
ность других членов группы по реализации общей цели, а с другой – 
гибкость перестройки функционально-ролевой соотнесенности 
участников проекта, проявляющуюся в их готовности менять в слу-
чае необходимости заданную ролевую дифференциацию, дополняя 
усилия друг друга» [4, с. 18]; 

3) повышение ценностно-ориентационного единства (ЦОЕ) 
группы [4]. 
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Необходимо отметить, что некоторые из рекомендуемых авто-
ром приемов нейтрализации СЛ недостаточно обоснованы.  

Так, О.А. Гребенникова утверждает, что феномен СЛ возникает, 
когда индивиды меньше доверяют себе, чем другим членам группы, 
а эффект неоптимальной самодостаточности (СК) – когда индивиды 
больше доверяют себе, чем коллегам [4]. Действительно, в эмпири-
ческом исследовании С. Каро и К. Уильямса (1991) было установле-
но, что люди с низким уровнем межличностного доверия проявляют 
СК, а со средним и высоким – СЛ [24]. Однако, вызывает сомнение, 
что предложенный О.А. Гребенниковой прием (повышение симмет-
ричности взаимодоверия участников проекта) приведет к нейтрали-
зации СЛ. Так, в психологической литературе нет эмпирических 
исследований, подтверждающих, что повышение доверия к себе и 
согруппникам нейтрализует СЛ. Кроме того, на наш взгляд, учите-
лю / преподавателю будет крайне сложно добиться того, чтобы все 
члены группы доверяли себе и друг другу, поскольку повышение 
уровня доверия – достаточно сложная психологическая задача.  

Что же касается второй рекомендации О.А. Гребенниковой, 
подразумевающей, что организация групповой деятельности по 
принципу комплементарности приведет к снижению СЛ, то в связи с 
отсутствием эмпирических исследований, подтверждающих это, 
действенность данного приема снижения СЛ остаётся под вопро-
сом. В то же время предложение О.А. Гребенниковой о необходимо-
сти повышения ЦОЕ группы справедливо, поскольку в эмпирических 
исследованиях было установлено, что сплоченность отрицательно 
связанна с СЛ [22].  

Рекомендации преподавателям по устранению/снижению СЛ в 
учебных группах приводятся и в работе Э. Б. Гу (2011). Автор пред-
лагает оценивать индивидуальный вклад каждого учащегося в рабо-
ту, а не ограничиваться только общими результатами групповой 
работы, выставляя одинаковые оценки всем членам группы. По 
мнению автора, чтобы у преподавателя была возможность объек-
тивного оценить каждого учащегося, можно использовать следую-
щие приемы: 

- просить учащихся оценивать степень участия согруппников в 
групповой работе. Э. Б. Гу считает, что оценка должна осуществ-
ляться по заранее разработанным критериям в процессе выполне-
ния групповой учебной работы и по ее окончанию.  

- просить учащихся вести дневник (индивидуальный или груп-
повой) групповой работы, сообщив при этом, что туда они могут пи-
сать все то, что хотят, чтобы знал преподаватель. В доказательство 
эффективности данного метода Э. Б. Гу приводит результаты ис-
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следования К. Дж. Доммейера и Х. Б. Лaммерса (2006). Эти ученые, 
в частности, установили, что 76 % опрошенных ими студентов счи-
тают, что введение дневников – хороший метод для снижения СЛ в 
учебных группах, а 25 % сообщили о том, что данный метод способ-
ствовал тому, что они стали вносить больший вклад в групповую 
работу [17].  

Представляется, что предложенные Э. Б. Гу приемы управле-
ния СЛ весьма эффективны, так как в эмпирических исследованиях 
было установлено, что рассматриваемый феномен не возникает, 
если люди уверены, что их индивидуальный вклад в групповую дея-
тельность будет оценен [18].  

К сказанному добавим, что учителю/преподавателю при вы-
ставлении оценок за групповую работу стоит также учитывать само-
оценку работы каждого ученика. Данная мера необходима, 
поскольку в эмпирических исследованиях было установлено, что 
возможность самооценки своей деятельности сдерживает СЛ [28]. 
Также учителям/преподавателям для снижения рассматриваемого 
эффекта можно порекомендовать вводить соревновательный мо-
мент, сообщив учащимся, что результат их групповой работы будет 
оцениваться и сравниваться с результатами других групп или со 
стандартом (эталоном, нормативом). Эффективность данного прие-
ма была доказана в экспериментах С. Харкинса и К. Жимански 
(1989) [20].  

Важность индивидуального оценивания в групповой работе 
признавали и другие исследователи СЛ. В частности, Е.С. Белоус в 
качестве профилактики СЛ в студенческих группах рекомендует со-
здать рейтинго-модульную систему оценивания индивидуальной 
работы студента, поскольку с ее помощью можно оценить все фор-
мы учебной деятельности, выполняемой учащимися. Кроме данного 
приема Е.С. Белоус предлагает повышать познавательную мотива-
цию и творческую активность студентов. Данную рекомендацию ав-
тор дает на основании результатов собственного исследования 
(2009). Так, обнаружено, что студентам, проявляющим СЛ, свой-
ственно следующее: среднего уровня статусно-престижная мотива-
ция, высокий уровень мотивации поддержания жизнеобеспечения, 
комфорта, безопасности, общения и активности во внеучебной сфе-
ре, а студентам, проявляющим СК, присущ высокий уровень позна-
вательной мотивации и творческой активности и выше среднего 
уровень статусно-престижной мотивации [1]. 

Ш. Клайнбелл с коллегами так же, как и А.Б. Гу и Е.С. Белоус, 
рекомендует для снижения / устранения СЛ в учебных группах оце-
нивать индивидуальный вклад в групповую деятельность, однако 
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эти исследователи акцентируют внимание на другом аспекте оцени-
вания. В частности, они считают, что учащиеся должны оценивать 
работу своих согруппников, но это оценивание имеет цель предо-
ставления друг другу обратной связи и редактирования работы, а не 
влияние на оценку, выставляемую преподавателем. Авторы счита-
ют, что данный прием необходим также для того, чтобы работа но-
сила характер групповой деятельности, а не индивидуальной. Дело 
в том, что ученые заметили, что когда преподаватель просит вы-
полнить задание в группе, студенты действуют следующим образом: 
разделяют задание по частям, назначают ответственных за выпол-
нение определенной части группового задания, а затем соединяют 
результаты индивидуальной работы и выдают это за групповой про-
ект. Ученые не считают такую форму работы групповой, об этом го-
ворит первая часть названия их статьи «Скрепка не делает это 
командным проектом». 

Кроме названого приема Ш. Клайнбелл с коллегами дают сле-
дующие рекомендации по управлению СЛ в учебных группах: 

- обучать учеников работе в группе. Здесь авторы говорят, с од-
ной стороны, о работе по командообразованию, а с другой, что нуж-
но четко объяснить учащимся, что такое командная работа [16]. 
Отметим, что данная мера является действительно необходимой, 
поскольку СЛ может возникать не только вследствие мотивацион-
ных потерь, но и координационных (потери по причине несовершен-
ства организации групповой деятельности [14]).  

Если не объяснить ученикам, какую именно задачу (например, 
на оптимизацию или на максимизацию) им предстоит выполнить и 
как стоит ее выполнять, то велика вероятность возникновения СЛ. 
Поскольку члены группы могут подразумевать под групповой рабо-
той не одно и то же или же неодинаково понимать задание (в зару-
бежной социальной психологии данная координационная причина 
СЛ получила название субмаксимальная постановка цели [25]).  

Добавим, что групповой работе должно предшествовать разъ-
яснение преподавателем/учителем важности и положительных по-
следствий группового выполнения задания и разбор возможных 
трудностей работы в группе. Данные приемы профилактики возник-
новения СЛ можно встретить в работах многих зарубежных ученых 
[15]. Отметим, что данные рекомендации трудоемки, но эффектив-
ны, ведь в эмпирических исследованиях было установлено, что 
учащиеся могут проявлять социальную леность по причине отсут-
ствия опыта групповой работы и непонимания ее важности [15];  

- давать одной группе несколько проектных заданий. 
Ш. Клайнбелл с коллегами предлагают использовать данный прием, 
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поскольку в их эмпирическом исследовании, как уже говорилось, 
было установлено, что если студенты узнавали, что им в будущем 
придется еще работать с социальными бездельниками, то 79% со-
общали о том, что будут противостоять им. Однако думается, что 
предложенный прием является спорным и его успешность зависит 
от того, на какой стадии развития находится учебная группа [16]. 
Дело в том, что в ряде эмпирических исследований было установ-
лено, что выраженность СЛ не одинакова на различных стадиях 
развития групп. Так, на ранних стадиях СЛ практически не возника-
ет, в то время как на поздних этот феномен проявляется в полной 
мере [1; 29]. Однако результаты исследования М. Жу (2013) свиде-
тельствуют, что студенты обнаруживают СЛ (убеждены, что их со-
группники проявляют данный феномен) больше всего на второй 
стадии развития группы (по интегративной модели развития группы 
С. Вилан с коллегами), а меньше – на четвертой [30]. Это говорит о 
том, что учащиеся могут проявлять СЛ, но не осознавать этого. В 
таком случае у них просто не будет потребности противостоять со-
циальным бездельникам;  

- учить членов групп управлять внутригрупповыми конфликтами. 
Данная мера необходима, поскольку в эмпирическом исследовании 
Ш. Клайнбелл с коллегами было установлено, что студенты предпо-
читают самостоятельно противостоять социальным бездельникам, 
что может повлечь к возникновению деструктивных конфликтов [16]. 

Добавим, что преподавателю / учителю для снижения вероят-
ности проявления СЛ, необходимо приложить усилия, чтобы сде-
лать групповое задание интересным и достаточно сложным для 
учащихся. Дело в том, что в ряде эмпирических исследований было 
установлено, что такие характеристики, как сложность [19], неорди-
нарность, привлекательность, интересность задания снижают СЛ 
[5]. Также можно порекомендовать учителям/преподавателям для 
снижения СЛ дифференцировать в соответствии с возрастом пред-
лагаемые учащимся групповые задания. В пользу данного вывода 
свидетельствуют результаты нашего исследования, проведенного 
на выборке, состоящей из 293 учащихся средней общеобразова-
тельной школы г. Владивостока (2013), в ходе которого было уста-
новлено, что при выполнении механического задания наименьшую 
СЛ проявили младшие школьники, а наибольшею – подростки. Од-
нако при выполнении когнитивно-творческого задания наименьшую 
СЛ проявили старшеклассники [11]. 
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Заключение  
Подводя итог, отметим, что данная работа не претендует на ис-

черпывающие описание способов нейтрализации СЛ в учебных 
группах. В ней лишь вкратце рассматриваются эти вопросы. Кроме 
того, в статье не обсуждаются особенности проявления и способы 
управления СЛ в мультикультырных и дистанционных учебных груп-
пах, хотя в эмпирических исследования было установлено, что в та-
ких группах СЛ также проявляется [15; 26]. Однако думается, 
представленные здесь материалы:  

а) способны помочь учителям/преподавателям организовать 
работу в монокультурных группах школьников и студентов таким об-
разом, чтобы свести возникновение СЛ к минимуму; 

б) обратят внимание отечественных ученых на актуальную, но 
практически неизученную в России проблему СЛ в учебных группах.  
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Взаимосвязь уровней и характеристик субъектности  

малых учебных групп 
 
В статье рассматривается проблема развития субъектности малых учеб-

ных групп. На основании результатов эмпирического исследования и отече-
ственных концепций поуровневого развития группового субъекта осуществлен 
анализ характеристик субъектности малых учебных групп.  

 
The article is devoted to the problem of a small group’s subjectity development. 

Analysis of subjective features inherent to small study groups is implemented on the 
basis of national level-oriented theories of group subject’s development.  

 
Ключевые слова: групповой субъект, субъектность малой группы, уровни 

развития групповой субъектности, совместная деятельность, характеристики 
групповой субъектности, формы совместной активности.  

 
Key words: group subject, subjectity of a small group, levels of group subjectity 

development, joint activity, features of group subjectity, forms of joint activity. 
 
Все чаще предметом социально-психологических исследований 

становятся малые группы как целевые общности, обладающие по-
тенциалом к самодетерминации и саморазвитию. Актуальность изу-
чения субъектных свойств малых групп различного рода: от 
спортивных, проектных команд до производственных коллективов и 
учебных групп возрастает в связи с необходимостью повышения 
эффективности их деятельности. Функционируя по законам откры-
той неравновесной системы, малая группа способна проявлять как 
высокое организационное единство, так и подвергаться воздей-
ствию механизмов дезинтеграции, обусловленных внешними и 
внутренними факторами. Повышенный интерес к термину «группо-
вая субъектность» относительно уровня развития и выраженности 
интегративных процессов в малых группах обусловлен общенауч-
ными тенденциями применения идей системного подхода и синерге-
тики по отношению к социальным общностям, а также 
продуктивностью использования субъектного подхода в качестве 
методологической базы для решения широкого круга исследова-
тельских задач. Кроме того, в понятии «групповая субъектность» от-
ражено такое свойство малой группы, как способность проявлять 
осознанность и выступать инициатором активности, что не менее 
значимо, чем способность быть исполнителем этой активности. По-
скольку групповая субъектность является комплексным свойством, 
на современном этапе главная задача исследователей состоит в 
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том, чтобы определить составляющие ее характеристики (свойства, 
компоненты, измерения) и воздействовать на них для повышения 
уровня групповой субъектности. Однако данная проблема осложня-
ется спецификой вида малых групп, а также совокупностью различ-
ных факторов социальной среды, в которой малые группы 
функционируют. Потому вопрос соотношения и значимости различ-
ных характеристик субъектности для малых групп различного вида 
требует, на наш взгляд, дальнейшей разработки. Для начала счита-
ем целесообразным исследовать взаимосвязь характеристик и 
уровней субъектности на примере наиболее доступных объектов 
для изучения – малых учебных групп. Выявление взаимосвязи уров-
ня развития и характеристик субъектности малых учебных групп 
может послужить целям оптимизации учебного и воспитательного 
процессов в вузе.  

 
Теоретические основания исследования 
В настоящее время принято разграничивать такие понятия, как 

«уровень развития» и «этап развития» группы. Несмотря на то, что 
оба понятия отражают суть количественных и качественных изме-
нений в ходе становления группового субъекта, «этап развития» 
скорее характеризует особенности временного периода функциони-
рования группы, обусловленного спецификой настоящей социаль-
ной ситуации, совокупностью внешних и внутренних условий. 
«Уровнем группового развития» называют … определенное количе-
ственное и качественное соотношение психологических подструктур 
и свойств группы…» [4, с. 95]. Однако, как справедливо было отме-
чено К.М. Гайдар, А.В. Сидоренковым, прохождение группой этапов, 
обусловленных совокупностью внешних и внутренних противоречий, 
отнюдь не означает автоматического перехода группы на новый бо-
лее высокий уровень субъектности [4; 10].  

