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ОТНОШЕНИЕ К СОБСТВЕННЫМ СПОСОБНОСТЯМ  

У МУЗЫКАЛЬНО ОДАРЕННЫХ ПОДРОСТКОВ  

 

Абельханова К. Р., студентка, Институт психологии 

РГПУ им. А. И. Герцена, karina-misa@mail.ru 

Семенова Г. В., доцент кафедры психологии человека 

РГПУ им. А. И. Герцена, g-semenova@yandex.ru 

 
Аннотация. В статье представлены результаты эмпирического исследования 

отношения к собственным способностям у музыкально одаренных подростков. Участ-

никами исследования стали обучающиеся музыкальной школы интернатного типа, в 

которой преподаются не только общеобразовательные дисциплины, но и предметы му-

зыкального цикла. Все подростки, принявшие участие в исследовании, обладают музы-

кальными способностями; у половины из них (у одаренных подростков) уровень разви-

тия этих способностей статистически выше. В статье показано значение реальной 

оценки по сольфеджио и самооценки собственных успехов в изучении этого предмета 

как индикаторов успешности обучения для музыкально способных и одаренных подро-

стков. Выявлено, что одаренные подростки существенно выше оценивают как уровень 

своих способностей, так и собственную мотивацию к изучению музыки, трудолюбие и 

усердие в занятиях музыкой. 

Ключевые слова: способности, музыкальные способности, одаренность, подро-

стки, трудолюбие. 

 

Введение. Сегодня изучение отношения к собственным способно-

стям у одаренных подростков приобретает особую значимость и актуаль-

ность. В 2014 году был открыт образовательный центр «Сириус». Данный 

Центр регулярно посещается Президентом РФ, по инициативе которого он 

и был создан. Центр «Сириус» объединяет для курсового обучения ода-

ренных детей со всей страны. Однако условия обучения даже в образова- 

тельном центре такого уровня не всегда учитывают особенности дет-

ской одаренности из-за того, что за последние годы произошел существен-

ный сдвиг в педагогической интерпретации понятия «одаренность». Со-

гласно идеям популярной сегодня концепции так называемой «мотиваци-

онной одаренности» [1], любой ребенок, подросток может считаться ода-

ренным, если он демонстрирует хоть какие-то способности в конкретной 

области (музыкальной, художественной, математической и т. д.) и хочет 

заниматься соответствующей деятельностью.  

При этом традиционный взгляд на одаренность предполагает рас-

смотрение этого уровня развития способностей [5; 7] как особого, сущест-

венно высокого и отличающего данного ребенка, подростка от просто спо-

собных сверстников. Отчего же популярная педагогическая концепция не 

принимается в психологии? Почему психологи по-прежнему называют 

одаренными лишь некоторых детей и подростков?  

Современные представления об одаренности, безусловно, учитывают 

мотивационный компонент в структуре этого психического образования 

mailto:karina-misa@mail.ru
mailto:g-semenova@yandex.ru
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[3; 4]. Так, в концепции Т.О. Гордеевой показано, что не только интеллект 

вносит существенный вклад в одаренность, но и такие мотивационные фе-

номены, как интерес к делу, радость от его выполнения. Данный автор 

также включает в модель одаренности веру в собственный потенциал, кон-

центрацию на деле, настойчивость, преданность своим целям [3]. 

Вообще же одаренность понимается как системное качество психи-

ки, которое перманентно развивается в течение человеческой жизни и оп-

ределяет возможность незаурядных, высоких достижений [6]. 

Одаренность в музыкальной области предполагает высокий уровень 

развития музыкальных способностей. При этом в структуре музыкальных 

способностей выделяются: музыкальный слух и вокальный слух; чувство 

ритма и музыкальная память; музыкально-продуктивная способность: чис-

тое интонирование и широкий динамический и вокальный диапазон [2]. 

Данное исследование посвящено изучению отношения музыкально 

одаренных подростков к собственным способностям. 

Программа исследования. Цель исследования – изучить отношение 

к собственным способностям у музыкально одаренных подростков.   

Задачами данного исследования являлись: 

1. Изучить литературу по теме самоотношения подростков, их музыкаль-

ных способностей и одаренности. 

2. Выявить уровень реальных музыкальных способностей подростков пу-
тем экспертной оценки и посредством анализа результатов деятельно-

сти.  

3. Изучить различия в отношении к собственным способностям у музы-
кально одаренных и способных подростков. 

4. Выявить различия самооценки трудолюбия и интереса к обучению у му-
зыкально одаренных и способных подростков. 

Гипотеза исследования: существуют значимые различия в отноше-

нии к собственным способностям у музыкально одаренных и способных 

подростков.  

Объект исследования – подростки с разным уровнем развития музы-

кальных способностей. 

Предметом исследования являлось отношение этих подростков к 

своим музыкальным способностям. 

Для проведения данного исследования были выбраны следующие 

методы и методики: 

1. Авторская анкета для подростков. 
2. Методика «Незаконченные предложения», модифицированная в связи с 

целью и задачами исследования. 

3. Методика самооценки Дембо-Рубинштейн в модификации 

А.М. Прихожан. 

4. Экспертная оценка, разработанная для педагогов, преподающих предме-
ты музыкального цикла.  
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5. Метод анализа результатов деятельности. 

6. Контент-анализ. 
7. Методы статистической обработки данных (статистические критерии 

различий, корреляционный анализ). 

Для проведения исследования были привлечены 35 учеников 7-ых 

классов школы № 8 «Музыка». Выбор школы был сделан исходя из цели 

исследования: особенности данного учебного заведения полностью удов-

летворяли ей. При поступлении в эту школу дети отбираются в соответст-

вии с наличием музыкальных способностей. В школе, наравне с музыкаль-

ными занятиями, проводятся занятия общеобразовательного цикла. Подро-

стки данной выборки находятся целый день в школе, в особой атмосфере; 

есть возможность проживания в интернате. Всего в школе обучается около 

300 учащихся, что совершенно не типично для современных петербург-

ских школ.  

Возрастная категория испытуемых (13-14 лет) выбрана исходя из то-

го, что в данном возрасте для подростков уже становятся актуальными во-

просы самосознания, самоопределения, выбора будущей профессиональ-

ной деятельности, а, значит, отношение к собственным способностям ста-

новится более конкретным и устойчивым. 

Результаты. Уровень реальных способностей подростков в данной 

выборке измерялся при помощи экспертной оценки педагогов, преподаю-

щих предметы музыкального цикла, и методом анализа результатов дея-

тельности.  

Все подростки в выборке были признаны имеющими музыкальные 

способности, так как уже прошли отбор при поступлении в данную школу 

и продолжают в ней учиться. В зависимости от средних оценок по предме-

там музыкального цикла и оценок экспертов выборка была поделена на 

одаренных и способных подростков, где одаренные имеют не более двух 

«4» по всем музыкальным предметам (остальные «5») и/или были выделе-

ны педагогами как одаренные ученики. В результате деления выборки по 

данным критериям группа музыкально одаренных подростков составила 

17 человек (48,6 % подростков), а группа способных – 18 человек (51,4 % 

подростков).  

В таблице 1 представлены различия средних учебных оценок у му-

зыкально одаренных и способных подростков. 

Как видно из представленной таблицы, обнаружены достоверные 

различия по фактическим учебным оценкам музыкально одаренных и спо-

собных подростков. Соответственно, успеваемость у группы одаренных 

подростков выше, чем у группы способных, по всем рассматриваемым 

учебным дисциплинам музыкального цикла. 
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Таблица 1.  

Различия средних учебных оценок музыкально одаренных  

и способных подростков 

№ 

п/п 

Предметы музыкаль-

ного цикла 

Средние значения оценок Значение  

U-критерия 
p≤ 

Одаренные Способные 

1. Специальность 4,71 4 63 0,01 

2. Сольфеджио 4,38 3,5 52,5 0,01 

3. Теория музыки 4,35 3,39 48 0,01 

4. Музыкальная литература 4,41 3,44 36 0,01 

5. Другие предметы 4,91 4,25 53 0,01 

 

В результате корреляционного анализа оценки по всем предметам 

музыкального цикла оказались достоверно взаимосвязанными. Из эти 

взаимосвязей можно сделать вывод о том, что оценки разных учителей 

подтверждают друг друга, т. е. мнения экспертов относительно уровня раз-

вития музыкальных способностей согласуются. 

Оценка собственных музыкальных способностей определялась при 

помощи методики Дембо-Рубинштейн в модификации А.М. Прихожан. Ре-

зультаты анализа реальных и идеальных самооценок у подростков всей 

выборки представлены в таблице 2. 

Таблица 2. 

Различия реальных и идеальных самооценок у подростков 

№ 

п/п 

Характеристика, 

параметр 

Средние значения   

самооценки 

Значение U-

критерия 

Уровень 

значимости, 

p≤ реальной идеальной 

1. Способности 42,86 53,51 317,5 0,01 

2. Уверенность в себе 37,623 53,26 331,5 0,01 

 

Данная таблица указывает на то, что реальные самооценки подрост-

ков по параметрам «уверенность в себе» (U=331,5; p≤0,01) и «оценка спо-

собностей» (U=317,5; p≤0,01) достоверно ниже, чем идеальные. Следует 

отметить, что по другим шкалам данной методики значимых различий в 

реальных и идеальных самооценках выявлено не было, хотя тенденция 

большей представленности идеальных аспектов преобладала по всем пока-

зателям. 