Уникальность жизненного пути групп, специфика естественных 
различий в динамике развития определяют сложность в стандарти-
зации методов и процедур исследования, поэтому отечественными 
учеными был разработан диагностический инструментарий, а также 
соответствующая классификация, фиксирующая уровни развития 
группового субъекта. Первые достаточно продуктивные попытки 
описания уровней развития группового субъекта были предприняты 
в рамках параметрической и стратометрической теорий коллектива. 
В соответствии критерием степени опосредованности групповых 
взаимоотношений совместной деятельностью, авторами стратомет-
рической концепции (А.В. Петровский, В.В. Шпалинский) выделены 
виды групп, представляющие собой последовательные уровни раз-
вития малой группы как коллективного субъекта: диффузная группа, 
ассоциация, кооперация, коллектив и корпорация. В ходе становле-
ния общности от уровня диффузной группы до коллектива происхо-
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дят следующие трансформации: а) межличностные отношения (си-
стема коммуникации и связи между членами группы, совокупность 
симпатий и антипатий, структура распределения авторитета и вла-
сти) все больше опосредуются содержанием совместной деятель-
ности; б) возрастает уровень групповой активности, а также ее 
осознанность; в) цели, направленность совместной деятельности 
приобретают отчетливый социально-полезный характер; г) уровень 
внутригрупповой интеграции, обусловленный ценностно-
ориентационным единством, повышается в силу успешности реали-
зации социально-полезных целей в совместной деятельности [8].   

Авторы параметрической теории коллектива, Л.И. Уманский, 
А.С. Чернышев, С.В. Сарычев предлагают рассматривать уровни 
развития группы в виде континуума от группы-конгломерата и номи-
нальной группы до коллектива, однако помимо опосредованности 
взаимоотношений членов группы совместной деятельностью, выде-
ляют такие качественные критерии развития и социальной зрелости 
группового субъекта как: нравственная направленность, подготов-
ленность, организационное единство, психологическую коммуника-
тивность (интеллектуальное, эмоциональное, волевое единство). 
Цели и задачи совместной деятельности рассматриваются в каче-
стве первостепенных интегрирующих группу факторов. Приближа-
ясь к уровню коллектива важными «новообразованиями» группового 
субъекта является эталонизация и формирование идентичности 
группы [11]. 

Следуя основным положениям параметрической концепции 
коллектива, К.М. Гайдар предложила свою классификацию уровней 
развития субъектности малой группы, дополнив ее такими критери-
ями, как «уровень субъектной активности» и «тип самовосприятия» 
группы (объектный, субъектный, смешанный) [3]. Уровни развития 
субъектности группы представлены в следующем порядке: досубъ-
ектный, квазисубъектный, мезосубъектный, предсубъектный и про-
тосубъектный. Так, групповой субъект может проявлять активность, 
демонстрируя различные уровни и степени своей зрелости. В зави-
симости от того, на какого рода объект позволяют направить свою 
активность возможности самоорганизации и самодетерминации 
группы, последовательно усложняющиеся уровни (воспроизводяще-
продуктивный, объектно-преобразовательный, субъектно-
преобразовательный) активности становятся доступными группово-
му субъекту в значимых ситуациях жизнедеятельности [4].  

В типологической концепции А.Л. Журавлева выделены три 
главные характеристики субъектности: взаимосвязанность и взаи-
мозависимость членов группы, способность группы проявлять фор-
мы совместной активности, групповая саморефлексивность, 
поочередное развитие которых соотнесено с уровнями развития 
субъектности группы. 
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Для первого уровня доминирующим признаком является взаи-
мозависимость и взаимосвязанность членов группы, которая выра-
жается в совокупности ценностных ориентаций индивидов, а также 
оценочных суждений, личностных предпочтений членов группы, ад-
ресованных друг другу. Преобладание в «профиле» субъектности 
группы этой характеристики отличается следующими особенностя-
ми: а) формируется состояние предактивности – и в этом главное 
отличие от теорий коллектива, поскольку для авторов стратометри-
ческой и параметрической концепций наиболее значимой остается 
цель совместной деятельности, возникающая как бы изначально, а 
взаимосвязанность и взаимозависимость становится результатом 
опыта совместной деятельности группы; б) взаимосвязанность и 
взаимозависимость становится основой для автономности, целост-
ности, своеобразия группы, появления надындивидуальных фено-
менов и свойств, присущих малой группе как системе [6]. Так, по 
мнению многих социальных психологов, результат формирования 
внутренних связей между участниками группы на основе симпатии, 
эмпатии, взаимовыручки или антипатии, конкуренции может быть 
охарактеризован как социально-психологический климат или атмо-
сфера в группе [2]. А.В. Петровский и М.Г. Ярошевский отмечают, 
что психологический климат в группе «…проявляется в виде сово-
купности психологических условий, способствующих или препят-
ствующих продуктивной совместной деятельности и всестороннему 
развитию личности в группе» [8]. Отметим, что преобладание этой 
характеристики в «профиле» субъектности именуется «предсубъ-
ектностью», которая предполагает под собой психологическую го-
товность малой группы к осуществлению совместной активности. 

Другой характеристикой и критерием перехода группового 
субъекта на более высокий уровень развития, по мнению 
А.Л. Журавлева, является способность проявлять различные фор-
мы совместной активности по отношению к различным социальным 
объектам, а именно: реагировать и принимать вызовы социальной 
ситуации жизнедеятельности, выполнять цели и задачи, поставлен-
ные более широкой организацией, а также выступать инициатором 
собственной активности, направленной на преобразование действи-
тельности, сохраняя необходимую долю автономности и согласо-
ванности [5; 6]. По мнению автора данной концепции, равно как и 
большинства отечественных ученых, способность проявлять формы 
совместной активности является главным критерием определения 
малой группы в качестве субъекта. Подчеркнем, что такие формы 
активности не исчерпываются совместной деятельностью, а вклю-
чают в себя и общение, групповое поведение, совместные действия, 
групповое отношение, внутригрупповые и межгрупповые отношения 
[5]. Что указывает на некоторое соотношение критериев взаимосвя-
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занности – взаимозависимости и способности к проявлению сов-
местной активности как на достаточный уровень для созревания 
субъектности малой группы, именуемый «реальной субъектностью».  

Третья характеристика, известная как «рефлексирующая субъ-
ектность», определяется способностью группы осмыслять различ-
ные аспекты своего бытия, намеренно анализировать способы 
достижения выработанных совместно или предзанных целей и ре-
зультаты своей активности [7]. Кроме первоочередной функции осо-
знанной саморегуляции, групповая саморефлексия способствует 
формированию объединяющего членов группы чувства «Мы», бла-
годаря активизации процесса социального сравнения влияет на со-
держательность идентичности группы и групповой идентичности [7]. 
Однако данные, полученные М. Шерифом, К. Фергюсоном, Г. Келли, 
А. Тэджфелом в ходе многочисленных экспериментальных исследо-
ваний минимальных условий, необходимых для дифференцирован-
ного отношения участников к различным группам, формирования 
концептов «своей» и «чужой» группы, возникновения ингруппового 
фаворитизма и аутгрупповой враждебности, свидетельствуют о до-
статочности формального разделения выборки на группы и отсут-
ствия необходимости создавать реальные условия для 
возникновения групповой конкуренции и соревнования [1]. На наш 
взгляд, эти факты говорят о проявлении способности к саморефлек-
сии малой группы в самом начале ее становления, однако нет осно-
ваний предполагать высокую степень выраженности этой 
характеристики субъектности на этапе создания группы. Способ-
ность малой группы выступать инициатором осознанной активности, 
а не просто исполнителем предзаданных целей более широкой ор-
ганизации связана со способностью осуществлять саморефлексию. 
Однако часто условия и правила организации, в которых функцио-
нирует малая группа, и не предполагают возможности или необхо-
димости для малой группы выступать инициатором, например, 
совместной деятельности. Поэтому если организация не выдвигает 
перед малой группой требования осмысления этапов выполнения и 
результатов совместной деятельности, то объектом саморефлексии 
малой группы могут становиться аспекты неформальных взаимоот-
ношений, группового поведения. На данном этапе мы можем лишь 
констатировать, что развитая на высоком уровне способность осу-
ществлять саморефлексию свидетельствует о достаточно высоком 
уровне развития субъектности различных малых групп в целом по-
скольку, такая способность зависит от длительности существования 
группы, степени взаимосвязанности – взаимозависимости членов 
группы, а также может быть рассмотрена в качестве специфической 
формы совместной активности [5].  
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Обзор существующих на данный момент концепций уровня раз-
вития субъектности показал, что рассмотренные классификации 
включают в себя характеристики, отражающие различные аспекты 
групповой интеграции. Положенные в основу стратометрической и 
параметрической концепций коллектива принципы и психосоциаль-
ные подструктуры, имеют большое значение для диагностики эф-
фективности группы, однако, на наш взгляд недостаточно 
охватывают специфику неформальных взаимоотношений, не опо-
средованных содержанием совместной деятельности, а также не 
учитывают другие, не менее важные формы совместной активности.  
В то время как жизнь и практика показывают, что: а) причины сни-
жения продуктивности совместной деятельности формальных (про-
изводственных, учебных) групп кроются в особенностях 
психологического климата; б) совместная деятельность часто усту-
пает другим формам совместной активности, например, общению. В 
то же время в классификациях уровней развития групповой субъ-
ектности К.М. Гайдар и А.Л. Журавлева учитываются различные 
формы совместной активности группового субъекта. В типологиче-
ской концепции А.Л. Журавлева характеристика взаимосвязанности 
и взаимозависимости отражает сторону взаимоотношений, не опо-
средованных содержанием совместной деятельности, а способ-
ность к саморефлексии становится значимым компонентом 
групповой субъектности высокого уровня.  

Потому цель нашего пилотажного исследования состоит в том, 
чтобы выявить или опровергнуть существование взаимосвязи меж-
ду обозначенными ранее уровнями субъектности (досубъектный, 
квазисубъектный, мезосубъектный, предсубъектный, протосубъект-
ный), в основу которых заложены преимущественно характеристики 
эффективности малой группы в совместной деятельности и такими 
характеристиками субъектности как: взаимосвязанность и взаимоза-
висимость, способность проявлять различные формы активности, 
способность к саморефлексии для учебных малых групп.  

Основной гипотезой исследования (Н1) послужило предполо-
жение о том, что между уровнем субъектности и уровнем выражен-
ности таких ее характеристик, как взаимосвязанность и 
взаимозависимость, способность проявлять совместные формы ак-
тивности, способность к саморефлексии существует положительная 
взаимосвязь. Поэтому предполагается, что: а) исследуемые малые 
учебные группы (1, 2, 3, 4) достоверно различаются по уровню раз-
вития субъектности (Н1а); б) в учебных малых группах с различным 
уровнем развития субъектности степень выраженности таких харак-
теристик субъектности как: взаимосвязанность и взаимозависи-
мость, способность проявлять совместные формы активности, 
способность к саморефлексии достоверно различается (Н1б).  
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Эмпирическую базу исследования составили три малые учеб-
ные студенческие группы III курса Таврической академии КФУ 
им. В.И. Вернадского и одна малая учебная группа на базе студии 
изучения иностранных языков «New Tone» Симферополя. Общая 
численность выборки составила 47 испытуемых. В ходе исследова-
ния были использованы следующие методы диагностики: Тест-
опросник К.М. Гайдар «Уровни развития группового субъекта» (ин-
дивидуальный вариант), тест-опросник «Типы групповой субъектно-
сти» (индивидуальный вариант). Данные обрабатывались в 
статистическом пакете STATISTICA 6.0. Для проверки основной ги-
потезы был использован коэффициент корреляции r-Спирмена на 
общей выборке (47 испытуемых). Проверка второстепенных гипотез 
(Н1а, Н1б) осуществлялась с помощью Т-критерия Стьюдента для 
двух и более независимых выборок.  

Результаты исследования и их обсуждение 
Для проверки гипотезы (Н1а) о различии исследуемых малых 

учебных групп по уровню развития субъектности мы воспользова-
лись параметрическим Т-критерием Стьюдента.  

Таблица 1 
Средние значения показателей уровня субъектности  

1,2,3,4 малых учебных групп 
Попарное сравнение групп Среднее Среднее Р 

Группа 1 vs Группа 2 262,6364 299,6471 0,001473 
Группа 1 vs Группа 3 262,6364 291,0000 0,002397 
Группа 1 vs Группа 4 262,6364 346,8889 0,000044 
Группа 2 vs Группа 1 299,6471 262,6364 0,001473 
Группа 2 vs Группа 3 299,6471 291,0000 0,192685 
Группа 2 vs Группа 4  299,6471 346,8889 0,000089 
Группа 3 vs Группа 1 291,0000 262,6364 0,002397 
Группа 3 vs Группа 2 291,0000 299,6471 0,192685 
Группа 3 vs Группа 4 291,0000 346,8889 0,001153 
Группа 4 vs Группа 1 346,8889 262,6364 0,000044 
Группа 4 vs Группа 2 346,8889 299,6471 0,000089 
Группа 4 vs Группа 3  346,8889 291,0000 0,001153 

 
Обнаружены статистически значимые различия в уровне разви-

тия субъектности малых учебных групп (р < 0,05), кроме попарного 
сравнения второй и третьей группы, что дает нам право (и соответ-
ствует нормам стандартизации тест-опросника «Уровни развития 
группового субъекта») отнести две указанные группы к одному уров-
ню субъектности. Согласно тестовым нормам опросника «Уровни 
развития группового субъекта» среди общей выборки представлены 
группы с тремя уровнями субъектности: 

• Группа 1 – мезосубъектный уровень (средний); 
• Группа 2, 3 – просубъектный уровень (выше среднего); 
• Группа 4 – протосубъектный уровень (высокий). 
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В соответствии с выявленными различиями в уровнях развития 
субъектности определяем исследуемые группы в три независимые 
выборки. На наш взгляд, различия, обнаруженные между учебными 
малыми группами в уровнях развития субъектности (отражающих 
такие характеристики субъектности как: нравственная направлен-
ность, подготовленность, организационное единство, психологиче-
ская коммуникативность (интеллектуальное, эмоциональное, 
волевое единство) обусловлены, ценностно-ориентационным един-
ством, опытом эффективной совместной деятельности, социальной 
идентичностью группового субъекта, степенью мотивационно-
ценностной включенности малых учебных групп в организационную 
систему и социальную среду.  

Для проверки гипотезы (Н1б) о различиях в уровне выраженно-
сти характеристик субъектности (взаимосвязанность и взаимозави-
симость, способность проявлять формы совместной активности, 
способность к саморефлексии) среди исследуемых малых учебных 
групп с различным уровнем субъектности, мы также воспользова-
лись параметрическим Т-критерием Стьюдента для независимых 
выборок.   

Таблица 2 
Показатели р-уровня сравнения средних значений выраженности 
характеристик субъектности (взаимосвязанность – взаимозави-
симость, способность проявлять формы совместной активности, 

способность к саморефлексии) в группах с различным уровнем 
развития субъектности 

 Мезосубъектный  Просубъектный  Протосубъектный  
Взаимосвязанность – взаимозависимость 

Мезосубъектный 
Среднее: 47,54 

1,000000 0,022420 0,000011 

Просубъектный 
Среднее: 53,55 

0,022420 1,000000 0,000035 

Протосубъектный 
Среднее: 66,44 

0,000011 0,000035 1,000000 

Совместные формы активности 
Мезосубъектный 
Среднее: 44,72 

1,000000 0,003995 0,000291 

Просубъектный 
Среднее: 51,96 

0,003995 1,000000 0,003045 

Протосубъектный 
Среднее: 60,33 

0,000291 0,003045 1,000000 

Способность к саморефлексии 
Мезосубъектный 
Среднее: 46,9 

1,000000 0,014188 0,000370 

Просубъектный 
Среднее: 52,81 

0,014188 1,000000 0,003473 

Протосубъектный 
Среднее: 61,00 

0,000370 0,003473 1,000000 
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В результате сравнения трех независимых выборок с различ-
ным уровнем субъектности по уровню выраженности субъектных 
характеристик (взаимосвязанность и взаимозависимость, способ-
ность проявлять формы совместной активности, способность к са-
морефлексии) обнаружены статистически значимые различия 
(р < 0,05), гипотеза Н1б подтверждена. На наш взгляд, обнаружен-
ные различия между учебными малыми группами, длительность 
существования которых практически одинакова, обусловлены инди-
видуальными особенностями психологического климата, статусно-
ролевой структурой группы.   

Исходя из данных сводной таблицы 2, можно отметить, что по-
казатели выраженности характеристик субъектности увеличиваются 
с повышением уровня субъектности, однако для выявления положи-
тельной взаимосвязи между уровнем развития субъектности и уров-
нем выраженности ее характеристик (Н1) проверим уровень 
корреляции на общей выборке (47 испытуемых) с помощью коеф-
фициента ранговой корреляции r-Спирмена.  

Таблица 3 
Показатели степени корреляции уровня  

и характеристик субъектности малых учебных групп 
 Valid Spearman p-level 

Взаимосвязанность – взаимозависимость 47 0,860670 0,000000 
Формы совместной активности 47 0,836760 0,000000 
Саморефлексия 47 0,730747 0,000000 

 

Результаты показывают, что статистически значимая положи-
тельная связь обнаружена (р < 0,05) между уровнем развития субъ-
ектности малых учебных групп и уровнем выраженности таких ее 
характеристик как: взаимосвязанность и взаимозависимость, спо-
собность проявлять совместные формы активности, способность к 
саморефлексии. Обнаруженная связь в случае всех трех характери-
стик субъектности сильная (r > 0,7), с повышением уровня субъект-
ности, мы наблюдаем повышение степени выраженности 
вышеупомянутых субъектных характеристик. Что, на наш взгляд, 
свидетельствует о равнозначности характеристик субъектности, 
опосредованных содержанием совместной деятельности (организа-
ционное и коммуникативное единство, нравственная направлен-
ность, подготовленность к совместной деятельности) и 
взаимосвязанности – взаимозависимости, способности проявлять 
формы совместной активности, способности к саморефлексии для 
развития субъектности малых учебных групп.  

Выводы 
1. Выявленные различия между малыми учебными группами в 

уровне развития субъектности и в степени выраженности таких ха-
рактеристик субъектности, как: взаимосвязанность – взаимозависи-
мость, способность проявлять формы совместной активности, 
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способность к саморефлексии, с нашей точки зрения, свидетель-
ствуют о влиянии уникальных для каждой учебной группы внутрен-
них и внешних условий социальной ситуации жизнедеятельности на 
процесс «созревания» их групповой субъектности.  

2. Подтвердившаяся в ходе исследования гипотеза (Н1) о суще-
ствовании положительной связи между уровнем развития субъект-
ности, в концепцию которого были заложены характеристики 
субъектности, опосредованные содержанием совместной деятель-
ности, и уровнем выраженности таких характеристик субъектности 
как: взаимосвязанность и взаимозависимость, способность прояв-
лять совместные формы активности, способность к саморефлексии, 
доказывает равнозначность указанных характеристик субъектности 
для повышения ее уровня в малых учебных группах. 

Перспективы дальнейших исследований. С увеличением объ-
ема и разнообразия выборки необходимо выявить соотношение 
субъектных характеристик (взаимосвязанность и взаимозависи-
мость, способность проявлять совместные формы активности, спо-
собность к саморефлексии) в соответствии с уровнем развития 
субъектности и видом малых групп.  
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В статье рассмотрена методика развития психологических характеристик 

военнослужащих на этапе обучения в учебном центре внутренних войск МВД 
России. Выявлены психологические характеристики, определяющие успеш-
ность развития личности в учебном центре. Определена динамика развития 
психологических характеристик военнослужащих учебного центра. 

 
The author describes a technique of psychological characteristics of the soldiers 

on the stage of training at the training center of the Interior Ministry of Russia. It was 
revealed psychological characteristics that determine the success of the develop-
ment of the person in the training center. It was determined dynamics of the psycho-
logical characteristics of the military training center. 
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Одной из задач психологии развития признается исследование 

возрастной динамики психических процессов и личностного разви-
тия в зависимости от различных видов обучения и воспитания, а так 
же разработка методик развития психологических характеристик 
личности [6, с. 12–13]. Для развития психологических характеристик 
военнослужащих учебного центра внутренних войск МВД России 
проводилось эмпирическое исследование на базе учебного центра 
по подготовке младших специалистов по охране важных государ-
ственных объектов внутренних войск МВД России [1]. 

В соответствии с целью и задачами исследование проводилось 
в три этапа: первый – в начале обучения (по прибытии в учебный 
центр), второй – по окончании обучения (перед сдачей выпускных 
экзаменов), третий – по истечении трёх месяцев с момента оконча-
ния учебного центра (в процессе обучения, включенного в «профес-
сиональную», так как обучение является непрерывным процессом 
военной службы, деятельность).  

Объектом исследования являлись специалисты по охране ВГО. 
Общий объём выборки составил 235 чел. Возраст исследуемых со-
ставил от 18 до 29 лет [2]. 
                                                           
  © Ахмедханов М. А., 2015 
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Для выявления психологических характеристик, определяющих 
успешность развития личности в учебном центре, было проведено 
условное разделение на группы высоко успевающих и низко успе-
вающих, включая в первую из них только тех, чьи значения по 
успешности обучения превышают среднюю величину не менее чем 
на одну четвертую стандартного отклонения, а во вторую группу – 
только тех, чьи значения ниже средней величины. При этом все, кто 
оказывается в зоне средних величин (Мх+1/4σ), выпадают из даль-
нейших сопоставлений. 

Для выявления связей между психологическими характеристи-
ками обучающихся и успешностью учебной деятельности был про-
веден корреляционный анализ, который выявил психологические 
характеристики, с которыми успеваемость имеет связи на протяже-
нии трех этапов исследования. Для обучающихся по специальности 
«младший командир» такими характеристиками являются: (I) само-
уверенность, (L) эгоцентричность, (Q2) независимость, (МКУ) моти-
вация к успеху, (НПУ) нервно-психическая устойчивость, (N) 
дипломатичность; для обучающихся по специальности «механик 
ИТСО»: (Q2) независимость, (Q1) консерватизм, (МКУ) мотивация к 
успеху, (N) дипломатичность, (Е) подчиненность, (В) интеллектуаль-
ные способности. Результаты показали значимые различия между 
группами в следующих психологических характеристиках: для обу-
чающихся по специальности «младших командир» – самоуверен-
ность, эгоцентричность, развитое воображение, дипломатичность, 
независимость, нервно-психическая устойчивость, мотивация к 
успеху (табл. 1). 

Таблица 1 
Значимые различия между группами с высокой успеваемостью  

и низкой успеваемостью обучающихся  
по специальности «младший командир» 

Переменная Низкоуспевающие Высокоуспевающие Т – 
крите-

рий 
 

Мх±σ Мх±σ 
I (самоуверенность) 4,37±1,45 6±0,96 4,16*** 
L (эгоцентричность)  5,52±1,75 6,63±1,07 -2,44** 
M (развитое воображение)  6,05±1,36 5,05±1,18 2,46* 
N (дипломатичность)  4,37±1,51 5,24±0,60 2,34* 
Q2 (нонконформизм)  5,52±1,47 6,47±1,47 -2,04*** 

НПУ (нервно-психическая 
устойчивость)  6,53±1,31 5,29±1,58 -2,72** 

МКУ (мотивация к успеху) 11,79±1,59 13,86±3,28 2,5* 
 

Примечание:  ***p≤0,001  **p≤0,01  *p≤0,05. 
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Для обучающихся по специальности «механик ИТСО» значимые 
различия между группами выявлены в следующих психологических 
характеристиках: эмоциональная устойчивость, подчиненность, вы-
сокая нормативность поведения, замкнутость, дипломатичность, 
консерватизм, независимость, высокий самоконтроль, напряжен-
ность, нервно-психическая устойчивость, организаторские склонно-
сти, мотивация к избеганию неудач (табл. 2). 

Таблица 2 
Значимые различия между группами высокоуспевающих  

и низкоуспевающих обучающихся по специальности «механик ИТСО» 
Психологические  
характеристики 

Низкоуспевающие Высокоуспевающие Т – критерий 
 

 Мх±σ Мх±σ 
С (эмоциональная 
устойчивость) 

4,40±1,39 6,42±2,06 3,57*** 

Е (подчиненность)  4,55±1,20 6,11±1,73 3,25*** 
G (высокая норматив-
ность поведения)  

5,63±1,57 6,80±1,11 -2,70* 

A (общительность) 5,00±1,33 6,25±0,79 -3,59*** 
N (дипломатичность)  4,42±1,17 5,25±0,91 -2,48* 
Q1 (консерватизм)  3,58±0,90 4,70±1,72 -2,57* 
Q2 (независимость)  4,74±1,24 5,70±1,53 -2,17* 
Q3 (высокий  
самоконтроль)  

5,00±1,53 6,25±1,16 -2,88* 

Q4 (напряженность)  5,37±0,90 4,70±0,73 2,54* 
НПУ (нервно-психическая 
устойчивость)  

5,32±1,57 4,05±1,50 2,57** 

OC (организаторские 
склонности)  

14,37±2,52 12,15±4,15 2,01* 

МКУ (мотивация к успеху)  12,79±1,84 14,35±1,57 -2,86** 
 

Примечание:   ***p≤0,001   **p≤0,01   *p≤0,05. 
 

Следующим шагом стало сопоставление приведенных выше ре-
зультатов корреляционного и сравнительного анализа; и в качестве 
психологических характеристик, определяющих успешность разви-
тия личности в учебном центре, были оставлены лишь те, с которы-
ми успеваемость имеет связи на протяжении всех трех этапов 
исследования; также они наиболее выражены в группе высоко успе-
вающих в сравнении с группой низко успевающих обучающихся. Для 
обучающихся по специальности младший командир такими характе-
ристиками являются: (I) самоуверенность, (L) эгоцентричность, (Q2) 
независимость, (МКУ) мотивация к успеху, (НПУ) нервно-
психическая устойчивость, (N) дипломатичность; для обучающихся 
по специальности механик ИТСО: (Q2) независимость, (Q1) консер-
ватизм, (МКУ) мотивация к успеху, (N) дипломатичность, (Е) подчи-
ненность. 
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Таким образом, проведенные исследования позволяют сделать 
вывод, что психологическими характеристиками, определяющими 
успешность развития личности в учебном центре внутренних войск 
МВД России, для обучающихся по специальности «младший коман-
дир» являются: I) самоуверенность, (L) эгоцентричность, (Q2) неза-
висимость, (МКУ) мотивация к успеху, (НПУ) нервно-психическая 
устойчивость, (N) дипломатичность; для обучающихся по специаль-
ности механик ИТСО: (Q2) независимость, (Q1) консерватизм, (МКУ) 
мотивация к успеху, (N) дипломатичность, (Е) подчиненность. 

Следующим этапом стал анализ развития психологических харак-
теристик исследуемых на протяжении всех трех этапов исследования с 
обучающимися первого потока (контрольная группа), обучение в кото-
рой проводилось без применения разработанной нами методики и с 
обучаемыми второго потока (экспериментальная группа), в котором 
обучение проводилось с использованием разработанной методики [4]. 
Для определения динамики развития психологических характеристик 
обучающихся первого потока (контрольная группа) проводилось лонги-
тюдное исследование с использованием критерия Т-Вилкоксона. Вы-
явлены характеристики, имеющие значимые различия на уровне 
достоверности p≤0,05 на протяжении трех срезов исследования. У обу-
чающихся по специальности «младший командир» выявлена динамика 
развития личностных характеристик 16-факторного личностного опрос-
ника Р. Кетелла – интеллектуальные способности (В), средний ранг 
вырос на 21,6 единиц; эгоцентричность (L), средний ранг вырос на 
32,64; тревожность (О), средний ранг вырос на 19,98 единиц; незави-
симость (Q2), средний ранг вырос на 21,2 единицы. Данные свидетель-
ствуют о значительном развитии вышеуказанных личностных 
характеристик. Проведенный анализ позволяет сделать вывод, что у 
младших командиров первого потока обучения (контрольная группа) из 
выявленных психологических характеристик, определяющих успеш-
ность развития личности, лишь две характеристики имеют значительно 
выраженную динамику развития: независимость, эгоцентричность 
(табл. 3). 

Таблица 3 
Динамика развития психологических характеристик первого  
потока обучающихся по специальности «младший командир» 

№ Психологические  
характеристики 

Средний 
ранг 1 этап 

Средний 
ранг 2 этап 

Средний 
ранг 3 этап P= 

1 B  48,08 63,63 69,80 0,01 
2 L 41,28 66,34 73,89 0,00 
3 O 49,70 61,13 69,68 0,04 
4 Q2 50,56 62,18 71,76 0,05 
Сумма средних рангов 47,40 63,32 71,28 - 
Разница входа и выхода 23,88 - 

Примечания: В – интеллектуальные способности; L – эгоцентричность; 
Q2 – независимость; О – тревожность  
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У обучающих по специальности механик ИТСО определено 
значительное изменение уровня развития следующих личностных 
характеристик – сдержанность (F), средний ранг вырос на 25,11 
единиц; эгоцентричность (L), средний ранг вырос на 23,83 единицы; 
(N), средний ранг вырос на 21,57 единиц; тревожность (О), средний 
ранг вырос на 21,03 единицы. Данные указывают на положительную 
динамику развития указанных личностных характеристик. Исследо-
вания свидетельствуют о значимом развитии лишь одной (N – ди-
пломатичность) из пяти выявленных психологических 
характеристик, определяющих успешность учебной деятельности, 
при этом отмечено слабое развитие нервно-психической устойчиво-
сти (НПУ), переменной теста «МЛО Адаптивность», мотивации к 
успеху (МКУ), переменной диагностики Т. Эллерса, независимости 
(Q2), консерватизма (Q1) и подчиненности, (Е) переменных 16 – 
ФЛО Кетелла (табл. 4). 