Результаты сравнения музыкально одаренных и способных подрост-

ков по самооценке успешности обучения представлены в таблице 3. 
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Таблица 3.  

Различия в самооценке успешности обучения 

у музыкально одаренных и способных подростков 

Характеристика, пара-

метр 

Средние значения Значение U-

критерия 

Уровень 

значимо-

сти, p≤ 
Одаренные Способные 

Самооценка успешности 

обучения по сольфеджио 

4,38 3,58 86,5 0,05 

 

Одаренные подростки по сравнению со способными, как видно из 

таблицы, оценивают выше свою успешность обучения по сольфеджио 

(U=86,5; p≤0,05). Отметим, что достоверно значимых различий в само-

оценке успешности обучения по другим предметам музыкального цикла 

выявлено не было. 

Результаты сравнения групп музыкально одаренных и способных 

подростков по самооценке музыкальных способностей, измерявшейся с 

помощью авторской анкеты и методики незаконченных предложений, 

представлены в таблице 4. 

Таблица 4.  

Различия музыкально одаренных и способных подростков 

по самооценке музыкальных способностей 

№ 

п/п 

Характеристика, пара-

метр 

Процентные доли, % φ-

критерий 

p≤ 

Одаренные Способные 

1. Характеристика себя как 

способного 

64,7 27,8 2,241 0,05 

2. Способности – музыкаль-

ные 

47,1 16,7 1,984 0,05 

3. Главная способность – 

музыкальная 

58,8 16,7 2,679 0,01 

 

Из таблицы видно, что были выявлены достоверно значимые разли-

чия между музыкально одаренными и способными подростками. Подрост-

ки из группы музыкально одаренных достоверно чаще характеризуют себя 

как музыкально способных, отмечая у себя наличие соответствующих спо-

собностей. 

Для выявления различий у музыкально одаренных и способных под-

ростков по параметрам трудолюбия и интереса к обучению также исполь-

зовались авторская анкета и методика незаконченных предложений, по-

зволившие изучить отношение подростков к этим своим характеристикам. 

Результаты представлены в таблице 5. 

По результатам анализа были выявлены следующие различия. Музы-

кально одаренные подростки, в отличии от способных, чаще характеризу-

ют себя как усердно выполняющих домашнее задание (φ=1,9; p≤0,05), а 
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также отмечают, что их собственная мотивация помогает им в обучении 

(φ=1,7; p≤0,05). В то же время, у них выявлено больше негативных эмо-

циональных реакций на неудачу (φ=1,1; p≤0,05).  

Таблица 5.  

Различия уровня трудолюбия и интереса к обучению 

у музыкально одаренных и способных подростков 

№ 

п/п 

Характеристика, параметр Процентные доли, % φ-

критерий 

p≤ 

Одаренные Способные 

1. Мотивация в обучении как 

ресурс 

47,1 16,7 1,733 0,05 

2. Негативное отношение к 

музыкальным занятиям 

5,9 33,3 2,185 0,05 

3. Усердие в выполнении до-

машнего задания 

52,9 22,2 1,916 0,05 

4. Неопределенность  

будущего 

17,6 44,4 1,753 0,05 

5. Негативная эмоциональная 

реакция на неудачу 

41,2 11,1 1,114 0,05 

6. Трудности в общеобразова-

тельных предметах 

23,5 50 1,653 0,05 

7. Позитивное отношение к 

музыкальным занятиям 

88,2 27,8 3,93 0,01 

8. Невыполнение домашних 

заданий или негативное от-

ношение к ним  

5,9 44,4 2,862 0,01 

9. Планирование связать 

жизнь с музыкой в будущем 

52,9 16,73 2,325 0,01 

 

У способных подростков, по сравнению с одаренными, выявлено бо-

лее негативное отношение к музыкальным занятиям (φ=2,2; p≤0,05), неоп-

ределенность будущего (φ=1,8; p≤0,05), а также трудности в освоении 

предметов общеобразовательного цикла (φ=1,7; p≤0,05). Выявлено пози-

тивное отношение к музыкальным занятиям у музыкально одаренных под-

ростков (φ=3,9; p≤0,01), планирование связать свою жизнь с музыкой 

(φ=2,3; p≤0,01). В то же время у способных подростков обнаружено нега-

тивное отношение к домашнему заданию или фактическое отсутствие его 

выполнения (φ=2,9; p≤0,01). 

Обсуждение результатов. Переходя к обсуждению полученных в 

ходе исследования результатов, отметим, что музыкальная одаренность 

как высокий уровень развития музыкальных способностей оказывается 

весьма объемным и многогранным феноменом. Согласованные оценки 

способностей экспертами, наличие значимых различий по уровню способ-

ностей, по отношению к ним, по самооценке собственного трудолюбия оп-

ровергает идею «мотивационной одаренности» – идею о том, что любой 

ребенок может считаться одаренным. 
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Итак, лишь половина (а точнее – 48,6 %) обследованных подростков, 

обучающихся в специализированной школе и признанных музыкально 

способными, может считаться музыкально одаренными. По всем предме-

там музыкального цикла одаренные подростки обнаруживают статистиче-

ски значимо более высокие оценки, чем просто способные подростки. 

Кроме того, музыкально одаренные подростки, по сравнению со способ-

ными, оценивают выше свою успешность обучения по сольфеджио 

(U=86,5; p≤0,05). Самооценка успешности по сольфеджио практически 

совпадает с фактической оценкой успеваемости, что говорит об ее адек-

ватности. Это подтверждает значение предмета сольфеджио как индикато-

ра успешности обучения для исследуемых подростков. Также более высо-

кими оказываются оценки себя как способного и отношение к себе как к 

способному в группе музыкально одаренных подростков. Иными словами, 

музыкально одаренные подростки демонстрируют более высокий уровень 

реальных достижений и прекрасно это осознают, адекватно оценивают 

свои возможности. 

Реальные самооценки подростков по параметрам уверенности в себе 

(U=331,5; p≤0,01) и оценке способностей (U=317,5; p≤0,01) достоверно 

ниже, чем идеальные. Значимые различия по этим параметрам указывают 

на наличие у исследуемых подростков высокого уровня притязаний в соче-

тании с низкой оценкой актуальных возможностей. При существенном не-

совпадении реальных и идеальных самооценок возникает напряжение из-за 

сильно выраженного несоответствия, дисбаланса между Я-реальным и Я-

идеальным. В связи с этим именно уверенность в себе и оценка своих спо-

собностей может считаться наиболее обоснованной симптом-мишенью при 

работе педагога-психолога с этими подростками. 

Интересно, что не только в плане реальных способностей получены 

более высокие результаты самооценки и самоотношения у музыкально 

одаренных подростков, но и при исследовании трудолюбия и интереса к 

обучению. Действительно, доказано, что музыкально одаренные подростки 

по сравнению со способными гораздо более мотивированы; гораздо более 

усердны в выполнении домашних заданий; испытывают значительно 

меньше трудностей в изучении общеобразовательных предметов; в целом 

существенно позитивнее относятся к музыке и музыкальным занятиям; в 

будущем планируют связать свою жизнь с музыкой. Они чувствуют себя 

увереннее, но сложнее переживают неудачи.  

Таким образом, обоснованным кажется представление музыкальной 

одаренности подростков как комплексного феномена, в котором мотива-

ция, трудолюбие и реальные задатки обусловливают объективно высокий 

уровень достижений в занятиях музыкой. Отношение же к собственным 

способностям у музыкально одаренных подростков следует признать адек-

ватным и соответствующим реальным достижениям этих подростков в об-

ласти занятий музыкой. 
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 Выводы. 

1. Существует согласованность экспертных мнений относительно уровня 
развития музыкальных способностей подростков. 

2. Существуют достоверно значимые различия между группами музы-
кально одаренных и способных подростков по всем учебным оценкам 

предметов музыкального цикла: эти оценки статистически значимо 

выше в группе одаренных подростков. 

3. Музыкально одаренные подростки считают себя способными досто-

верно чаще, чем просто способные подростки. 

4. Предмет сольфеджио и оценка подростков своей успешности по этому 
предмету являются индикаторами успешности обучения по предметам 

музыкального цикла в целом.  

5. Музыкально одаренные подростки достоверно более высоко оценивают 

свое трудолюбие, усердие в занятиях музыкой, а также выше оценива-

ют свою мотивацию заниматься музыкой, интерес к ней, по сравнению 

с просто способными подростками.  