Таблица 4 
Динамика психологических характеристик первого потока  

обучающихся по специальности «механик ИТСО» 

№ Психологические  
характеристики 

Средний 
ранг 1 этап 

Средний 
ранг 2 этап 

Средний 
ранг 3 этап 

P= 

1 F 45,94 64,51 71,05 0,01 
2 L 45,48 64,71 69,31 0,00 
3 N 45,96 60,01 67,53 0,04 
4 O 48,65 63,18 69,68 0,05 
Сумма средних рангов 46,50 63,10 69,39 - 
Разница входа и выхода 22,89 - 

 

Примечания: F – сдержанность; L – эгоцентричность; N – дипломатич-
ность; О – тревожность.  

 

Следующим этапом провели исследования, с целью выявления 
динамики развития психологических характеристик второго потока 
обучения (экспериментальная группа). Для этого был проведен 
сравнительный анализ первого этапа обследования (по прибытию в 
учебный центр) со вторым этапом обследования (по окончанию обу-
чения) и первого с третьим этапом обследования (в процессе обу-
чения включенного в профессиональную деятельность, по 
истечении трех месяцев с окончания обучения) при помощи стати-
стического критерия Стьюдента (t-критерий), отдельно для группы вы-
соко успевающих и низко успевающих обучающихся по специальности 
младший командир. Полученные результаты позволяют сделать вы-
вод, что у младших командиров на протяжении всех этапов исследо-
вания в экспериментальной группе у высокоуспевающих обучающихся 
положительная динамика выявлена в следующих психологических ха-
рактеристиках: независимость, интеллектуальные способности, само-
уверенность, эгоцентричность, дипломатичность, мотивация к успеху, 
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нервно-психическая устойчивость, адаптивные способности, коммуни-
кативные склонности. Как мы видим, на протяжении всего процесса 
исследования у высокоуспевающих обучающихся экспериментальной 
группы имеют положительную динамику все выявленные нами психо-
логические характеристики, определяющие успешность развития лич-
ности в учебном центре (рис. 1). 

 

 
Рис. 1. Динамика развития психологических характеристик высокоуспевающих 

младших командиров экспериментальной группы 
Примечание: B – интеллектуальные способности; Q2 – независимость,  

I – самоуверенность, L – эгоцентричность, N – дипломатичность, МКУ – мотива-
ция к успеху, АС – адаптивные способности, НПУ – нервно-психическая устой-
чивость, КС – коммуникативные склонности 

 

У низкоуспевающих обучающихся экспериментальной группы 
выявлена положительная динамика следующих психологических 
характеристик; Q2 – независимость; G – высокая нормативность по-
ведения; H – робость; O – тревожность; С – эмоциональная устой-
чивость; Q3 – высокий самоконтроль; Q4 – напряженность. При этом 
из выявленных психологических характеристик, определяющих 
успешность развития личности, положительную динамику имеет 
лишь независимость (рис. 2). 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 

Рис. 2. Динамика развития психологических характеристик высоко успевающих 
младших командиров экспериментальной группы 

Примечание: С – эмоциональная устойчивость; G – высокая норматив-
ность поведения; H – робость; O – тревожность; Q2 – независимость; Q3 – вы-
сокий самоконтроль; Q4 – напряженность 
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В экспериментальной группе у высокоуспевающих обучающихся 
по специальности «механик ИТСО» положительная динамика выяв-
лена в следующих психологических характеристиках: N – диплома-
тичность; В – интеллектуальные способности; Е – подчиненность; 
G – высокая нормативность поведения; Q3 – высокий самоконтроль; 
Q1 – консерватизм; Q2 – независимость; НПУ – нервно-психическая 
устойчивость; KC – коммуникативные склонности; ОС – организа-
торские склонности; МКУ – мотивация к успеху; N – дипломатич-
ность. Как мы видим, на протяжении всего процесса исследования у 
высокоуспевающих обучающихся экспериментальной группы имеют 
положительную динамику имеют все выявленные нами психологи-
ческие характеристики, определяющие успешность развития лично-
сти (рис. 3). 

 

 
Рис. 3. Динамика развития психологических характеристик высокоуспевающих 

механиков ИТСО экспериментальной группы 

Примечание: В – интеллектуальные способности; Е – подчиненность; G – 
высокая нормативность поведения.; Q3 – высокий самоконтроль.; Q1 – консер-
ватизм; Q2 – независимость; НПУ – нервно-психическая устойчивость.; KC – 
коммуникативные склонности; ОС – организаторские склонности; МКУ – моти-
вация к успеху; N – дипломатичность 

 

У низкоуспевающих обучающихся экспериментальной группы 
выявлена положительная динамика следующих психологических ха-
рактеристик; F – сдержанность; L – эгоцентричность; О – тревожность; 
N – дипломатичность; В – интеллектуальные способности; Е – подчи-
ненность; G – высокая нормативность поведения; Q3 – высокий само-
контроль; Q1 – консерватизм; Q2 – независимость; НПУ – нервно-
психическая устойчивость; KC – коммуникативные склонности; ОС – 
организаторские склонности; МКУ – мотивация к успеху; N – диплома-
тичность; А – общительность, Q4 – напряженность; АС – адаптивные 
способности. При этом из выявленных психологических характери-
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стик, определяющих успешность развития личности, положительную 
динамику имеет лишь подчиненность и консерватизм (рис. 4). 

 

 
Рис. 4. Динамика развития психологических характеристик низкоуспевающих 

механиков ИТСО экспериментальной группы 
Примечание: A – общительность; E – подчиненность; F – сдержанность; 

G – высокая нормативность поведения; I – самоуверенность; L – эгоцентрич-
ность; Q1 – консерватизм; Q4 – напряженность; AC – адаптивные способности;  
O – тревожность 

 

Таким образом, проведенные исследования позволяют сделать 
вывод, что динамика развития психологических особенностей обу-
чающегося в учебном центре внутренних войск МВД России харак-
теризуется следующим образом: для обучающихся по 
специальности «младший командир» в группе с высокой успеваемо-
стью – интеллектуальные способности, независимость, самоуве-
ренность, эгоцентричность, дипломатичность, мотивация к успеху, 
адаптивные способности, нервно-психическая устойчивость, комму-
никативные склонности; в группе с низкой успеваемостью – эмоцио-
нальная устойчивость, высокая нормативность поведения, робость, 
тревожность, независимость, высокий самоконтроль, напряжен-
ность. Для обучающихся по специальности «механик ИТСО» дина-
мика развития психологических особенностей выглядит следующим 
образом: в группе с высокой успеваемостью – интеллектуальные 
способности, подчиненность, высокая нормативность поведения, 
высокий самоконтроль, консерватизм, независимость, нервно-
психическая устойчивость, коммуникативные склонности, организа-
торские склонности, мотивация к успеху, дипломатичность; в группе 
с низкой успеваемостью – общительность, подчиненность, сдержан-
ность, высокая нормативность поведения, самоуверенность, эгоцен-
тризм, консерватизм, напряженность, адаптивные способности, 
тревожность [8]. 
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Для обоснования третьего научного  результата была разрабо-
тана и внедрена в процесс обучения методика развития психологи-
ческих характеристик военнослужащих на этапе обучения в учебном 
центре внутренних войск МВД России [8]. 

Методика включает в себя следующие блоки.  
1 блок – изучение индивидуальных характеристик и морально-

деловых качеств, прибывших на обучение в учебный центр внутрен-
них войск МВД России. На данном этапе проводится социально-
психологическое изучение и психодиагностическое обследование, 
изучение характеризующих документов и обобщение полученных 
данных [3]. 

2 блок – выявление психологических характеристик обучающих-
ся учебного центра внутренних войск МВД России, определяющих 
успешность развития личности.  

3 блок – определение динамики развития психологических ха-
рактеристик обучающихся в учебном центре внутренних войск МВД 
России. 

4 блок – прогнозирование успешности учебной деятельности, на 
основе определения психологических характеристик субъектов обу-
чения. С целью определения прогноза успешности учебной дея-
тельности был проведен множественный регрессионный анализ 
методом Stepwise (пошаговый). Уравнение линейной регрессии обу-
чающихся с высокой успеваемостью по специальности младший ко-
мандир выглядит следующим образом: 

У (успешность прогнозируемая) = 0,41*Х1 + 0,16*Х2 – 0,21*Х3 – 0,09 
где : Х1 – независимость (Q2); 
        Х2 – нервно-психическая устойчивость (НПУ); 
        Х3 – дипломатичность (N). 
Интервал числовых показателей высокоуспевающего обучаю-

щегося по специальности младший командир: 3, 25 ≤ младший ко-
мандир ≤ 4,87  

Для военнослужащих, обучающихся по специальности «механик 
ИТСО»: 
У (успешность прогнозируемая) = 2,72 + 0,21 * Х1 – 0,17 * Х2 + 0,08 * 
Х3 + 0,12 * Х4 

где: Х1 – подчиненность (Е); 
       Х2 – независимость (Q2); 
       Х3 – мотивация к успеху (МКУ); 
       Х4 – консерватизм (Q1). 
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Интервал числовых показателей высокоуспевающего обучающе-
гося по специальности «механик ИТСО»: 3,15 ≤ механик ИТСО ≤ 4,98 

Точность прогноза была определена путем соотнесения количе-
ства оправдавшихся прогнозов в каждой группе испытуемых. В 
первую группу испытуемых вошли обучаемые, которые распределя-
лись по специальностям без использования методики (контрольная 
группа), а во вторую – которые были распределены на основе при-
менения данной методики (экспериментальная группа). В первой 
группе испытуемых из 125 обучаемых у 62 оправдался прогноз 
успешности обучения, что составило 49,1 %, а у второй группы из 
110 обучаемых у 78, что составило 71 %. Данные уравнения исполь-
зуются для распределения на специальности обучения при поступ-
лении обучающихся в учебный центр [7]. 

5 блок – методика преподавания на основе внедрения положе-
ний теории поэтапного формирования умственных действий 
П.Я. Гальперина. Данная частная методика состоит из следующих 
элементов: 

1) определение необходимых учебно-методических средств для 
развития выявленных психологических характеристик, определяю-
щих успешность обучения, отдельно для каждой специальности на 
основе действующей учебной программы подготовки специалистов в 
учебном центре; 

2) определение перечня тем из учебной программы по каждому 
предмету обучения, в которых следует использовать разрабатывае-
мые нами учебно-методические средства; 

3) разработка и применение адаптированной для развития вы-
явленных психологических характеристик, определяющих успеш-
ность обучения, оперативной схемы выполнения действий (ОСВД);  

4) разработка и применение адаптированных для развития вы-
явленных психологических характеристик схем ориентировочной ос-
новы действия на основе положений теории поэтапного 
формирования умственных действий профессора П.Я. Гальперина 
(ООД) и учебно-тренировочных карт Б.Ц. Бадмаева; 

5) выработка рекомендаций для педагогов и обучающихся (рис. 5). 
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3. 
Определение динамики развития психологических характеристик  

обучающихся в учебном центре внутренних войск МВД России 

 
 

4. 

Прогнозирование успешности учебной деятельности, на основе определе-
ния психологических характеристик  субъектов обучения. 
Для младших командиров:  
У (успешность прогнозируемая) = 0,41*Х1 + 0,16*Х2 – 0,21*Х3 – 0,09 
где: Х1 – независимость (Q2); Х2 – нервно-психическая устойчивость (НПУ); 
       Х3 – дипломатичность (N);  
Для механиков ИТСО:  
У (успешность прогнозируемая) = 2,72 + 0,21 * Х1-0,17 * Х2+0,08 * Х3 + 0,12*Х4  
где: Х1 – подчиненность (Е); Х2 – независимость (Q2);  
       Х3 – мотивация к успеху (МКУ); Х4 – консерватизм (Q1)  
 
 

5. 
Методика преподавания учебных дисциплин в учебном центре  

внутренних войск МВД России, основанная на теории поэтапного  
формирования умственных действий П.Я. Гальперина 

 
 

6. 

Результаты успешности учебной деятельности на основе внедрения мето-
дики развития психологических характеристик, определяющих успешность 
обучения по специальности «младший командир» и «механик ИТСО» внут-
ренних войск МВД России. 
Обучаемые по специальности младший командир = 72,3 % 
Обучаемые по специальности механик ИТСО = 70,4 % 
В целом успешность обучения составляет = 71 % 

Рис. 5. Методика развития психологических характеристик военнослужащих  
на этапе обучения в учебном центре внутренних войск МВД России 

1. 
Изучение индивидуальных характеристик и морально-деловых качеств  
прибывших на обучение в учебный центр внутренних войск МВД России 

2. 
Выявление психологических характеристик обучающихся учебного центра 

внутренних войск МВД России, определяющих успешность развития личности 

Требования Главного Командования 
внутренних войск МВД России 

к обучаемым по специальностям 
младший командир и механик ИТСО 
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Успешность учебной деятельности личности в учебном центре 
на основе внедрения методики развития психологических характе-
ристик военнослужащих учебного центра внутренних войск МВД 
России, повысилась у младших командиров с 42,1 до 72,3 %, а у ме-
хаников ИТСО с 49,7 до 70,4 %. В целом успешность обучения по 
специальностям «младший командир» и «специалист ИТСО» до-
стигла 71 %. 

Таким образом, полученные результаты определяют значи-
мость применения разработанной методики для развития психоло-
гических характеристик военнослужащих в учебном центре 
внутренних войск МВД России. Данная методика, основываясь на 
теории поэтапного формирования умственных действий П.Я. Галь-
перина, позволяет пересмотреть психолого-педагогические техноло-
гии, применяемые при обучении в учебном центре внутренних войск 
МВД России, и проводить распределение на группы обучения с уче-
том выявленных психологических характеристик, определяющих 
успешность учебной деятельности обучающихся по специальности 
младший командир и механик ИТСО.  
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ОБЩАЯ ПСИХОЛОГИЯ И ПСИХОЛОГИЯ ТРУДА 
 
 
 

УДК 159.95 : 373.3 
 

А. Г. Маклаков, Е. Н. Яхудина  
 

Динамика развития психических познавательных процессов  
и личностных характеристик детей  

младшего школьного возраста 
 
В статье представлены результаты эмпирического исследования психиче-

ских познавательных процессов и личностных характеристик младших школь-
ников. В работе описаны результаты выявленных различий в уровне памяти, 
внимания, мотивации, тревожности, самооценки и адаптации учеников 1–
4 классов. 

 
The article presents the results of empirical studies of mental and cognitive pro-

cesses and personality characteristics of Junior schoolchildren. This article describes 
the results identified differences in the level of memory, attention, motivation, anxiety, 
self-evaluation and adaptation of pupils of 1–4 classes. 

 
Ключевые слова: адаптация, психические познавательные процессы, па-

мять, внимание, мышление, мотивация, тревожность, самооценка, младший 
школьный возраст. 

 
Key words: adaptation, psychological cognitive processes, memory, attention, 

thinking, motivation, anxiety, self-esteem, early school age. 
 
Младший школьный возраст – это целая эпоха в жизни ребенка; 

период от 6–7 лет до 10–11 лет. Этот возраст во многом определя-
ется социальными изменениями в современной системе образова-
ния: поступлением в первый класс и переходом в среднее звено. 
Изменения, происходящие в жизни ребенка, – появление новой зна-
чимой фигуры (учителя), освоение новой деятельности (учебной) и 
позиции школьника – позволяет говорить об этом периоде как о пси-
хологически и социально важном. Как отмечают психологи, млад-
ший школьный возраст является сензитивным для развития и 
становления следующих характеристик: 

• мотивов учения, развития познавательных интересов; 
• индивидуальных особенностей и способностей; 
• навыков самоконтроля, самореализации и саморегуляции; 
• навыков общения со сверстниками. 

                                                           
  © Маклаков А. Г., Яхудина Е. Н., 2015 
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Начало обучения в школе является одним из наиболее сложных 
периодов в жизни ребенка в социальном, психологическом и физио-
логическом плане. Адаптационный процесс изучается на различных 
уровнях: межличностных отношений, индивидуального поведения, 
психофизиологический регуляции, функционального резерва орга-
низма, здоровья.  

На первых этапах адаптации мотивы, связанные с познанием, 
учением, имеют незначительный вес, а познавательная мотивация 
учения и произвольная регуляция деятельности развиваются посте-
пенно в процессе обучения в начальной школе. Л.И. Божович, 
А.В. Запорожец, Д.Б. Эльконин считали, что школьная адаптация 
определяется готовностью ребенка к изменению своего социально-
го положения. Ребенок сам меняет свою личностную среду, таким 
образом приспосабливаясь к ситуации [3, c. 58].  

В исследовании Н.В. Литвиненко выделены следующие психо-
логические факторы риска дезадаптации первоклассников: 

• тревожность в ситуациях школьного взаимодействия; 
• социальная стрессированность; 
• эмоциональная реактивность; 
• подверженность чувствам.  
Для успешной адаптации необходимы успешность социальных 

контактов со сверстниками и взрослыми, эмоциональная зрелость и 
умственное развитие [1]. 

М.М. Безруких среди признаков социально-психологической 
дезадаптации выделил повышение тревожности, сложности в кон-
тактах и снижение учебной мотивации [3, c. 80]. 

Исходя из вышесказанного, можно сделать вывод, что помехой 
успешной адаптации являются высокая тревожность ученика, сни-
жение учебной мотивации, недостаточное умственное развитие и 
трудности в социальных контактах со сверстниками и взрослыми. 

Таким образом, проблема адаптации и развития индивидуаль-
но-психологических и личностных характеристик в младшем школь-
ном возрасте представляется весьма актуальной. 

Исследование проводилось на базе общеобразовательной ор-
ганизации Ленинградской области среди учеников 1–4 классов: все-
го к участию в обследовании было привлечено 67 школьников и 
четыре педагога.   

Для обследования были использованы следующие методики: 
1. «Лесенка» Дембо-Рубинштейн. 
2. «Заучивание 10 слов» А.Р. Лурии. 
3. Методика «Исключение слов». 
4. Корректурная проба. 
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5. Методика на изучение учебной мотивации М.Р. Гинзбурга. 
6. Изучение школьной мотивации Н.Г. Лускановой.  
7. Методика для диагностики тревожности CMAS. 
8. Методика диагностики социально-психологической адаптации 

Александровской. 
Цель данного исследования – анализ динамики развития инди-

видуально-психологических и личностных характеристик детей 
младшего школьного возраста.  

В рамках психических познавательных процессов школьников 
были изучены память, внимание и мышление. Методика А. Лурии 
позволяет изучить такие мнемические процессы, как запоминание, 
сохранение и воспроизведение. Результаты обследования пред-
ставлены на рис. 1. Так, на первой пробе у учащихся 1–4 класса до-
статочно низкий результат: все ученики воспроизвели меньше 
половины предложенных слов. Однако уже на второй пробе запо-
минание и воспроизведение текстового материала значительно по-
вышается у учеников 2–3 классов.  

 

 
Рис. 1. Динамика развития кратковременной памяти у учащихся 1–4 классов 

Примечание: 1. Результаты диагностики учащихся методикой «10 слов» 
А. Лурии. 2. Представлены средние значения по классу. 

 
Первоклассники затрудняются вспомнить названные слова. Их 

результат улучшается только к последней пятой пробе. Это может 
говорить о недостаточной сформированности навыков запоминания 
и воспроизведения информации. Ученики 2–4 классов показывают 
улучшение с каждой пробой, что говорит о достаточном уровне раз-
вития внимания. У учеников 4 класса отмечается небольшое сниже-
ние среднего показателя. Это объясняется снижением количества 
правильно воспроизведенных слов у двух учеников. Эти ребята ха-
рактеризуются повышенной утомляемостью. 
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Также у школьников изучалось развитие показателей внимания: 
точность, продуктивность и устойчивость. Результаты обследования 
представлены на рис. 2. Точность выполнения методики, т. е. соот-
ношение отмеченных и заданных букв, повышается с каждым годом 
обучения. В 1 и 2 классе более половины учащихся показали низкий 
уровень точности внимания. В 3 и 4 классе количество таких детей 
уменьшилось до трети. Продуктивность и устойчивость внимания 
планомерно улучшается с каждым годом обучения. Так дети стано-
вятся более внимательными, что сказывается на качестве учебной 
деятельности.  

 

 
Рис. 2. Динамика развития внимания у учащихся 1–4 классов 

Примечание: 1. Результаты диагностики учащихся методикой «Корректур-
ная проба» 2. Представлены средние значения по классу. 

 
Для школьного обучения важную роль играет развитие вер-

бально-логического мышления младшего школьника. Результаты 
обследования школьников представлены на рис. 3. Продуктивность 
(правильность выполнения методики) достаточно высокая у уча-
щихся как первого, так и 2–4 классов. При этом общий показатель 
вербально-логического мышления у учащихся 3 класса снижен, не-
смотря на незначительное снижение продуктивности. Это можно 
объяснить увеличением временных затрат при выполнении методи-
ки учениками 3 класса. Почти треть учеников долго думали над за-
данием. Возможно, это связано с темпераментальными 
особенностями, так как проследить связь с высокой тревожностью 
или сниженной мотивацией учеников нельзя.  
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Рис. 3. Динамика развития мышления у учащихся 1–4 классов 

Примечание: 1. Результаты диагностики учащихся методикой «Исключе-
ние слов». 2. Представлены средние значения по классу. 

 
В рамках изучения личностных характеристик были проведены 

методики для выявления уровня адаптации, мотивации и тревожно-
сти школьников. Критерий эффективности учебной деятельности 
показывает активность ребенка на уроке. Выше всего оценил актив-
ность школьников учитель 2 класса, ученики 1 и 3 класса характери-
зуются средним уровнем активности, чередованием правильных и 
неправильных ответов на уроке. Ученики 4 класса проявляют не-
большую активность, но характеризуются правильными ответами.  

Второй критерий социально-психологической адаптации – усвое-
ние знаний и успеваемость. Показатель успеваемости находится на 
отметке от 2,5 до 3,5 баллов у учащихся 1–4 классов. Как видно из 
рис. 4, самый низкий показатель установлен у учеников 4 класса. 
Треть этих школьников характеризуются плохим усвоением учебно-
го материала, частыми ошибками и исправлениями. Высокий балл 
получили только три школьника, проявив себя как успешных уча-
щихся. На втором месте по успеваемости оказался 1 класс, где по-
ловина учащихся плохо успевают по нескольким предметам и часто 
допускают ошибки. 2 и 3 классы характеризуются достаточно ред-
кими ошибками. Такие результаты могут говорить о недостаточной 
адаптированности учащихся первого класса и повышении требова-
ний к учащимся 4 класса, с которыми в состоянии справиться только 
часть школьников. Третий критерий показывает уровень усвоения 
школьных норм поведения. Согласно полученным результатам, все 
ученики младшей школы выполняют требования учителя, но иногда 
отвлекаются на разговоры с товарищами. Таким образом, можно ска-
зать, что все младшие школьники усвоили школьные требования.  
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Рис. 4. Динамика развития критериев социально-психологической адаптации 
у учащихся 1–4 классов 

Примечание: 1. Результаты диагностики учащихся методикой изучения со-
циально-психологической адаптации детей к школе. 2. Представлены средние 
значения по классу. 

 
Педагоги оценивают поведение школьников на перемене как 

небольшую активность, связанную с подготовкой к следующему 
уроку или занятиями в классе с кем-нибудь из ребят. Оценки по 
данному критерию позволяют также говорить об усвоении школьных 
требований у всех учащихся младших классов. Пятый критерий 
оценивает характер отношений детей со сверстниками. Так, учителя 
оценили своих школьников как детей достаточно легко вступающих 
в контакт, но не проявляющих свою инициативу при общении. При 
этом негативизм и замкнутость выявлена только у четырех детей 
среди всех младших школьников. У этих детей выявлен низкий уро-
вень социально-психологической адаптации, что может за собой по-
влечь проблемы как поведении, так и учебной деятельности. 
Высокие оценки по шестому критерию (отношение к учителю) под-
тверждает мнение психологов о значимости фигуры учителя для 
ребенка в младшем школьном возрасте. Настроение школьников 
учителя оценили как эмоционально ровное и спокойное. Только трех 
учеников 2 класса охарактеризовали как раздражительных, прояв-
ляющих депрессивные или агрессивные реакции.  

Таким образом, учащихся младших классов можно оценить как 
школьников с достаточным уровнем социально-психологической 
адаптации. Только у двух школьников (1 и 4 класса) выявлен уро-
вень дезадаптации.  
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Рис. 4. Динамика развития учебной мотивации у учащихся 1–4 классов 
Примечание: 1. Результаты диагностики учебной мотивации учащихся ме-

тодикой М.Р. Гинзбурга, ученики 3–4 класса были обследованы анкетой 
Н.Г. Лускановой. 2. Представлены средние значения по классу. 

При изучении учебной мотивации учащихся младших классов 
обнаружен только один ученик с низким уровнем мотивации. 
Остальные учащиеся характеризуются нормальным (средним) 
уровнем мотивации и высоким уровнем учебной мотивации.  

Для решения исследовательских задач был проведен сравни-
тельный и корреляционный анализы данных школьников 1–
4 классов. 

В ходе сравнительного анализа уровня развития психических 
познавательных процессов школьников были выявлены некоторые 
различия. Данные представлены в табл. 1. Ученики 4 класса досто-
верно отличаются по таким показателям развития внимания как 
точность, продуктивность и устойчивость. Учащиеся 3 класса харак-
теризуются более развитой точностью внимания в сравнении с уче-
никами 1 класса. Характеристики внимания у учеников 1 и 2 класса 
достоверно не различаются. Таким образом, можно говорить о том, 
что продуктивность, устойчивость и точность внимания у школьни-
ков развивается в процессе обучения, но достаточно медленно. 
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Таблица 1  
Различия в уровне развития психических  

познавательных процессов учащихся 1–4 классов 
Показатели 1 класс 2 класс 3 класс 4 класс 

Корректурная проба 

Точность (проценты) 59,60 + 6,90 62,47+4,76 77,52+2,79* 78,36 +3,05* 

Точность (баллы) 5,33 + 1,54 4,76 + 1,64 7,62 + 1,71 9,28 + 1,59 

Продуктивность 
(баллы) 

6,53 + 1,17 8,41 + 0,73 8,62 + 0,57 10,52+ 0,53** 

Устойчивость (баллы) 11,86 + 1,58 13,17 + 2,08 16,25 + 1,64 19,81+ 1,56** 

Методика «Исключение слов» 

Продуктивность 
(балл) 

17,6 + 1,38 17,88 + 0,83 17,37 + 1,39 18,57 + 0,77 

Показатель вер-
бально-логического 
мышления 

16,2 + 1,44 17,71 + 0,87 15,12 + 1,58 18,14 + 0,83 

Примечание. 1. Значения в таблице представлены в виде X + m,  
где Х – среднее значение по выборке; m – средняя ошибка. 2. Достоверность 
различий в таблице показана относительно учеников 1 класса. 3. Условные 
обозначения уровней достоверности: * – p<0,05; ** – p<0,01.  

Сравнительный анализ не выявил достоверных различий по по-
казателям развития вербально-логического мышления у учеников 
1–4 классов. Согласно полученным результатам, школьники харак-
теризуются достаточно высоким уровнем развития вербально-
логического мышления. При этом самые высокие результаты полу-
чили ученики 4 класса. Однако, рассматривая выше данные по 
успеваемости и усвоению материала, ученики 4 класса охарактери-
зованы как наименее успешные и допускающие частые ошибки. Это 
может говорить о том, для успешного обучения в 4 классе большую 
роль играет развитие каких-то других видов мышления, возможно, 
понятийного.  