6. Успешные в обучении, музыкально одаренные подростки четче видят 
свое будущее, связывая его с музыкой, но труднее переживают неуда-

чи.  
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Аннотация. В статье представлены результаты исследования школьной тревож-

ности и адаптации к школе у первоклассников, выполненного с помощью опросника 

дезадаптации к школе  Л.М. Королёвой и Н.К. Тарасенко, методики для диагностики 

школьной тревожности А.М. Прихожан, проективной методики «Школа зверей» 

С.А. Панченко, анкеты «Оценка уровня школьной мотивации» Н.Г. Лускановой. Пока-

зано, что первоклассники, у которых выявлена тревожность, кроме дезадаптации ха-

рактеризуются низким уровнем школьной мотивации, недостаточной произвольностью 

психических функций, проявлениями агрессии, а также нарушениями в сфере детско-

родительских отношений. Данная категория учащихся первого класса нуждается в пси-

хологическом сопровождении и в проведении психокоррекционных мероприятий, на-

правленных на снижение тревожности и оптимизацию процесса адаптации.  

Ключевые слова: школьная тревожность, адаптация к школе, первоклассники, 

школьная мотивация. 

 

Введение. «Школьная тревожность – специфический вид тревож-

ности, характерный для ситуаций взаимодействия ребенка с различными 

компонентами школьной образовательной среды» [4, с.7]. 

К факторам, способствующим возникновению и закреплению тре-

вожности у детей младшего школьного возраста, относятся: неадекватные, 

чаще завышенные требования со стороны родителей и учителей; перегруз-

ки, связанные с изменением режима дня и школьными требованиями; си-

туации оценки, неблагополучные отношения с одноклассниками. Одной из 

основных причин возникновения тревожности является нарушение семей-

ного взаимодействия, когда потребность быть защищённым своим бли-

жайшим окружением, родителями, у ребёнка оказывается фрустрирована.    

Школьная тревожность выражается в нежелании посещать школу, 

снижении концентрации внимания на занятиях, в невыполнении заданий,  

раздражительности и агрессии, в страхе опоздания и/или ответов на уроке, 

в ухудшении соматического здоровья,  в приглушённом голосе, дрожи в 

теле и конечностях, суетливости, сбивчивой речи, нежелании и избегании 

взаимодействия с учителями или одноклассниками.   

Для процесса адаптации к школе в начале первого класса характер-

ными признаками являются понижение самооценки и повышение тревож-

ности. Ближе к декабрю-январю ситуация становится более стабильной, но 

если процесс адаптации проходит трудно, то может наблюдаться снижение 

продуктивности деятельности ребёнка. На это могут указывать трудности 

в освоении школьной программы, волнение и беспокойство в различных 
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учебных ситуациях, ожидание негативного отношения со стороны класс-

ного руководителя и одноклассников [2]. 

Повышенная тревожность, оказывающая дезорганизующее влияние, 

свидетельствует о неконструктивности протекания адаптационных процес-

сов (Битянова М.Р)  и рядом авторов рассматривается в качестве основного 

компонента или признака школьной дезадаптации (Э.М. Александровская, 

Н.В. Вострокнутов, Л.С. Иванова, Е.А. Львова, А.В. Микляева, Е.В. Нови-

кова, А.М. Прихожан) [4, 6]. 

Диагностика тревожности и адаптации детей  в первом классе позво-

лит своевременно подготовить  и провести коррекционно-развивающую 

работу, способствующую снижению тревожности и формированию адек-

ватного поведения у первоклассников.  

Программа исследования. Целью исследования было установление 

взаимосвязи тревожности и адаптации к школе у первоклассников. Сбор 

данных осуществлялся в конце октября 2017г. на базе ГБОУ школы № 593 

Невского района г. Санкт-Петербурга. В исследовании приняли участие 30 

первоклассников. Из них 15 девочек и 15 мальчиков. Возраст обследуемых 

– от 6,5 до 7,8 лет.   

Гипотеза исследования: чем выше уровень тревожности первокласс-

ников, тем ниже уровень их адаптированности к школе. 

Объект исследования: тревожность и адаптация первоклассников. 

Предмет исследования: взаимосвязь уровня тревожности и адапта-

ции к школе у первоклассников. 

Обследование детей проводилось в присутствии школьного психоло-

га в первой половине дня, имело как индивидуальную форму проведения, 

так и групповую. С помощью классного руководителя была заполнена од-

на из методик с вопросами, которые касаются поведения обучающихся во 

время пребывания в школе.  

Для выявления соотношения тревожности и адаптированности к 

школе у первоклассников были выбраны следующие методики: проектив-

ная методика «Школа зверей» С.А. Панченко для диагностики адаптации 

обучающихся [5], проективная методика для диагностики школьной тре-

вожности А.М. Прихожан [6]; опросник дезадаптации к школе у перво-

классников Л.М. Королёвой и Н.К. Тарасенко [1], анкета «Оценка уровня 

школьной мотивации» Н.Г. Лускановой [3]. 

Методы. Чтобы подтвердить гипотезу исследования и установить 

значимые взаимосвязи между тревожностью и адаптированностью перво-

классников к школе, был проведён корреляционный анализ с помощью ме-

тода ранговой корреляции Спирмена. Чтобы оценить значимость различий 

между выделенными при проведении методик показателями адаптации, 

дезадаптации, школьной мотивации и тревожности, мы использовали не-

параметрический U-критерий Манна-Уитни. 
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Результаты. Из принимавших участие в исследовании первокласс-

ников повышенный уровень школьной тревожности выявлен у 5 человек 

(16,7%), а нетревожными можно считать 25 человек (83,3%). Анкета 

«Оценка уровня школьной мотивации» Н.Г. Лускановой показала, что вы-

сокий уровень школьной мотивации зафиксирован у 18 человек (59,9%). 

Семь первоклассников (23,3%) школа заинтересовала внеучебными сторо-

нами (средний уровень школьной мотивации). Низкая школьная мотивация 

обнаружена у троих испытуемых (10%). Негативное отношение к школе 

(очень низкая мотивация) выявлено у двух первоклассников (6,7%). 

 Опросник для изучения особенностей адаптации первоклассников к 

школе Л.М. Королёвой и Н.К. Тарасенко показал, что в классе средний 

уровень адаптации у 18 человек (60%), средняя степень дезадаптации вы-

явлена у 10 человек (33,3%), высокий уровень дезадаптации у двух человек 

(6,7%).  

Анализировались взаимосвязи между показателями тревожности, 

полученными с помощью проективной методики А.М. Прихожан, показа-

телями адаптации, полученными при анализе рисуночного теста «Школа 

Зверей», и показателями школьной дезадаптации из анкеты Л.М. Королё-

вой и Н.К. Тарасенко, к которым относятся общий показатель адаптиро-

ванности к школе, неготовность к школе, низкая мотивация учебной дея-

тельности, недостаточная произвольность психических функций, наруше-

ния интеллектуальной деятельности, невротические симптомы, чрезмерная 

расторможенность, инертность нервной системы, астенический синдром, 

родительское отношение. 

Анализ корреляционной структуры выявил большое количество 

взаимосвязей между показателями, поэтому мы остановились на описании 

корреляционных связей,  которые относятся к предмету исследования. 

Корреляционные плеяды, представленные на рисунках 1 и 2, дают 

наглядное представление о связях между показателями. 

Таким образом, с помощью корреляционного анализа были выявле-

ны статистически значимые взаимосвязи показателей тревожности, адап-

тации к школе и её основных компонентов.   

В соответствии с целями и задачами исследования проводился срав-

нительный анализ показателей, свидетельствующих о степени адаптиро-

ванности первоклассников с высоким и низким уровнем тревожности.   
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Рисунок 1. Корреляционная плеяда взаимосвязи тревожности с показате-

лями адаптации, дезадаптации и школьной мотивацией. Здесь и далее 

пунктирные линии обозначают отрицательные связи. Двойные линии обозна-

чают корреляции, значимые на уровне 0,01, одинарные линии – на уровне 0,05. 

 

 
 

 
 

Рисунок 2. Корреляционная плеяда взаимосвязи адаптации  с показателя-

ми дезадаптации, тревожностью и школьной мотивацией. Двойные линии 

обозначают корреляции, значимые на уровне 0,01, одинарные линии – на уровне 0,05. 
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В результате сравнительного анализа данных выявлены значимые 

различия на 1% уровне по показателям «Дезадаптация» и «Тревожность» 

(которая была выявлена при анализе детских рисунков, выполненных в 

рамках проведения методики «Школа зверей»), на 5% уровне по показате-

лям «Школьная мотивация», «Родительское отношение», «Недостаточная 

произвольность психических функций», «Низкая мотивация учебной дея-

тельности», «Агрессивность». 

Например, первоклассники с высоким уровнем тревожности по 

сравнению с низкотревожными учениками значимо чаще демонстрируют 

признаки низкой школьной мотивации: нежелание посещать уроки, вы-

полнять домашние задания. Также родители таких первоклассников не ин-

тересуются школьной жизнью своих детей. Из-за недостаточной произ-

вольности психических функций они часто отвлекаются, не успевают во-

время завершать упражнения. Такие первоклассники хуже воспринимают 

учебный материал, медленнее переключаются с одной деятельности на 

другую, скорость выполнения задания для них важнее качества. Невнима-

тельное отношение к высокотревожным детям со стороны родителей не 

позволяет компенсировать пробелы в школьных знаниях, которые могли 

бы заполниться, если бы родители при выполнении домашнего задания со-

вместно с ребёнком разбирали всё непонятое и неусвоенное им в школе.   