Также был проведен сравнительный анализ личностных харак-
теристик учащихся 1–4 класса. Данные представлены в табл. 2. 
Сравнительный анализ критериев социально-психологической 
адаптации учеников 1–4 класса не показал различий. Можно гово-
рить о том, ученики первого класса достаточно адаптированы к 
учебной деятельности и в процессе обучения в младшей школе 
уровень адаптации не снижается.  
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Таблица 2  
Различия в уровне развития  

личностных характеристик учащихся 1–4 классов 
Показатели 1 класс 2 класс 3 класс 4 класс 

Критерий 1 «Эффек-
тивность учебной 
деятельности» 

3,33 + 0,28 3,71 + 0,16 3,43 + 0,35 3,14 + 0,32 

Критерий 2 «Усвое-
ние знаний, успевае-
мость» 

3,06 + 0,35 3,41+0,22 3,31+0,42 2,71+0,37 

Критерий 3 «Усвое-
ние школьных норм 
поведения» 

3,0 + 0,36 3,47 + 0,25 3,62 + 0,35 2,81+ 0,34 

Критерий 4 «Поведе-
ние на перемене» 

3,93 + 0,44 3,82 + 0,32 3,62 + 0,42 3,71 + 0,33 

Критерий 5 «Отноше-
ние к сверстникам» 

4,06 + 0,32 3,82 + 0,33 4,12 + 0,32 3,95 + 0,29 

Критерий 6 «Отно-
шение к учителю» 

3,86 + 0,21 4,17 + 0,15 4,18 + 0,26 4,09 + 0,23 

Критерий 7 «Настро-
ение» 

4,0 + 0,32 3,41 + 0,25 3,93 + 0,32 4,1 + 0,25 

Уровень социально-
психологической 
адаптации 

25,2 + 1,71 25,82 + 1,02 26,12 + 2,06 24,52 + 1,60 

Учебная мотивация 
(стены) 

5,06 + 0,46 6,82 + 0,60* 7,56+0,36*** 7,19+0,26*** 

Тревожность CMAS 
(баллы) 

13,08 + 1,88 19,29+1,91* 16,56 + 1,63 19,8+1,55*** 

Тревожность CMAS 
(стены) 

4,75 + 0,55 6,70 + 0,51* 5,75 + 0,46 6,09 + 0,42 

Фактор 1 (межлич-
ностное напряжение) 

3,33 + 0,49 5,64 + 0,51** 5,0 + 0,62* 5,38+0,63* 

Фактор 2 (мотивация 
достижения) 

3,33 + 0,67 4,71 + 0,58 4,18 + 0,44 4,90 + 0,46 

Фактор 3 (вегетатив-
ные реакции) 

3,0 + 0,48 2,94 + 0,58 2,62 + 0,57 3,09 + 0,39 

Фактор 4 (страхи, 
общее напряжение) 

4,58 + 0,58 6,0 + 0,65 5,25 + 0,54 6,47 + 0,54* 

Примечание. 1. Значения в таблице представлены в виде X + m,  
где Х – среднее значение по выборке; m – средняя ошибка. 2. Достоверность 
различий в таблице показана относительно учеников 1 класса. 3.Условные обо-
значения уровней достоверности: * – p<0,05; ** – p<0,01; *** – p<0,001. 4. Учеб-
ная мотивация учеников 1–2 класса изучалась с помощью методики 
М.Р. Гинзбурга, ученики 3–4 класса были обследованы анкетой 
Н.Г. Лускановой. 
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Сравнительный анализ учебной мотивации учеников показал 
увеличение уровня с каждым годом обучения. Так, если ученики 
1 класса показали средний результат по методике М. Гинзбург, то 
уровень мотивации учеников 3 и 4 класса можно уже назвать высо-
ким (р<0,001). Можно сказать, что школьники с хорошим настроени-
ем идут в школу и получают удовольствие как от учебной 
деятельности, так и от общения с одноклассниками и учителем. 

Одним из критериев адаптированности ученика к школе психо-
логами также называется умеренная или низкая тревожность. При 
обследовании учеников 1 класса был выявлен нормальный уровень 
тревожности, который необходим для адаптации и продуктивной 
деятельности. Однако у учеников 2 и 4 классов было выявлено по-
вышение уровня тревожности (р>0,05 и р>0,001 соответственно). 
Эти ученики характеризуются несколько повышенной тревожностью, 
которая проявляется в ограниченном круге ситуаций. Повышение 
тревожности у учеников 4 класса может быть связано с переходом в 
среднее звено – ученики готовятся проходить переводные испыта-
ния. Повышение тревожности у учеников 2 класса объективно слож-
но связать с учебной деятельностью. Может быть, в данном случае 
проявилось беспокойство в ситуации тестирования.  Анализируя 
данные по фактору тревожности «межличностное напряжение» бы-
ли выявлены различия между 1 и 2–4 классами (р>0,01 и р>0,05 со-
ответственно). Если ученики 1 класса при общении друг с другом 
непосредственны, не задумываются о нормах  и запретах, то у уче-
ников 2–4 класса этот показатель достоверно выше, что говорит о 
некотором напряжении при общении ребят со сверстниками и 
взрослыми. Также ученики 4 класса достоверно отличаются от пер-
воклассников по уровню общего напряжения и наличию страхов. 
Возможно, сказывается ситуация переводных испытаний. 

Также для более полного анализа полученных результатов был 
проведен корреляционный анализ уровня социально-
психологической адаптации и индивидуально-психологических и 
личностных характеристик учеников 1–4 классов. При проведении 
анализа результатов учащихся 1 класса не было выявлено досто-
верных взаимосвязей уровня социально-психологической адаптации 
и развития психических познавательных процессов. Выявленные 
взаимосвязи уровня социально-психологической адаптации и лич-
ностных характеристик учеников 1 класса представлены в табл. 3. 
Так, согласно полученным результатам, социально-психологическая 
адаптация первоклассников взаимосвязана с высокой учебной мо-
тивацией и представлением ребенка о себе как добром и хорошем 
человеке. (p<0,05; p< 0,01) Таким образом, можно сделать вывод, 
что представления о себе идеальном также будут играть суще-
ственную роль в приспособлении ребенка к новой ситуации разви-
тия, к новой деятельности, в данном случае – учебной. 
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Таблица 3 
Особенности взаимосвязи уровня социально-психологической 
адаптации и личностных характеристик учеников 1 класса 

Показатель Уровень социально-
психологической адаптации 

Уровень мотивации r = 0,54* 
Самооценка идеальная «плохой – хороший» r = 0,79** 
Самооценка идеальная «злой добрый» r = 0,65* 

Примечание: словные обозначения уровней достоверности: * – p<0,05;  
** – p< 0,01. 

 
Результаты корреляционного анализа уровня социально-

психологической адаптации и индивидуально-психологических и 
личностных характеристик учеников 2 класса представлены в табл. 
4. Достоверных взаимосвязей личностных характеристик и адапта-
ции выявлено не было, т. е. для учеников 2 класса для успешной 
адаптированности большую роль играют не мотивация и низкая 
тревожность, а достаточный уровень развития познавательных про-
цессов. Для успешной социально-психологической адаптации вто-
роклассников важное значение имеет развитие точности и 
устойчивость внимания (p> 0,05). Учебная нагрузка у второклассни-
ков увеличивается, и, чтобы успевать на уроках, необходимо быть 
внимательным, слышать то, что говорит учитель.  

Таблица 4 
Особенности взаимосвязи уровня социально-психологической 

адаптации и психических познавательных процессов  
учеников 2 класса 

Показатель Уровень социально-психологической 
адаптации 

Точность внимания r = 0,56* 
Устойчивость внимания r = 0,57* 

Примечание: условные обозначения уровней достоверности: * – p<0,05. 

Результаты корреляционного анализа уровня социально-
психологической адаптации и индивидуально-психологических и 
личностных характеристик учеников 3 класса представлены в табл. 5. 
Адаптированность учеников 3 класса взаимосвязана с таким позна-
вательным психическим процессом, как мышление, т. е. успешно 
адаптированные третьеклассники должны характеризоваться высо-
ким уровнем вербально-логического мышления (р>0,05). Также для 
высокой социально-психологической адаптации необходима доста-
точно высокая самооценка у ребенка, он должен осознавать себя 
хорошим (р>0,01). 
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Таблица 5 
Особенности взаимосвязи уровня социально-психологической 

адаптации, психических познавательных процессов и личностных 
характеристик учеников 3 класса 

Показатель Уровень социально-психологической 
адаптации 

Продуктивность мышления r = 064* 
Вербально-логическое мышление r = 0,66* 
Самооценка реальная «плохой – хороший» r = 0,68** 

Примечание: 1. Условные обозначения уровней достоверности: * – p<0,05; 
** – p< 0,01. 

 
Был проведен корреляционный анализ уровня социально-

психологической адаптации и индивидуально-психологических и 
личностных характеристик учеников 4 класса. Выявленные досто-
верные взаимосвязи представлены в табл. 6.  

Таблица 6  
Особенности взаимосвязи уровня социально-психологической 
адаптации и личностных характеристик учеников 4 класса 

Показатель Уровень социально-
психологической адаптации 

Шкала тревожности r = 0,47* 
CMAS фактор 2 (мотивация достижения) r = 0,56* 
Самооценка идеальная «сильный – слабый» r = 0,49* 

Примечание: условные обозначения уровней достоверности: * – p<0,05. 

Достоверных взаимосвязей уровня адаптации и развития пси-
хических познавательных процессов выявлено не было. Однако в 
ходе анализа были получены достоверные взаимосвязи уровня со-
циально психологической адаптации и тревожности, мотивации и 
самооценки школьника (р> 0,05). Так, можно утверждать, что адап-
тированный четвероклассник должен отличаться высоким уровнем 
учебной мотивации, нормальным уровнем тревожности и представ-
лением о себе как о сильном человеке.  

Таким образом, для социально-психологической адаптации 
школьников младших классов играют большую роль как достаточ-
ный уровень развития психических познавательных процессов, так и 
определенный уровень развития личностных характеристик. 

Для адаптированности учеников 1 класса важное значение име-
ет уровень учебной мотивации и представление о себе как хорошем 
и добром человеке. 

Для адаптированности учеников 2 класса необходимо доста-
точно развитое внимание, которое позволяет быть успешным в ве-
дущей деятельности. 
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Для высокой социально-психологической адаптации третье-
классников важна как самооценка, так и достаточный уровень вер-
бально-логического мышления. 

Тогда как ученики 4 класса для успешной адаптации нуждаются  
в определенном уровне развития мотивации, тревожности и само-
оценке. 

Полученные результаты представляют собой важное практиче-
ское значение как для педагогов, так и для психологов и родителей. 
Важно понимать, что учебная деятельность является ведущей у 
младшеклассника и адаптированность к ней является важнейшим 
фактором успешного прохождения ребенка через этот жизненный 
этап. 
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А. В. Пономарев  

 
Влияние опыта профессиональной деятельности сотрудников 

федеральной противопожарной службы  
на толерантность к неопределенности 

 
В статье раскрывается происхождение термина «неопределенность», его 

значение и формы; рассматриваются исследования, посвященные изучению 
толерантности к неопределенности, обозначается недостаточная изученность и 
сложность проблемы. В практической части работы отражена взаимосвязь опы-
та профессиональной деятельности и толерантности к неопределенности на 
примере деятельности в федеральной противопожарной службе.  

 
The paper discloses the origin of the term “uncertainty”, its meaning and forms. 

Research works devoted to tolerance to uncertainty are reviewed; inadequate state 
of knowledge and complexity of the problem are stated. The practical part concen-
trates on interrelations between professional experience and tolerance to uncertainty 
by the example of Federal Fire Fighting Service activity. The study carried out 
showed that tolerance to uncertainty depends on working experience. 

 
Ключевые слова: неопределенность, толерантность к неопределенности, 

профессиональная деятельность, стаж, опыт, угроза. 
 
Key words: uncertainty, tolerance to uncertainty, occupational activity, working 

experience, experience, threat. 
 
В современной науке существует множество определений тер-

мина «неопределенность». Он употребляется достаточно вольно: 
«неполнота информации» (М.А. Спиридонов); «неразбериха» 
(О.С. Кошевая); «бесформенность», «беспорядок» (И.В. Болдырев); 
«наличие нескольких возможных исходов» (О. Кулагин); «отсутствие 
понимания», «незнание» (Е.П. Смирнов). Исходя из приведенных 
значений, сложно феноменологически очертить смысл, заключае-
мый в понятии, так как каждое из них характеризует неопределен-
ность со своих позиций и не связано с остальными 
дифференциациями.  

Следует отметить, что неопределённость играет неоднознач-
ную роль. С одной стороны, она существует как дезадаптирующий 
фактор, а с другой, представляет собой «совокупность ходов и ре-
шений», включенных в понятие свободы выбора. Обычно когда ка-
саются темы неопределённости, подразумевают субъективную или 
объективную характеристику ее формирования относительно ре-
альности (соответственно, гносеологическую и онтологическую не-
определенность).  
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Субъективная неопределенность – это состояние субъекта 
деятельности в момент принятия решений или уровень его знаний 
об определенной ситуации. В данном контексте неопределенность 
трактуется как атрибут знания о ней субъекта деятельности.  

Объективная неопределенность – это ситуация или комплекс 
действий, который носит независимый, объективный характер по 
отношению к человеку.   

Термин «неопределенность» (М.И. Дубенцов [3], Б.С. Алишев 
[1], О.Ю. Зотова [10]) употреблялся ещё в эпоху Античности. Вопро-
сы онтологической и гносеологической неопределённости поднимал 
Платон, который уделил особое внимание осмыслению терминов, 
связанных с выражением идеи неопределённого, таких как «хора», 
«меон» и пр. В.С. Соловьев в своих публикациях обозначал преоб-
ладание внимания в науке на когнитивном поле неопределенности. 
Как пишет автор, «множество барьеров существует для классифи-
кации и соотнесения неопределенности в научном поле. В качестве 
примера научной «неразберихи» можно представить то, что не-
определенность часто употребляется как синоним понятию «хаос», 
таким образом, приобретая, онтологическую окраску.  

Часто неопределенность ошибочно считают синонимом терми-
на «риск». В.С. Диев полагает, что для оценки риска сначала необ-
ходимо «измерить» неопределенность, т. е. определить и дать 
количественную характеристику вероятности возможных событий. 
Это согласуется с позицией Ф. Найта, который отмечал, что «риск» 
и «неопределенность» нужно разграничивать, потому что «под 
риском понимается принципиально измеримое понятие, в отличие 
от неопределенности» [7, с. 70], в связи с этим риск необходимо по-
нимать как измеримую неопределенность [7, с. 74]. В.С. Диев также 
подчеркивает, что одна и та же ситуация для одного человека мо-
жет являться ситуацией риска, а для другого – неопределенности, 
причем она легко может перейти из одного вида в другой.  

Существенный вклад в понимание неопределенности внес 
П. Лаплас («Опыт философии теории вероятностей»). Автор следу-
ет детерминистскому подходу к пониманию неопределенности: «Мы 
должны рассматривать настоящее состояние вселенной как след-
ствие ее предыдущего состояния и как причину последующего» [9, 
с. 116]. Труды ученого часто подвергались критике, так как согласно 
его мнению случайности и объективной неопределённости не суще-
ствует. Последние, как подразумевает автор, имеют место только в 
связи с ограниченностью наших знаний и объективно обусловлены 
лишь ограничениями восприятия носителя информации [5, с. 12].  

Как пишет Е. Н. Князева, детерминистическая картина мира 
осознается с современной точки зрения как чрезмерно упрощенная 
теоретическая схема, в которой из рассмотрения исключается ряд 
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важных параметров, и в первую очередь время и случайность» [5, c. 
21]. Наличие объективной неопределенности в своих исследованиях 
обосновал представитель квантовой механики В. Гейзенберг. Со-
гласно его теории для любой частицы наблюдатель не может одно-
временно измерить координаты и импульс; то же относится и к 
другим парам так называемых канонически сопряженных величин 
(энергия и время, момент количества движения и угол). В соотно-
шении Гейзенберга рассматривается взаимодействие между части-
цей – объектом измерения и инструментом измерения, влияющим 
на его результаты, при этом принцип неопределенности действует 
объективно и не зависит от присутствия разумного наблюдателя, 
который проводит измерения. Таким образом, неопределенность и 
случайность не всегда детерминированы незнанием и ограниченно-
стью нашего восприятия. 

Проблемы, связанные с различными сторонами проявления не-
определенности, становятся все более актуальными и востребован-
ными; в связи с этим одной из важнейших адаптивных 
характеристик личности становится возможность совладания с не-
определенностью – толерантность к неопределенности 
(В.П. Зинченко [4], А.И. Гусев [2], Е.Г. Луковцкая [6]). 