 С одноклассниками у таких детей  больше разногласий и они могут 

проявлять по отношению к окружающим агрессию: ссориться с одно-

классниками и демонстрировать негативизм. Все эти признаки в совокуп-

ности указывают на низкий уровень адаптации у тревожных детей, по 

сравнению с нетревожными, что и подтвердилось при сопоставлении двух 

групп детей по показателю «Дезадаптация».  

Обсуждение результатов. Результаты корреляционного анализа 

(Рисунок 1) показали, что дети, испытывающие школьную тревожность, 

неохотно посещают школу, она вызывает негативные эмоции. У таких де-

тей были следующие комментарии к рисункам проективной методики 

А.М. Прихожан: «Он (персонаж на рисунке)  не хочет идти в школу»,  «не 

любит делать уроки». 

У детей с повышенной школьной тревожностью  не сформированы 

познавательные мотивы, поэтому не следует ждать от таких первоклассни-

ков инициативы, они не будут делать больше установленного минимума.  

К концу урока дети заметно устают и становятся вялыми. Также перво-

классники испытывают трудности с выполнением заданий, ограниченных 

по времени: им надо больше времени, чтобы их закончить. Им тяжело со-

средоточиться и регулировать своё поведение, направлять свою деятель-

ность на обучение. Нарушения интеллектуальной деятельности проявля-

ются в том, что, если вопрос сформулирован нестандартно, дети не могут 

ответить правильно, объяснения учителей им непонятны, и  выполнение 

задания по образцу вызывает трудности. 
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Проанализировав полученные данные, мы сделали вывод, что роди-

тели таких детей, возможно, отстранены от их  воспитания и не проявляют 

должного интереса к школьным делам ребёнка и его адаптации к новым 

условиям.   

В отличие от низкотревожных первоклассников, у высокотревожных 

учеников, школьными делами которых не интересуются родители, на ри-

сунках (методика « Школа зверей») фигуры одноклассников и учителя на-

рисованы больше, чем их собственная, обозначенная буквой «Я». Это мо-

жет указывать на чувство дискомфорта во взаимодействии с ровесниками 

и преподавателем и на ощущение себя менее значимым, чем они. Также на 

рисунках присутствуют признаки агрессии со стороны учителя в виде ост-

рых зубов у «волка-учителя». У таких детей комментариями к картинкам 

на взаимодействие со сверстниками (методика А.М. Прихожан для диагно-

стики тревожности) были следующие фразы: «Её не берут играть», «Он 

играет один. Он хочет с ними играть, но его не берут».  

Низкая мотивация обусловлена тем, что возможно, родители не раз-

говаривают с детьми на тему учёбы, не стараются заинтересовать их в обу-

чении, и ещё в дошкольном возрасте у ребёнка не были сформированы по-

знавательные мотивы.  

В ходе беседы с детьми при проведении проективной методики 

А.М. Прихожан для выявления школьной тревожности на картинки с изо-

бражением фигуры взрослого первоклассники давали отрицательные ком-

ментарии, чаще всего называя этого взрослого мамой: «Мама ругает», 

«Мама ругается», «Мама злая, потому что я не убрал игрушки».  

Показатели «Адаптация» и «Школьная мотивация» у обследованных 

детей имеют обратные статистически значимые связи с показателем «Тре-

вожность». Это говорит о том, что чем выше тревожность у первоклассни-

ков, тем ниже у них школьная мотивация и степень адаптации к школе, 

тем меньше у них желания ходить в школу, делать уроки, узнавать новое, 

следовать школьным правилам, они  менее приспособлены к школьным 

условиям, коллективу и требованиям. 

Анализ корреляционной плеяды на Рисунке 2 показал, что чем выше 

адаптированность, тем меньше у детей будет агрессии и невротических 

симптомов, не будет выражена тревожность, связанная со школой. При-

знаками приспособленности и факторами, помогающими приспособиться, 

здесь выступят сформированная познавательная мотивация, способность 

сознательно направлять свою деятельность на выполнение необходимых 

заданий, а также желание посещать школу и делать уроки. Адаптировав-

шимся в школьных условиях детям присуща высокая школьная мотивация.  

С показателем «Адаптация» имеет сильную обратную связь роди-

тельское отношение, поэтому, чем лучше ребёнок адаптирован, тем ниже 

балл по показателю «Родительское отношение», тем больше внимания он 
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получает (так как по этой шкале, чем выше балл, тем меньше в семье об-

ращают внимание на ребёнка). 

У низкотревожных первоклассников, наоборот, значительно выше 

школьная мотивация. Они внимательны на уроках, в школу идут с удо-

вольствием, а с одноклассниками у таких детей  меньше разногласий. При 

проведении проективной методики А.М. Прихожан низкотревожные дети 

не давали негативной оценки ситуации при взаимодействии персонажа на 

картинке со взрослыми («Мама говорит, куда положил пульт?», «Учитель-

ница проверила домашнюю работу и написала «Молодец»), с однокласс-

никами («Мальчик любит играть в футбол. Играет с друзьями в классе», 

«Её друзья объясняют правила игры»). Положительное отношение к учеб-

ным ситуациям выражали следующие фразы: «Написала всё правильно», 

«Нравится делать уроки», «Он хочет ответить». Согласно результатам ме-

тодики «Школа зверей», на рисунках низкотревожных детей учителя не 

изображаются в виде агрессивных животных, а одноклассники не вызыва-

ют страх, и не нарисованы крупнее, чем персонаж, с которым рисующий 

ребёнок отождествляет себя. 

Обобщая результаты, можно заключить, что детям со школьной тре-

вожностью сложно находиться в школе, включаться в новую деятельность 

и быть успешными в обучении, у неадаптировавашихся первоклассников 

школа не вызывает интерес, родители не уделяют им должного внимания, 

и у таких детей есть трудности, связанные в первую очередь с сознатель-

ным контролем своих действий. 

Проанализировав полученные в ходе исследования результаты, сле-

дует отметить, что в целом они дополняют и подтверждают данные, суще-

ствующие в психологической литературе относительно тревожности и 

адаптации младших школьников. Это говорит об адекватности выбранных 

нами методов. Подход к диагностике, который был применён в данном ис-

следовании, может использоваться психологами в школе для профилакти-

ческой и коррекционной работы с тревожностью в младшем школьном 

возрасте.   

Если говорить о перспективах исследования, то стоит обратить вни-

мание на качество отношений ребёнка с родителями, и исследовать детско-

родительские отношения, как фактор, от которого будет зависеть уровень 

тревожности ребёнка, а также его успешность не только в школе, но и в 

других сферах. 
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Выводы.  

1. По результатам психодиагностики школьная тревожность была выявле-
на у 16,7% учащихся первого класса. Именно на эту группу детей сле-

дует обратить внимание школьному психологу, учителям и родителям.  

2. В исследуемой выборке у адаптировавшихся детей наблюдалась низкая 
школьная тревожность, а у неадаптировавшихся – наоборот, высокая.  

3. Сравнительный анализ показал, что первоклассники, у которых выявле-
на тревожность, кроме дезадаптации характеризуются низкой школьной 

мотивацией, недостаточной произвольностью психических функций, 

проявляют агрессию.  

4. Детям с выявленной школьной тревожностью сложно находиться в 
школе, включаться в новую деятельность и быть успешными в обуче-

нии.   

5. Анализ взаимосвязей выявил тот факт, что адаптировавшиеся дети и де-
ти с низкой тревожностью в меньшей степени ощущают дефицит роди-

тельского внимания.   
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Аннотация. В статье представлены результаты исследования индивидуально-

психологических и социально-психологических особенностей подростков, участвующих в дея-

тельности клубных объединений. Показано, что существуют значимые различия между груп-

пами подростков – участников клубных объединений и подростков, не участвующих в деятель-

ности клубных объединений. Выявлено, что подростки, посещающие клубные объединения, 

характеризуются более низкими показателями субъектности, спецификой профиля копинг-

стратегий и более выраженными коммуникативными способностями по сравнению с подрост-

ками, не принимающими участие в клубных объединениях. 

Ключевые слова: клубная деятельность, субъектность, копинг-стратегии, коммуника-

тивные и организаторские способности, подростки. 

 

Введение. Одной из проблем, актуальных для современной молоде-

жи, является проблема продуктивной социализации в обществе. 

К сожалению, не всегда в социуме создаются благоприятные условия для 

полноценного включения подростков в социальную жизнь, для раскрытия 

их творческого потенциала в процессе выполнения ими социальных функ-

ций как членов общества. Данная ситуация осложняется фактом активного 

использования подростками современных компьютерных и мобильных 

средств связи, нередко замещающих их реальное общение с окружающими 

людьми. К тому же группа сверстников, которая может стать значимой для 

подростка, может оказать неблагоприятное влияние на формирование его 

личности. В связи с этим возникает необходимость активного участия пе-

дагогов в процессе социализации подростков, например, посредством ор-

ганизации их культурно-досуговой деятельности, направленной на форми-

рование социально-ориентированной зрелой личности. В качестве одной 

из наиболее эффективных форм культурно-досуговой деятельности может 

быть рассмотрено клубное объединение [1; 3; 4]. 

Клубное объединение представляет собой организацию обществен-

ной направленности, в которой объединяются дети и подростки с целью 

общения по интересам. Клубное объединение обладает рядом специфиче-

ских характеристик, которые позволяют говорить об эффективности 

его воспитательного воздействия на процесс формирования качеств, спо-

собствующих социализации: система субъект-субъектных отношений под-

ростка и взрослого, принципы гуманизма, формирование положительной 

модели поведения и межличностного взаимодействия [1; 5]. Можно пред-

положить, что в условиях клубного объединения развиваются такие важ-

ные для функционирования в обществе психологические особенности как: 

коммуникативные способности, организованность, продуктивные страте-
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гии совладания с трудными жизненными ситуациями и в целом субъект-

ность как интегральная характеристика человека, отражающая меру его 

активности и стремление к преобразованиям во внутреннем и внешнем 

мире. 

С учетом вышесказанного, представляет интерес изучить индивиду-

ально-психологические (показатели субъектности как интегративные ха-

рактеристики активности, копинг-стратегии как показатели поведения в 

трудных, стрессовых ситуациях) и социально-психологические (коммуни-

кативные и организаторские способности как показатели эффективности 

взаимодействия с другими людьми и самоорганизации) особенности под-

ростков, участвующих в клубных объединениях. Данный исследователь-

ский аспект позволит определить влияние клубных объединений на разви-

тие личности подростков, которые принимают в них участие. 

Программа исследования. Цель данного исследования – изучить по-

казатели субъектности, копинг-стратегии, коммуникативные и организа-

торские способности подростков, участвующих в клубных объединениях. 

Исследование было проведено в апреле 2018 года на базе общеобра-

зовательных школ г. Санкт-Петербурга: №591 Невского района; № 564 

Адмиралтейского района; № 211 им. Пьера де Кубертена. Общая выборка 

исследования составила 72 человека (41 мальчик и 31 девочка) в возрасте 

от 13 до 15 лет. В данной выборке 31 человек – подростки, 

не участвующие в клубных объединениях (18 мальчиков и 13 девочек); 

41 человек – подростки, участвующие в клубных объединениях 

(23 мальчика и 18 девочек). Был использован метод стандартизованного 

бланкового опроса, респонденты заполняли психодиагностические оп-

росники самостоятельно, после инструкции интервьюера. 

Для достижения цели были использованы следующие методики: 

• Психодиагностическая методика «Уровень развития субъектности 

личности» (М.А. Щукина) для определения профиля субъектности-

объектности личности; 

• Методика «Опросник жизненных ориентаций» (Е.Ю. Коржова) 

для определения показателей и типов субъект-объектных ориентаций; 

• Методика «Способы совладающего поведения» (Р. Лазарус) для 

диагностики копинг-стратегий; 

• Методика оценки коммуникативных и организаторских способно-

стей личности (версия КОС-I) (В.В. Синявский и Б.А. Федоришин). 
 

Для обработки эмпирических данных использованы: первичная 

описательная статистика, критерий нормальности Колмогорова – Смир-

нова; корреляционный анализ (критерий ранговой корреляции r –

 Спирмена); сравнительный анализ (U – критерий Манна-Уитни). Анализ 

полученных эмпирических данных производился с помощью программы 

STATISTICA 8.0. 
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Результаты. Сравнительный анализ показателей субъектности 

групп подростков, участвующих и не участвующих в деятельности клуб-

ных объединений показал существование достоверных различий по пока-

зателям «Активность – Реактивность» «Опосредствованность –

Непосредственность», «Самоценностность – Малоценностность» (рис. 1, 

табл. 1). 

 

 
 

Рисунок 1. Средние показатели шкал опросника «УРСЛ» в группах 

подростков, участвующих в клубных объединениях (n = 41) и 

не участвующих в клубных объединениях (n = 31) 
 

 

Полученные результаты позволяют утверждать, что подростки, 

не участвующие в клубных объединениях, более инициативны, активно 

проявляют себя в жизненных ситуациях, лучше понимают и принимают 

себя, ценят свое мнение, в меньшей степени зависят от мнения окружаю-

щих их людей (см. рис. 2-3). 
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Таблица 1. 

Значимые различия в средних значениях шкал по опроснику «УРСЛ» 

у подростков, участвующих и не участвующих в клубных объединениях 
 

 

Наименования 

шкал опросника «Уро-

вень развития субъект-

ности личности» 

α, σ в группе 

подростков, уча-

ствующих в 

клубных объеди-

нениях (n = 41) 

α, σ в группе под-

ростков, не участ-

вующих в клуб-

ных объединениях 

(n = 31) 

Значимые 

различия 

Активность – Реактив-

ность 
31,83 ± 5,75 35,45 ± 5,97 

Uэмп = 419,5; 

p ≤ 0,01 

Опосредствованность - 

Непосредственность 
29,02 ± 4,68 32,74 ± 6,26 

Uэмп = 389,5; 

p ≤ 0,01 

Самоценностность – Ма-

лоценностность 
29,96 ± 8,00 33,61 ± 9,28 

Uэмп = 463; 

p ≤ 0,05 
 

Условные обозначения: 

Uэмп   – эмпирическое значение U – критерия Манна-Уитни 

α – среднее значение показателя; σ – стандартное отклонение показателя 
 

 

 
 

Рисунок 2. Распределение типов субъект-объектных ориентаций в груп-

пе подростков, не участвующих в клубных объединениях (n=31) 
 

Выявленные особенности показывают, что качественные характе-

ристики субъектности у подростков, не посещающих клубные объедине-

ния, выше по сравнению с подростками – участниками клубных объеди-

нений, но различия в количественных показателях субъектности отсутст-

вуют. 

Возможно, указанные факты можно объяснить более выраженной 

направленностью на познание и развитие внутреннего мира у подростков, 

участвующих в клубных объединениях. Подростки, не участвующие в 

деятельности клубных объединений, напротив, более самостоятельны, 

самодостаточны, способны к прогнозированию своего поведения, и по-

этому у них нет стремления к поиску себя в контексте дополнительных 

форм самореализации, в качестве примера которой можно представить 

клубное объединение. 
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Рисунок 3. Распределение типов субъект-объектных ориентаций в груп-

пе подростков, участвующих в клубных объединениях  (n = 41) 
 

Анализ профилей стратегий совладающего поведения у подростков, 

участвующих и не участвующих в деятельности клубных объединений, 

позволил обнаружить, что подростки, не занимающиеся клубной деятель-

ностью, в процессе решения трудной, напряженной ситуации более 

склонны к поиску социальной поддержки и планированию решения про-

блемы (рис. 4, табл. 2). Это значит, что подростки данной группы в стрес-

совой ситуации более ориентированы на взаимодействие с окружающими 

людьми, ожидают внимание, сочувствие и помощь с их стороны, то есть 

склонны к использованию внешних ресурсов для разрешения проблемы. 

Также для них в большей степени по сравнению с подростками, участ-

вующими в клубном объединении, характерна ориентация на целенаправ-

ленное решение трудной жизненной ситуации, включающая анализ воз-

можных стратегий ее разрешения с учетом имеющихся ресурсов. 

 

 
 

Рисунок 4. Средние значения показателей копинг-стратегий в группах 

подростков, участвующих в клубных объединениях (n = 41) и 

не участвующих в клубных объединениях (n = 31) 
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Таблица 2. 

Значимые различия в средних значениях копинг-стратегий у подростков, 

участвующих и не участвующих в клубных объединениях 
 

 

Наименования 

копинг-стратегий 

α, σ в группе под-

ростков, участ-

вующих в клубных 

объединениях 

(n = 41) 

α, σ в группе подро-

стков, не участ-

вующих в клубных 

объединениях 

(n = 31) 

Значимые 

различия 

Поиск социальной 

поддержки 
8,90 ± 3,58 10,68 ± 3,43 

Uэмп = 456; 

p ≤ 0,04 

Планирование ре-

шения проблемы 
10,68 ± 3,23 12,19 ± 3,53 

Uэмп = 439,5; 

p ≤ 0,03 
 

В результате сравнения средних показателей коммуникативных и ор-

ганизаторских способностей в группах подростков, участвующих и 

не участвующих в деятельности клубных объединений обнаружено, что у 

подростков – участников клубных объединений коммуникативные способ-

ности находятся на более высоком уровне развития (табл. 3). 

Таблица 3. 

Значимые различия в средних значениях коммуникативных способностей у 

подростков, участвующих и не участвующих в клубных объединениях 
 

 

Наименование 

показателя 

α, σ в группе под-

ростков, участ-

вующих в клуб-

ных объединени-

ях (n = 41) 

α, σ в группе подро-

стков, не участ-

вующих в клубных 

объединениях 

(n = 31) 

Значимые 

различия 

Коммуникативные 

способности 
0,65 ± 0,17 0,56 ± 0,18 

Uэмп = 449; 

p ≤ 0,03 

 

Данный результат показывает, что подростки, участвующие в клуб-

ных объединениях, оценивают свои коммуникативные способности выше 

по сравнению с подростками, не принимающими участие в клубных объе-

динениях, то есть полагают, что способны к использованию эффективных 

стратегий общения и к установлению конструктивных межличностных 

взаимоотношений с другими людьми. 