Выделение терминов «толерантность» и «интолерантность» к 
неопределенности осуществлено в процессе разработки теории ав-
торитарной личности Т. Адорно, Е. Френкель-Брунсвик при попыт-
ке объяснения германского антисемитизма. Представляется, что 
на современном этапе развития научного знания проблема толе-
рантности и интолерантности к неопределенности изучена недо-
статочно. 

В своих научных трудах Т. Адорно часто ссылался на работу 
нацистского психолога Э. Йенш, в которой утверждалось, что разли-
чия в психологии восприятия неопределенности могут быть исполь-
зованы для объяснения особенностей личности. При этом Т. Адорно 
не соглашался с утверждением Э. Йенш, что абсолютная однознач-
ность восприятия неопределенности является желательной. Наобо-
рот, он считал, что интолерантность восприятия 
неопределенности является недостатком, понимал ее как неспо-
собность справляться со сложным, меняющимся миром, считая ее 
синонимом «ригидности». 

Д.Т. Кроне обозначает в своих научных трудах, что интолерант-
ность неопределенности является результатом: 

а) низкого порога восприятия неопределенности; 
б) более сильных реакций в неоднозначных ситуациях (пережи-

вания неуверенности, беспокойства и волнений при том же уровне 
неопределенности), 
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в) ожидания в будущем угрожающих последствий собственной 
неуверенности [2, с. 43]. 

А.Н. Гусев, продолжая исследования Д.Т. Кроне, выделяет при-
знаки толерантной и интолерантной к неопределенности личности. 
По его мнению, для толерантной к неопределенности личности ха-
рактерным является: 

- поиск ситуации неопределенности; 
- чувство комфорта в момент пребывания в ситуации неопреде-

ленности; 
- восприятие неопределенных ситуаций как желаемых; 
- способность размышлять над проблемой, даже если не из-

вестны все факты и возможные последствия принятого решения; 
принимать конфликт и напряжение, которые возникают в ситуации 
двойственности; противостоять несвязанности и противоречивости 
информации; принимать неизвестное; способность выдерживать 
напряжение кризисных, проблемных ситуаций; 

- восприятие новых, незнакомых, рискованных ситуаций как 
стимулирующих; 

- готовность приспособиться к очевидно неоднозначной ситуа-
ции или идее. 

Интолерантную личность, по мнению автора, характеризуют: 
- восприятие неопределенных ситуаций как источников угрозы; 
- тенденция приходить к решениям по типу «черное – белое»; 
- стремление принимать поспешные решения, зачастую не учи-

тывая реального положения дел; 
- стремление к очевидному и безусловному принятию или от-

торжению в отношениях с другими людьми; 
- неспособность мыслить в категориях вероятностей и стремле-

ние избегать неясного и неконкретного; 
- склонность реагировать беспокойством и замыканием в себе 

на неясные ситуации; 
- потребность в категоризации; 
- невозможность допустить наличие позитивных и негативных 

характеристик в одном и том же объекте; 
- дихотомичность восприятия; 
- невосприимчивость к изменяющимся и противоречивым сти-

мулам; 
- поиск безопасности и избегание неопределенности [2, с. 49]. 
М.С. Мириманова и А.С. Обухова выделяют два вида толерант-

ности: внешнюю (понимание и принятие различных точек зрения); 
внутреннюю (способность к размышлению над проблемой, приня-
тию решений при отсутствии части данных). Авторы считают толе-
рантность «фактором, стабилизирующим личность изнутри, а также 
и извне…» [5, с. 25] и отмечают, что «в столь бурный и непредсказу-
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емый период нашего развития, когда надо готовить подрастающее 
поколение к жизни в быстро и резко меняющихся условиях, необхо-
дима готовность к изменениям, необходима толерантность к не-
определенности» [5, с. 27]. 

В научных работах К. Виттeнберга и Д.К. Норкросса раскрыва-
ется тема взаимоотношения толерантности к неопределенности и 
удовлетворенности работой, в частности, взаимосвязь уровня толе-
рантности к неопределенности психотерапевта и его удовлетворен-
ности результатами проведенной терапии. Результаты 
исследования показывают, что зрелые психотерапевты в большей 
степени толерантны к неопределенности и чаще испытывают удо-
влетворение результатами психотерапии, чем их младшие коллеги.  

Областью наших научных интересов являются некоторые 
особенности построения профессиональной деятельности 
спасателя. Известно, что сотрудники специальных формирований 
при выполнении служебных обязанностей часто попадают в 
ситуации риска. Неотъемлемой частью такого рода ситуаций, 
помимо угрозы благополучию, является сложность осуществления 
подбора стратегии поведения и принятия управленческих решений 
субъектом деятельности, по причине неопределенного исхода. 
Поэтому чтобы понять насколько умело и спокойно сотрудники 
будут действовать в кризисных ситуациях с неоднозначными 
перспективами, необходимо определить, как влияет ситуация 
неопределенности на профессионала. Исходя из этого 
исследование толерантности и интолерантности к 
неопределенности сотрудников федеральной противопожарной 
службы является профессионально важным. 

Как отмечает А.П. Самонов, спасатель в своем 
профессиональном становлении проходит несколько стадий: до 5 
лет сотрудник занимается изучением «азов» профессии и считается 
«новичком», от 5 до 12 лет работы – сотрудник растет и развивается 
профессионально. Сотрудников, чей служебный стаж превышает 12 
лет, автор относит к опытным пожарным [8, с. 312]. Для реализации 
задач исследования будем придерживаться данной классификации. 
Наша выборка представлена 93 сотрудниками мужского пола в 
возрасте от 20 до 49 лет, которые были разделены на подгруппы по 
стажу профессиональной деятельности. 46 испытуемых, имеющих 
стаж профессиональной деятельности до 5 лет, были отнесены к 
новичкам, 25 сотрудников с опытом от 5 до 12 лет – к 
профессионалам, 22 сотрудника – к опытным. Для рассмотрения 
вопроса толерантности и интолерантности к неопределенности 
сотрудников ФПС мы использовали шкалу толерантности к 
неопределенности МакЛейна [6], адаптированную Е.Г. Луковицкой. 
Респондентам было предложено ответить на ряд вопросов, 
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раскрывающих данную тему. Обработка результатов 
осуществлялась c использованием математико-статистического 
пакета программы «Excel», «SPSS 11.0». 

Анализ результатов предпочтений респондентов относительно 
ситуаций, предполагающих неопределенность, показал следующие 
закономерности: данные представлены графически на рис. 1.  

 

Толерантность к неопределенности относительно  
стажа испытуемых 

 
Рис. 1. Связь толерантности и интолерантности к неопределенности со стажем 

профессиональной деятельности в ФПС 

Наша выборка представлена специалистами, которые по мере 
приобретения профессионального опыта становятся более толе-
рантны к неопределенности. Следует заметить, что этот рост про-
должается только до определенного уровня, и при стаже от 5 до 12 
лет в подгруппе профессионалов, происходит как рост, так и посте-
пенный спад толерантности к неопределенности. С приобретением 
последующего опыта динамика спада толерантности к неопреде-
ленности сохраняется. Отсюда можно заключить, что у сотрудников 
по мере приобретения опыта профессиональной деятельности то-
лерантность к неопределенности увеличивается до определенного 
уровня, потом снижается. Возможно, это связано с тем, что по мере 
приобретения профессиональных знаний поле неизвестности и не-
определенности уменьшается. При сталкивании с ситуацией не-
определенности последняя не пресыщается, а осмысливается и 
дифференцируется глубже субъектом деятельности, приобретая 
вид «измеримой неопределенности» и превращаясь в ситуацию 
риска, так как поле профессиональной деятельности спасателей 
ограничено рядом стандартизированных ситуаций, неопределенное 
содержание которых переходит в разряд определенных, изменяя 
соотношение толерантности к неопределенности.    

Следует также обратить внимание на интересную закономер-
ность, обнаруженную нами в ходе исследования. При детальном изу-
чении выборов респондентов относительно неопределенности 
обнаружилась обратная корреляция между толерантностью к неопре-
деленности и возрастом испытуемых (рис. 2). 
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Толерантность к неопределенности относительно возраста 

 
 

Рис. 2. Связь толерантности и интолерантности  
к неопределенности с возрастом испытуемых 

Согласно динамике кривой графика, чем больше возраст 
сотрудника, тем меньше он готов действовать в ситуации, 
предполагающей неопределенность, менее толерантен к ней.  

Если расположить результаты выборов респондентов с учетом 
возрастных особенностей групп, исключив сотрудников, которые 
приступили к службе очень поздно или, наоборот, рано, усреднив 
подгруппы по возрасту: допустим, среди представителей «новичков» 
нашей выборки, оставить только тех сотрудников, кто находится в 
возрастном диапазоне от 20 до 25 лет, среди «профессионалов» от 
27 до 35 лет, и включить в подгруппу «опытных», только тех 
сотрудников, чей возраст превышает 36 лет. В результате данных 
преобразований обратная зависимость, обозначенная, на рис. 2 
сохранится см. рис. 3.  

 

Толерантность к неопределенности в зависимости от стажа, 
относительно возраста 

 
Рис. 3. Зависимость толерантности к неопределенности от стажа,  

с учетом возраста 
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Подводя итог исследования, следует резюмировать, что толе-
рантность к неопределенности зависит от опыта профессиональной 
деятельности. Неопределенность для специалистов противопожар-
ной службы представляется с субъективных (гносеологических) по-
зиций, а значит, включает когнитивный компонент. И по мере 
распознавания переходит в поле определенности. Также в ходе ис-
следования проблемы нами обнаружена обратная связь между то-
лерантностью к неопределенности и возрастном испытуемых: чем 
выше возраст, тем ниже значение толерантности к неопределенно-
сти. Данное обстоятельство может являться следствием того, что 
среди личностных детерминант приобретения новых знаний и опы-
та, в числе прочих, существует и стремление преодолеть неопреде-
ленность, поэтому при расширении собственного кругозора, область 
неопределенности снижается. По мере приобретения опыта жела-
ние действовать наверняка усиливается, снижая неопределенность 
исхода наших действий к минимуму.  

Однако это совсем не значит, что специалист по мере истечения 
времени становится ригидным, менее адаптивным, инертным и 
профессионально не пригодным. Большая часть неопределенности, в 
процессе приобретения опыта становится «измеримой 
неопределенностью», к которой сотрудник привыкает и готов 
действовать более осмыслено и прагматично. В контексте последнего 
можно предположить, что при поступлении на службу 
профессиональная деятельность для новичков слабо 
дифференцирована, и поэтому действия в экстремальных условиях 
являются ситуациями неопределенности, которые по мере 
распознавания переходят в поле «профессионального риска» – 
«измеримой неопределенности». Конечно же, нужно понимать, что 
здесь рассматривается гносеологическая неопределенность 
(субъективная) и нужно руководствоваться тем, что есть и 
объективные обстоятельства неопределенности, которые не зависят 
от особенностей нашей рефлексии. 
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УДК 159.9 : 17.022.1 
Ли Цзыхань  

 
Этикетное поведение как реализация конфуцианских ценностей 

 
В статье рассматривается конфуцианство как психологическое учение, 

направленное на формирование личности как исполнителя социальной роли, 
чье поведение в каждой ситуации регламентируется правилами этикета. Пока-
зано, что соблюдение правил традиционного этикета представляет собой реа-
лизацию в поведении людей конфуцианских ценностей как в прошлом Китая, 
так и в настоящее время. 

 
Confucianism is regarded as a psychological doctrine, directed at formation of 

the personality as a performer of social roles, whose behavior in each situation gov-
erned by the rules of etiquette. It is shown that compliance with the rules of the tradi-
tional etiquette is an implementation of the behavior of people Confucian values as in 
the past in China, and in the present.  

 
Ключевые слова: этикет; этикетное поведение; психологический анализ 

этикетного поведения, иерархическая модель человеческих отношений, соци-
альная роль, конфуцианские ценности; конфуцианский идеал личности.  

 
Key words: etiquette; etiquette behavior; psychological analysis etiquette be-

havior, hierarchical model of human relationships, social role, Confucian values; Con-
fucian ideal personality.  

 
В современном мире, где с каждым днем расширяются границы 

взаимодействия между представителями разных культур, актуаль-
ным является изучение культурных традиций разных народов, в том 
числе правил этикета. Особое внимание в последние десятилетия 
привлекает традиционный этикет Китая. Это обусловлено рядом 
причин. Бурное развитие китайской экономики сопровождается ин-
тенсификацией контактов с представителями фирм и организаций 
из разных стран мира. Эффективность совместной работы опреде-
ляется в немалой степени способностью сторон налаживать дело-
вые контакты с учетом культурных традиций всех участников 
процесса. Многие молодые люди из Китая отправляются на учебу в 
другие страны. Успешность их образования, а также субъективное 
благополучие зависит от взаимопонимания с педагогами и другими 
студентами вузов. Такое взаимопонимание во многом основывается 
на знании специфики моделей повседневного и делового общения. 
Наконец, само продвижение Китая как мировой державы с расту-
щим влиянием на экономические и политические процессы во всем 
мире побуждают интерес к традициям этой страны, в том числе «ки-
тайским церемониям».  

                                                           
  © Цзыхань Ли, 2015 
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Существует немало публикаций, в которых проанализированы 
особенности этикетного поведения китайцев, однако зачастую ак-
цент в них делается на описании конкретных способов взаимодей-
ствия людей с учётом их экзотичности для европейца. Между тем 
нельзя понять специфику форм поведения, принятых у того или 
иного народа, если не выявить психологические механизмы, обу-
словливающие существование и трансляцию этих форм. 

Культурные модели поведения сохраняются и передаются сле-
дующим поколениям, если они воплощаются в поведении людей. 
Чем обеспечивается реализация личностью культурных моделей 
поведения? Этот вопрос обсуждается в статье О.И. Даниленко 
«Этикет и этикетное поведение: от культурологического исследова-
ния к психологическому анализу». Этикет рассматривается здесь 
как система специфических правил поведения, в основе которых 
лежат ценности той или иной культуры. Этикетное поведение (под 
которым понимаются не только внешне наблюдаемые действия, но 
и скрытые от непосредственного наблюдения когнитивные, эмоцио-
нальные и другие процессы, которые их сопровождают) реализуется 
в случае, если ценности культуры интериоризируются личностью, 
превращаясь в ее ценностные ориентации [6].  

В понимании ценностей мы опираемся на трактовку Ш. Шварца. 
Он рассматривает ценности как мотивационную основу аттитьюдов 
и поведения; последние относятся к специфическим ситуациям, 
ценности же являются общими ориентирами. «Я определяю ценно-
сти как желаемые трансситуационные цели, различающиеся по 
важности, которые служат в качестве руководящих принципов в 
жизни человека или иных социальных сущностей» [18, c. 21].  

Ценностные ориентации китайцев формировались в течение 
многих веков под влиянием конфуцианства, его идеологии и санкци-
онированных обществом для всех слоев общества норм поведения. 
«...Китаец всегда, с рождения до смерти… вольно или невольно, со-
знательно или бессознательно оставался носителем незыблемых 
принципов конфуцианизированного комплекса этико-ритуальных 
норм» [3, c. 10].  

Специалисты подчеркивают этическую ориентированность кон-
фуцианства и раскрывают содержание требований, которые предъ-
являет это учение к человеку. На основании ряда работ ведущих 
синологов мы можем назвать следующие принципы конфуцианской 
морали: забота о благе общества; стремление к самосовершенство-
ванию; гуманность; справедливость; сыновняя почтительность; 
скромность; взаимность; осторожность и осмотрительность; муже-
ство и др. [2; 3; 9; 14]. Опираясь на приведенное выше определение 
Шварца, можно сказать, что перечисленные принципы отражают 
конфуцианские ценности.  
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Несмотря на то, что в период «культурной революции» (1972–
1976) проводилась кампания «критики Линь Бяо и Конфуция», в 
наше время эти ориентиры сохраняют свою значимость. Профессо-
ра китайских университетов Чдан Дайнянь и Фан Кэли перечислили 
основные качества высокой нравственности как образец для подра-
жания, в том числе: гуманность, человеколюбие, почитание родите-
лей и уважение младшим братом старшего; приветливость и 
церемонность; искренность и доверие плюс воздаяние за оказанную 
милость высокий патриотизм и верность; преодоление собственных 
желаний во имя общества; совершенствование себя и осмотритель-
ность, т. е. критичным; при выгоде думать о справедливости; трудо-
любие и бережливость, бескорыстие; искренность, надежность, 
щедрость; храбрость, воля, энергичность в действиях [15, c. 226].  

Особенность регуляции поведения в традиционном Китае со-
стояла в том, что она осуществлялась с помощью этико-ритуальных 
норм. Нравственные принципы определяли правила этикета, кото-
рые детально регламентировали поведение человека в ситуациях 
социального взаимодействия. 

Европейскому понятию слова «этикет» в китайском языке соот-
ветствует один из аспектов многозначного иероглифа «ли», который 
используется для обозначения широкого круга понятий (правила по-
ведения, обряд, обычай, благопристойность и т. п.). Российские 
специалисты переводят его словосочетанием «этика-ритуал» 
[3, с. 5].  

Обратим внимание на разные подходы к содержанию самого 
понятия «этикет»; среди них «этический», в котором правила этике-
та рассматриваются как выражение нравственных требований в 
формах общения людей и «социокультурный», в котором правила 
этикета выражают отношения между людьми с разными социаль-
ными статусами [6]. Еще одна точка зрения состоит в том, что этикет 
«представляет собой, скорее, некую форму (выразительную, зна-
чащую), которая каждый раз наполняется различным ценностным 
(моральным, эстетическим, идеологическим) содержанием» [12, с. 
149]. О.И. Даниленко предложила рассматривать этикет как модели 
поведения, предписывающие внешнее выражение групповой при-
надлежности субъекта и его места в социальной структуре обще-
ства; при этом соблюдение правил этикета может рассматриваться 
как условие благополучия группы и таким образом получать пози-
тивную нравственную оценку [5]. Такая позиция позволяет объеди-
нить «этическую» и «социокультурную» трактовки, что особенно 
важно для понимания роли этикета в китайской культуре. 

В трактате Ли Цзи приводятся слова Конфуция, из которых яс-
но, что основной смысл «ли» состоит в строгой фиксации социаль-
но-политического неравенства людей: «Нет ли – значит нет 
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различий между государем и подданными, верхами и низами, ста-
рыми и молодыми; нет ли – и нет разницы между связанными друг с 
другом родственными и брачными связями мужем и женой, отцом и 
сыном, старшим и младшим братом» [2, с. 178]. Строгое соблюде-
ние правил, в которых фиксируются иерархические отношения, рас-
сматривается здесь как условие социальной гармонии, 
благополучия государства и каждого человека.  

Сама идеология конфуцианства формулировалась как опреде-
ленный сборник правил, цель которых – помочь человеку социали-
зироваться и занять свое место в социуме, принять ту социальную 
роль, которая была ему уготована. От человека требовалось 
неукоснительное и четкое следование правилам и выполнение тре-
бований, которые предписаны определенной социальной ролью. 
Только при верном выполнении людьми своих социальных ролей 
возможно создание единого социального организма – общества, ко-
торое будет стабильным и развивающимся, невзирая на политиче-
ские или экономические трансформации.  

Это позволяет рассматривать конфуцианство как психологиче-
ское учение. Конфуцианство представляет собой определенную си-
стему психического воспитания человека, которая направлена на 
формирование личности с такими психологическими характеристи-
ками и таким поведением, которые желательны или приемлемы для 
данного социума. Сам Конфуций был уверен в том, что гуманным 
человек может стать лишь тогда, когда он соблюдает традиции и 
правила этикета. Он говорил о том, что человек должен знать, какие 
нормы поведения приняты для той или иной ситуации [11].  

Идеологической основой стабильности и общественного поряд-
ка в Китае считалась иерархическая модель человеческих отноше-
ний. На все типы отношений распространялся принцип сыновней 
почтительности. Еще в раннем возрасте детей приучали к культу 
предков, уважению к старшим, соблюдению норм в семье и в обще-
стве. Иерархия семейных отношений проецировалась и на государ-
ственный уровень. Для китайца государство является такой же 
семьей, только больших размеров, в нем действуют такие же законы 
и устои [1].  

Конфуцианский идеал человека – «благородный муж», который 
обладает «человечностью» (гуманностью). Это качество присуще 
человеку как нравственному существу, действующим в соответствии 
с «ли» ритуалом. Соблюдение «ли» является, по Конфуцию, усло-
вием уважения и самоуважения человека. Благодаря «ли» реализу-
ется принцип «сохранения лица» – один из ключевых для китайской 
традиции.  

Нравственные принципы представлены в правилах «ли» в сим-
волической форме. Важная роль в различных церемониях отводи-
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лось жестам и мимике, им придавалось определенное символиче-
ское значение. К примеру, в традиционном Китае ритуал привет-
ствия выглядел следующим образом: левая кисть охватывает 
правый кулак на уровне груди. Особым знаком уважения было под-
нятие руки с данным жестом на уровень лба и при этом осуществить 
глубокий поклон. С помощью этого жеста выражалось чувство глу-
бокого уважения к собеседнику, в независимости от степени родства 
или дружбы. Почтительное приветствие для китайцев является 
очень важным, однако такая его форма представляла много не-
удобств. К примеру, когда китайцы ехали в коляске друг другу на 
встречу, они вынуждены были остановиться, спуститься на землю, 
для того чтобы поприветствовать друг друга. Неудобное выполне-
ние такого рода ритуала привело к созданию нового приветствия, 
которое экономило время и не заставляло спускаться с коляски при 
каждой встрече знакомого на дороге. Суть нового ритуала заключа-
лась в том, что китаец, увидев своего знакомого издалека, мог от-
вернуться и сделать вид, что не заметил его. Знакомый также 
отворачивался, и в результате им не нужно было приветствовать 
друг друга. Такой ритуал могли совершать только люди одного со-
циального положения или старший по отношению к младшему. Со 
временем традиционное китайское приветствие трансформирова-
лось в обычное рукопожатие [2].  

Ритуал беседы строго регламентировался и подразумевал под 
собой соблюдение и выполнение определенных правил. Например, 
нельзя первым начинать беседу со старшим, нельзя перебивать со-
беседника, нельзя выдавать чужие мысли за свои, на вопросы нель-
зя давать односложные ответы. Также необходимым было хваление 
своих учителей и мыслителей древности, категорически запрещено 
было смотреть в глаза во время разговора, держать взгляд разре-
шалось только на уровне груди [15]. Принятие гостей сопровожда-
лось особым ритуалом. Встреча гостя проходила у парадного входа, 
после чего его провожали в гостевую комнату, при этом гость дол-
жен был немного опережать в дистанции хозяина дома. Присажи-
ваться на поверхность они должны были одновременно, чтобы не 
обидеть друг друга. Гость занимал место по левую сторону от хозя-
ина [16].  

Особым знаком расположения было взять чашку с чаем из рук 
слуги и лично передать ее своему гостю, при этом гость должен был 
подняться и принять чашку двумя руками, выражая искреннюю бла-
годарность. Данный ритуал чаепития является ярким примером не-
делового общения. При деловом визите китайцы использовали 
ритуал «гостевого чая», процесс его заключался в том, что поднятая 
чашка с чаем была сигналом окончания визита, поскольку о време-



97 

ни было говорить нельзя. При этом чай этот не пили, он просто вы-
ступал атрибутом делового этикета [17].  

Современный китайский этикет имеет истоки в традиционных 
ритуалах. А.А. Закурдаев объясняет специфику отношений в совре-
менном китайском обществе происхождением из глубоко традици-
онной модели учитель / начальник – ученик / подчиненный. 
Закурдаев утверждает, что во всех отношениях главной характери-
стикой китайского этикета является иерархия, которая основывается 
на почитании старших по возрасту, по социальному положению или 
занимаемой должности. По его мнению, это свидетельствует о том, 
что древние конфуцианские традиции являются актуальными и по 
сегодняшний день. Они настолько укоренились в сознании китайско-
го социума, что можно проследить эти традиции и в современных 
отношениях [7].  

Е.В. Кичкайло отмечает, что важным психологическим аспектом 
этикетной регуляции поведения жителей как традиционного, так и 
современного Китая является стремление в любой ситуации «со-
хранить лицо». Для любого китайца это является частью мировоз-
зрения. Истоки этой традиции также исходят из конфуцианской 
идеологии, которая подчеркивает важность соблюдения социальных 
правил и осознание своей социальной роли, как составной части 
одного целого [8].  

В традиционном китайском обществе ритуал общения предпи-
сывал соблюдение множества мелочей, однако трансформируясь в 
ходе исторических событий, многие из них были забыты или утеря-
ны вовсе. Однако и в современном Китае деловой этикет крайне 
формализован и регламентирован. К каждой детали поведения 
партнеров китайцы относятся со всем трепетом и вниманием, по-
скольку видят в них особый смысл.  

Визитные карточки, в которых презентуется социальный статус 
личности, и сегодня не оставляют равнодушным любого китайца. 
Для предков прототипом визитной карточки была приветственная 
карточка, которой они предавали большое значение. Приветствен-
ные карточки имели стандартную форму и являлись одним из глав-
ных атрибутов делового этикета. Также как и современные визитные 
карточки, карточки приветствия изготавливались большим тиражом 
и выдавались деловым партнерам [10]. 

Вместе с взаимообменом визитными карточками часто проис-
ходил обмен подарками. Подарки являлись знаком уважения, а ри-
туал дарения заключался в том, что человек должен был в 
вежливой форме отказаться от подарка, а дарящий так же вежливо 
настоять, этот спор мог длиться очень долго. Таким ритуалом ки-
тайцы доказывали, что дарящий и одариваемый уважают друг дру-
га. Эта традиция сохранилась и на сегодняшний день. Повторяя 
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древний ритуал, в китайском обществе и в наше время принято пре-
зентовать сувениры и небольшие подарки деловым партнерам [10]. 

Представители как традиционного, так и современного Китая в 
совершенстве владеют навыками кинестетической коммуникации. 
Главной причиной этого является то, что каждый жест и взгляд для 
китайца несет в себе особую смысловую значимость. Представите-
ли китайского этноса вполне свободно могут общаться невербаль-
ным методом, прекрасно понимая «язык тела» и настроение 
собеседника. Это является отголоском прошлого, традиционной ри-
туальной системы, в которой каждое человеческое действие вклю-
чало смысловую нагрузку.  

Вербальные коммуникации, такие как громкость голоса, темп 
речи, интонации также имеют свои особенности и являются состав-
ляющей делового этикета. К примеру, чиновник или человек пожи-
лого возраста при разговоре говорят степенно, медленно, 
интонацией подчеркивая значимость каждого сказанного слова. 
Медлительность и вальяжность у китайцев является показателем 
достатка и уверенности в себе. Согласно деловому этикету речь 
должна быть твердой, не носить эмоциональную окраску, недопу-
стим жаргон и акцент. Деловая речь у китайцев носит стереотипный 
и стандартизованный характер. Но в окружении близких людей ско-
рость и громкость голоса увеличивается, мимика и жестикуляция 
становятся более оживленными.  

Многие китайские специалисты сегодня имеют дело с предста-
вителями организаций и фирм из других стран, выезжают на работу 
за рубеж. Для них выпускаются пособия, в которых излагаются пра-
вила делового и повседневного этикета разных народов, организу-
ются специальные тренинги [13].  

Что касается правил этикета для повседневной жизни, они чаще 
всего преподносятся в различных формах детской аудитории, при 
этом подчеркивается обязательность их исполнения. И в этих 
наставлениях мы видим традиционные требования соблюдения 
иерархии: младшие должны уступать место старшим; пропускать их 
при входе в помещение и демонстрировать иные знаки почтения.  

Итак, обзор литературных источников позволяет сделать сле-
дующие выводы. 

1. Содержанию понятия «этикет» соответствует в китайской 
традиции один из аспектов значения иероглифа «ли». Основное 
значение «ли» состоит в фиксации социально-политического нера-
венства людей. Строгое соблюдение правил поведения, в которых 
фиксируются иерархические отношения, рассматривается как усло-
вие социальной гармонии, благополучия государства и каждого че-
ловека. 
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2. Конфуцианство представляет собой в одном из своих аспек-
тов психологическое учение о личности как исполнителе социальной 
роли, чье поведение в каждой социальной ситуации регламентиру-
ется правилами этикета. Обязательность соблюдения правил этике-
та способствовала формированию сознания и поведения человека в 
традиционном Китае в соответствии с конфуцианскими ценностями. 

3. В качестве культурной традиции конфуцианство оказывает 
влияние на правила делового и повседневного этикета также и в со-
временном Китае. Модель отношений «отец-сын», «учитель-
ученик», «старший-младший», «начальник-подчиненный», то есть 
высший и низший пронизывает все сферы взаимодействия в китай-
ском обществе. Как и в прошлом, в Китае в настоящее время дело-
вой этикет крайне формализован и регламентирован.  

Таким образом, радикальные изменения, которые происходят в 
китайском обществе, позитивно влияют на многие сферы жизни лю-
дей. Однако они предъявляют повышенные требования к адаптаци-
онным возможностям личности. Сохранение традиционных моделей 
этикетного поведения в повседневной жизни может рассматривать-
ся, на наш взгляд, как стабилизирующий фактор для психики граж-
дан современного Китая, которым выпало жить в «эпоху перемен». 
Правила же делового этикета, очевидно, будут меняться в связи с 
развитием экономических связей с другими странами мира. Актив-
ное включение китайских специалистов во взаимодействие с пред-
ставителями других культур ставит перед ними задачу освоения 
нетрадиционных для Китая этикетных моделей поведения. 
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