Обсуждение результатов. Результаты проведенного исследования 

свидетельствуют о том, что подростки, участвующие в клубных объедине-

ниях, достоверно отличаются более высокой оценкой своих коммуника-

тивных способностей по сравнению с подростками, не участвующими в 

клубной деятельности. Возможно, данный факт обусловлен их включенно-

стью в клубные объединения и благодаря этому более тесным межлично-

стным контактам между ее участниками. 
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Обнаруженные у подростков – участников клубных объединений 

низкие показатели субъектности по методике «УРСЛ» (М.А. Щукиной) 

можно объяснить их готовностью быть объектом влияния со стороны со-

циума, например, в контексте клубной деятельности. Данный результат 

необходимо сопоставить с фактом наличия в группе подростков – участни-

ков клубных объединений представителей как объектной, так и субъектной 

ориентаций (по методике Коржовой Е.Ю.) (рис. 3).  Вероятно, это связано 

с тем, что авторы используемых нами опросников для определения субъ-

ектности вкладывают разное понимание в данный феномен. Так, М.А. Щу-

кина рассматривает субъектность как «…способность к самоуправлению в 

социальном контексте своего бытия» [6, с. 211], а Е.Ю. Коржова понимает 

субъектность как целостную характеристику человека, раскрывающуюся в 

рефлексии им своего внутреннего мира и в стратегиях взаимодействия с 

жизненными ситуациями [2]. Можно предположить, что показатели субъ-

ектности по методике Щукиной М.А. в большей степени отражают готов-

ность человека к проявлению активности, самоуправлению, а проявления 

субъектности по методике Коржовой Е.Ю. характеризуют активность че-

ловека в более широком контексте жизнедеятельности: наряду с показате-

лем контроля своего поведения анализируется ориентация на преобразова-

ние разных аспектов реальности (внутренний мир, жизненные ситуации 

как элементы внешнего мира). Можно предположить, что оценка субъект-

ности по опроснику Коржовой Е.Ю. предполагает выраженность рефлек-

сии у испытуемого. В связи с тем, что у подростков рефлексия находится 

на стадии формирования, на данный момент сложно наиболее полно оце-

нить понимание подростками своего субъектного потенциала с использо-

ванием этого диагностического инструмента. Однако указанный аспект 

требует дальнейшего исследования. 

Особенности профиля копинг-стратегий, выявленные у подростков, 

участвующих в клубных объединениях, заключаются в меньшей ориента-

ции на привлечение внешних ресурсов для разрешения стрессовой ситуа-

ции и отсутствии склонности к целенаправленному поиску вариантов ее 

разрешения. С учетом характерных для этой группы подростков особенно-

стей проявления субъектности, можно предположить, что им 

не свойственно проявлять целенаправленный поиск внешних ресурсов и 

возможных вариантов для разрешения трудной ситуации. Этот факт можно 

объяснить стремлением подростков к самопознанию, самоопределению, 

что, как можно полагать, выступило побудительной силой к их участию в 

деятельности клубных объединений. 

Выводы. В представленном исследовании установлены значимые 

различия между подростками, участвующими и не участвующими в клуб-

ных объединениях. На индивидуально-психологическом уровне у подрост-

ков – участников клубных объединений выявлены особенности проявле-

ния субъектности (невысокие показатели активности, инициативности, 
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склонность к импульсивному поведению в общении, зависимость само-

оценки от мнения окружающих людей), особенности профиля копинг-

стратегий (отсутствие стремления к анализу проблемной ситуации и по-

иску внешних ресурсов для совладания с ней), на социально-

психологическом уровне – выраженные коммуникативные способности. 

Исходя из вышесказанного, можно сделать вывод о необходимости 

учета психологических особенностей участников клубной деятельности  в 

процессе реализации программы дополнительного образования. 
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Аннотация. Статья посвящена вопросу существующих угроз психологической 

безопасности внутри образовательной среды. Авторы описывают основные факторы 

безопасности на примере образовательной среды детской цирковой студии. Также уде-

ляется внимание детальному рассмотрению критериев и компонентов психологической 

безопасности в процессе физического воспитания.  Рассмотренные внутренние угрозы, 

нарушающие психологическую безопасность образовательной среды, ведут к поведен-

ческим нарушениям, эмоциональной нестабильности обучающегося и актуализируют 

вопрос о создании безопасности в рамках организации учебного процесса. 

Ключевые слова: психологическая безопасность, образовательная среда, дет-

ская цирковая студия 

 

В последние годы у исследователей вырос интерес к рассмотрению 

факторов, обеспечивающих планомерную социализацию ребенка в совре-

менных быстро изменяющихся условиях. Одним из таких факторов явля-

ется среда. Среда – важное условие и источник развития ребенка. Одной из 

главных целей образовательной системы является создание психологиче-

ски безопасной образовательной среды для успешного обучения и разви-

тия детей.  

Значимым является то, что социальная среда, в том числе и образо-

вательная, не только формирует психологические свойства личности ре-

бенка, но и влияет на развитие психических процессов. Исследованием 

этих процессов занимались известные психологи, такие как Б.Г. Ананьев, 

Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев и другие [3]. Это позволяет оценить необ-

ходимость практического исследования образовательной среды в аспекте 

ее психологической безопасности для создания условий развития детей, а 

также охраны психического здоровья всех субъектов данной среды. 

Объектом нашего исследования являются дети дошкольного возрас-

та, занимающиеся в системе дополнительного образования – в цирковой 

студии. Так как в цирковой студии основной деятельностью является рабо-

та с телом, то здесь присутствуют определённые риски, касающиеся физи-

ческой и психофизической безопасности обучающихся, соответственно, 

психологическая безопасность в такой среде должна быть соблюдена осо-

бенно тщательно. 

Предметом нашего исследования выступают факторы безопасности 

образовательной среды детской цирковой студии, а целью – оценка этих 

факторов безопасности. 

mailto:sashavas@icloud.com
mailto:nsomova@mail.ru
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В данной статье мы хотели бы рассмотреть основные факторы безо-

пасности образовательной среды детской цирковой студии. 

Характеристика понятия «образовательная среда», включает в себя 

комплекс предметно-материальных (помещение образовательного уч-

реждения и внутреннее устройство), социальных (способы построения 

коммуникации, распределение ролей и статусов в коллективе учащихся, 

отношения по линии «ученик-учитель» и т.д.), дидактических (программа 

обучения и способы организации обучения) и психологических факто-

ров, образующих условия для осуществления образовательного процесса.  

В зависимости от уровня организации и ориентации учебного заведения, 

образовательная среда может как способствовать, так и препятствовать 

развитию обучающихся.  

В образовательной среде детской цирковой студии очень важным 

является комплекс предметно-материальных факторов, поэтому помеще-

ние, в котором проходят занятия, должно быть комфортным и безопасным 

для ребенка. 

Социальные факторы, такие как взаимоотношения между учеником 

и педагогом, имеют огромную ценность. Ребенок в цирковой студии дос-

таточно плотно контактирует с педагогом, соответственно, если эти взаи-

моотношения будут выстроены неверно, то существует возможность появ-

ления психологических рисков и угроз для ребенка. Также нужно иметь в 

виду, что формы работы могут быть разными (групповыми и индивиду-

альными), и каждая из них имеет свою собственную специфику. Но они 

обе базируются на том, что участие ребенка в занятии является его добро-

вольным выбором, и именно это признание должно быть отправной точкой 

при построении взаимоотношений с ребенком педагогом [4]. 

Если рассматривать дидактические факторы образовательной сре-

ды детской цирковой студии, то следует отметить, что, в отличие от 

школьной образовательный среды, программы по которым проходит обу-

чение, являются авторскими, что позволяет строить работу с детьми в том 

формате, который более удобен и эффективен педагогу и обучающимся. 

Психологические факторы также будут отличаться от стандартной 

образовательной среды, так как педагог цирковой студии выполняет зада-

чи, во многом отличные от педагога общеобразовательного учреждения, а 

именно: физическая подготовка требует прямого контакта с обучающимся, 

повышенного внимания и индивидуального подхода к каждому, чтобы из-

бежать психологических травм во время занятий для их результативности, 

с целью усилить мотивацию ребенка на дальнейшее развитие. 

Прием в детскую цирковую студию начинается с пяти лет. Это тот 

возраст, когда такие новообразования, как сензитивность, повышенная 

чувствительность ребенка к содержанию его Я-концепции делают его 

очень уязвимым к различным действия, словам других людей, не зря 

именно защищенное окружение является ресурсом его развития [1]. Для 
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ребенка такого возраста вскользь сказанное замечание любого человека, а 

тем более педагога, может оказаться сильным эмоциональным воздействи-

ем. Поэтому именно от педагога зависит психологическая безопасность 

ребенка в цирковой студии. 

Функция формирования активной, психологически здоровой лично-

сти, возложенная на образовательное учреждение, требует особых усло-

вий, благоприятных для развития, усвоения информации и самореализа-

ции. Одним из основных факторов, способствующих созданию благопри-

ятной образовательной среды, на наш взгляд, является обеспечение психо-

логической безопасности участников образовательного процесса. 

Чувство безопасности, занимающее одно из первых мест в иерархии 

человеческих потребностей, является необходимым условиям развития 

личности, её самореализации. 

Автор концепции психологической безопасности образовательной 

среды И.А. Баева характеризует это понятие как «состояние, свободное от 

психологического насилия и способствующее удовлетворение потребно-

стей в личностно-доверительном общении, создающее референтную зна-

чимость среды и обеспечивающее психическое здоровье включенных в нее 

участников» [2].  

В психолого-педагогической литературе принято выделять ряд кри-

териев и компонентов психологической безопасности. Как правило, основ-

ным критерием безопасности выступает целостность физической структу-

ры человека, обеспечивающей стабильное функционирование организма 

[7]. Второй по значимости является группа критериев, относящихся к ин-

дивидуально-психологическому уровню. Она включает в себя такие эле-

менты, как адекватное восприятие внешнего мира и отношения к нему, 

уровень психологической защищенности, а также защищенность сознания 

от различных манипуляций. К личностному уровню критериев психологи-

ческой безопасности В.П. Соломин и Л.А. Михайлова относят особенности 

переживания социальных потрясений, физического и психологического 

насилия, возникающие вследствие конкретных событий и поведенческих 

актов, несущих угрозу собственной безопасности или безопасности близ-

кого человека [6]. 

Главной угрозой при взаимодействии участников образовательной 

среды является риск получение психологической травмы. Основным ис-

точником травмирования становится психологическое насилие в процессе 

взаимодействия. 

Нарушение психологической безопасности образовательной среды 

может происходить из-за действия различных угроз, которые условно де-

лятся на две группы: внешние и внутренние. Внешние угрозы обычно 

имеют социальный, техногенный, эпидемиологический или природный ха-

рактер [5]. 

Внутренние угрозы могут быть связаны со следующими аспектами: 
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1. Стиль педагогической деятельности педагога во время проведения за-
нятий (неуважительное отношение, проявления грубости, агрессивно-

сти при взаимодействии с учащимися и пр.) 

2. Реакция педагога на стрессовые ситуации для обучающегося (поддерж-
ка ребенка или ее отсутствие) 

3. Неуверенность ребенка при выполнении акробатических элементов, 
обусловленная страхом физической боли 

4. Отсутствие личной мотивации и интереса к выбранной деятельности 
(выбор занятий обусловлен желанием родителей) 

5. Взаимоотношения обучающихся в коллективе 
6. Нереалистичность предъявляемых требований педагога к обучающимся 

7. Страх, связанный с невозможностью успешно овладеть всеми видами 
деятельности циркового искусства. 

Выводы. Испытываемый в результате нарушения психологической 

безопасности стресс может стать причиной нарушения личностного разви-

тия, формирования деструктивного поведения, явиться причиной агрессии 

и неспособности к самореализации, что делает вопрос о формировании 

психологически безопасных условий одним из первостепенных в рамках 

организации учебного процесса. К основным факторам образовательной 

среды, влияющим на безопасность, мы относим психологические и дидак-

тические, а к угрозам психологической безопасности – внешние и внут-

ренние, связанные в первую очередь с коммуникативным компонентом 

(между педагогом и группой, а также между детьми в группе), с мотиваци-

онной составляющей (вопрос природы возникновения мотивации, условия 

сохранения мотивации, сложности, связанные с мотивации). Мы надеемся, 

что запланированное нами эмпирическое исследование позволит нам оце-

нить влияние этих факторов в формировании безопасной образовательной 

среды детской цирковой студии. 
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Аннотация. В статье представлены результаты исследования обучения шахмат-

ной игре как способа, обеспечивающего психологическую безопасность младшего 

школьника. Определен характер влияния обучения шахматной игре на развитие когни-

тивных умений и внутренний план действий. Выявлены взаимосвязи между внутрен-

ним планом действий и когнитивными умениями, а также условия переноса шахматных 

умений на когнитивные умения. 

Ключевые слова: психологическая безопасность, обучение шахматной игре, 

когнитивные умения, внутренний план действий, младший школьный возраст. 

 

Введение. В современном мире существует противоречие между 

осознанием необходимости обеспечения психологической безопасности 

младшего школьника и недостаточностью средств, способствующих реше-

нию этой задачи. Актуальность проблемы психологической безопасности 

ребенка в образовательной среде обусловлена возрастающими потребно-

стями государства и общества в психологически здоровой личности, кото-

рая могла бы успешно справляться с технологическими, информационны-

ми и социально-психологическими угрозами современного мира. Важным 

условием этого является развитие у ребенка знаний, умений и навыков, по-

зволяющих тому самостоятельно обеспечивать собственную психологиче-

скую безопасность. Для развития ребенка в направлении обеспечения его 

психологической безопасности могут быть выбраны различные средства и 

способы. Одним из таких возможных средств авторы статьи считают обу-

чение шахматной игре. 

Исследователи не пришли к единому мнению о сущности явления 

психологической безопасности: некоторые относят данное понятие к свой-

ствам личности, другие к состояниям. Мы в своём исследовании определя-

ем психологическую безопасность как состояние личности, понимая зави-

симость психологической безопасности от факторов окружающей дейст-

вительности. Согласно И.А. Баевой [1, с .83] психологическая безопас-

ность – это состояние среды, свободное от проявлений психологического 

насилия во взаимодействии, способствующее удовлетворению потребно-

стей в личностно-доверительном общении, создающее референтную зна-

чимость среды и обеспечивающее психическое здоровье включенных в нее 

участников. В рамках концепции личности безопасного типа Н.А. Лызь [8] 

«психологическая безопасность личности» понимается как защищенность 
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человека, предполагающая наряду с внешними внутренние условия безо-

пасности, в число которых входят элементы опыта субъекта, складываю-

щиеся в способность и готовность к распознаванию, предвидению и укло-

нению от опасностей, предполагающих как минимум владение соответст-

вующими знаниями, умениями и навыками, определенный уровень пер-

цептивных, мнемических, интеллектуальных и других способностей, а 

также сформированную мотивацию к обеспечению безопасности жизне-

деятельности. В рамках нашего исследования акцент был сделан на важно-

сти овладения субъектом умениями действовать в условиях наличия пси-

хологических угроз. Рассмотрим эти умения более подробно. 

Распознавание опасностей нами определяется как умение посредст-

вом восприятия определять существующую в данный момент ситуацию 

как опасную. Данный термин в психологической науке рассматривается в 

рамках психологии восприятия и теории распознавания образов [9,14]. 

Предвидение опасностей – это умение посредством восприятия и интуи-

ции определять ситуацию, которая может возникнуть в будущем, как 

опасную. Это понятие рассматривается в психологии предвидения и про-

гнозирования, в частности такими авторами, как Л.А. Регуш [13], С.А. 

Кравченко [7] и другими. Термин «уклонение», упомянутый в вышеука-

занном определении Н.А. Лызь, определяет умение, носящее поведенче-

ский характер, в то время как «распознавание» и «предвидение» по своей 

сути являются когнитивными умениями. В связи с этим фактом нами было 

принято решение об изучении в рамках нашего исследования аналогичного 

уклонению умения, носящего когнитивный характер. Этим умением стало 

осуществление эффективного выбора в ситуации опасности, рассматри-

ваемое в психологии выбора С.П. Гурской [2], Ю. Козлецким [6] и другими 

авторами. Данный термин нами определяется как умение, позволяющее 

субъекту выбирать альтернативу, которая в максимальной степени позво-

ляет ему обеспечивать свою безопасность. 

Теоретический анализ умений распознавать опасности, предвидеть 

опасности и делать выбор в ситуации опасности позволяет выявить у дан-

ных когнитивных умений общую связующую способность, позволяющую 

оценивать опасности, анализировать альтернативы, моделировать ситуа-

ции. Этой способностью мы считаем новообразование младшего школьно-

го возраста – внутренний план действий (ВПД). ВПД изучался в рамках 

возрастной и педагогической психологии различными исследователями [3; 

4; 12]. Е.В. Минаева [10] выделила шесть структурных компонентов внут-

реннего плана действий: анализ условий задания, планирование решения, 

умение следовать идеальному плану в процессе его реализации, умение 

объяснять результат в развернутой речевой форме, перенос ранее усвоен-

ного действия в новые условия (как показатель обобщенности ВПД); сте-

пень самостоятельности действий ребёнка в процессе выполнения задания. 
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Оценивая шахматную игру с психологической точки зрения, мы 

смогли выделить ряд важных для нашего исследования особенностей, оп-

ределяющих обучение шахматной игре как оптимальный способ для обес-

печения когнитивной составляющей психологической безопасности в 

младшем школьном возрасте. Во-первых, в рамках шахматной игры при-

сутствуют опасности (угрозы) [15]. Во-вторых, во время шахматной пар-

тии игроку необходимо распознавать и предвидеть опасности [11], а также 

осуществлять эффективный выбор по их устранению [5]. В-третьих, шах-

матная игра способствует развитию внутреннего плана действий [12]. На-

конец, в соответствии с наиболее популярными программами обучения 

шахматной игре, рекомендуемым возрастом является период 6-7 лет – пе-

риод начала младшего школьного возраста. 

Программа исследования. Цель исследования  –  выявление влия-

ния процесса обучения шахматной игре на обеспечение психологической 

безопасности младшего школьника. 

Объект исследования – младшие школьники в возрасте от 6 до 11 

лет. 

Предмет исследования – обеспечивающие психологическую безо-

пасность когнитивные умения, аналогичные когнитивные умения в шах-

матной игре, а также внутренний план действий 

В ходе исследования было выдвинуто две гипотезы: 

Первая гипотеза исследования – обучение младших школьников 

шахматной игре способствует развитию внутреннего плана действий, а 

также когнитивных умений, обеспечивающих психологическую безопас-

ность. 

Вторая гипотеза исследования – существует взаимосвязь между 

уровнем развития способствующих психологической безопасности когни-

тивных умений и аналогичными когнитивными умениями в шахматной иг-

ре. 

В исследовании приняли участие 120 обучающихся начальных клас-

сов МБОУ «Гимназии №2 г. Тосно», где 30 учащихся первых и вторых 

классов обучались шахматной игре (далее группа «Э1»), 30 учащихся пер-

вых и вторых классов не обучались шахматной игре (далее группа «К1»). 

Аналогично 30 учащихся третьих и четвертых классов обучались игре в 

шахматы (группа «Э2»), а еще 30 учащихся третьих и четвертых классов 

шахматной игре не обучались (группа «К2»). 

Исследование заключалось в проведении формирующего экспери-

мента с замерами в начале и конце эксперимента в каждой из групп. Таким 

образом, первый замер был произведен на протяжении сентября и начала 

октября 2017 года. Далее до марта 2018 года было произведено обучение 

экспериментальных групп шахматной игре с интенсивностью 2 занятия по 

45 минут в неделю. Во время обучения была использована стандартная 

программа обучения шахматам, в которой учащиеся изучают ряд тем, в 
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том числе отрабатывают умения распознавать и предвидеть опасности (уг-

розы) в шахматной игре, а также осуществлять эффективный выбор в си-

туации опасностей и угроз. Затем в марте 2018 года был произведен по-

вторный замер исследуемых характеристик. 

В таблице 1 представлен перечень методик, использованных в иссле-

довании. 

Таблица 1.  

Методики для сбора эмпирического материала 

№ Методики Исследуемые характеристики Краткое обозначение 

характеристики в ис-

следовании 

1 «Дорожные ситуа-

ции» И.В. Децик 

Умение распознавать опасности «Распознавание» 

2 Авторская методи-

ка неоконченных 

предложений 

Умение предвидеть опасности «Предвидение» 

3 «Проблемные си-

туации» П.И. Бе-

ляевой 

Умение осуществлять эффектив-

ный выбор в ситуации опасности 

«ЭффВыбор» 

4 «Логические зада-

чи» А.З. Зака 

Внутренний план действий «ВПД» 

5 Авторские темати-

ческие шахматные 

задачи 

Умения распознавать, предви-

деть опасности, осуществлять 

эффективный выбор в ситуации 

опасности в шахматной игре 

«ШРаспознавание», 

«Шпредвидение», 

«ШЭффВыбор» 

 

Первые четыре методики были даны как экспериментальным, так и 

контрольным группам на обоих срезах. Методика авторских тематических 

шахматных задач была предъявлена только испытуемым эксперименталь-

ных групп на втором замере. 

В качестве методов обработки и интерпретации экспериментальных 

данных применялся качественный и количественный анализ. Статистиче-

ские расчеты выполнялись с помощью компьютерной программы SPSS 

Statistics 17.0, а также Microsoft Office Excel 2011. 

Результаты. В ходе диагностики испытуемых были получены ре-

зультаты по каждой исследуемой характеристике. Была проведена провер-

ка на нормальность распределения тестом Колмогорова-Смирнова. В ходе 

данной проверки было выявлено, что все полученные данные имеют нор-

мальное распределение, что позволило нам использовать для дальнейшего 

анализа параметрические критерии.  

Полученные в ходе диагностики по обоим срезам данные в виде 

средних значений представлены в таблице 2 (значения указывают на коли-

чество набранных испытуемыми баллов). 
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Таблица 2. 

Средние значения исследуемых характеристик на первом срезе 

Характери- 

стика 

Группа 

ВПД Распознавание Предвидение ЭффВыбор 

Э1 10,5
d
 13,3

c
 2,6

c
 8,4

c
 

Э2 13,9
c
 17,5

c
 4,1

c
 10,3

c
 

К1 10,4
d
 13,6

c
 2,7

c
 8,3

c
 

К2 13,9
c
 17,4

c
 4,2

c
 10,3

c
 

a – уровень высокий 

b – уровень выше среднего 

c – уровень средний 

d – уровень ниже среднего 

e – уровень низкий 
 

Во-первых, следует отметить минимальные различия между соответ-

ственными возрастными группами (Э1 к К1; Э2 к К2), что позволяет нам 

адекватно оценивать их последующие расхождения. В экспериментальных 

группах эти приросты значительно выше, чем в контрольных группах, что 

позволяет сделать вывод о влиянии фактора обучения игре в шахматы на 

развитие исследуемых характеристик. Фактически участники группы Э1 на 

втором срезе по отношению к группам Э2 и К2 на первом срезе показали 

почти одинаковые результаты по уровню развития ВПД (13,8 к 13,9) и 

умению распознавать опасности (17,1 к 17,4), а также более высокие ре-

зультаты по умению предвидеть опасности (5,1 к 4,2) и умению осуществ-

лять эффективный выбор в ситуации опасности (11,9 к 10,3). Таким обра-

зом, можно говорить об опережении в развитии более чем на год по иссле-

дуемым характеристикам в группе Э1. Группу Э2 можно сравнивать толь-

ко с группой К2, поэтому можно только снова констатировать факт боль-

ших приростов. 

Оценка статистической значимости различий между срезами для ка-

ждой группы проводилась при помощи сравнения средних значений для 

зависимых выборок по t-критерию Стьюдента (см. табл. 3). 

Результаты, представленные в таблице 3, позволяют констатировать 

наличие статистической значимости по всем характеристикам в каждой 

группе, что объясняется естественным развитием детей. Однако значения 

t-критерия в экспериментальных группах значительно выше аналогичных 

значений в контрольных группах, что приводит к оценке различий всех 

значений по всем характеристикам в экспериментальных группах как зна-

чимых на 99,9% уровне значимости. Таким образом, можно считать дока-

занной первую гипотезу исследования, говорящую об эффективности обу-

чения шахматам младших школьников для развития когнитивных умений, 

обеспечивающих психологическую безопасность. 
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Таблица 3. 

 Статистическая значимость изменений в результате исследования 

Характери-

стика 

Группа 

ВПД Распознавание Предвидение ЭффВыбор 

Э1 5,16
**

 5,09
**

 7,33
**

 6,69
**

 

Э2 4,28
**

 4,60
**

 5,63
**

 8,39
**

 

К1 3,16
*
 3,84

**
 3,35

*
 3,94

**
 

К2 2,19
*
 3,10

*
 3,15

*
 5,12

**
 

*
 - изменения статистически значимы при p=0,05 

**
 - изменения статистически значимы при p=0,001 

 

Для оценки взаимосвязей между исследуемыми характеристиками в 

каждой группе на обоих срезах был использован корреляционный анализ 

по r-критерию Пирсона. Значимые корреляции были зафиксированы толь-

ко на втором срезе в группах Э1 и Э2. Результаты корреляционного анали-

за данных второго среза в группе Э1 представлены в таблице 4. 

Таблица 4.  

Значения корреляционного анализа 

изучаемых характеристик для группы Э1 

 Характе-

ристики  

Распо-

знавание 

Пред-

видение 

Эфф 

Вы-

бор 

ВПД Распозна-

вание 

(шахм.) 

Предви-

дение 

(шахм.) 

Эфф. 

Выбор 

(шахм.) 

Распозна-

вание 
1 -0,221 0,156 0,396

*
 0,904

**
 -0,193 0,116 

Предвиде-

ние 
-0,221 1 -0,018 

0,575
*

*
 

-0,225 0,964
**

 0,114 

ЭффВыбор 
0,156 -0,018 1 

0,615
*

*
 

0,183 -0,008 0,917
**

 

ВПД 

 
0,396

*
 0,575

**
 

0,615
*

*
 

1 0,45
*
 0,618

**
 0,709

**
 

Распозна-

вание 

(шахм.) 

0,904
**

 -0,225 0,183 0,45
*
 1 -0,143 0,167 

Предвиде-

ние 

(шахм.) 

-0,193 0,964
**

 -0,008 
0,618

*

*
 

-0,143 1 0,143 

ЭффВыбор 

(шахм.) 
0,116 0,114 

0,917
*

*
 

0,709
*

*
 

0,167 0,143 1 

*
 – корреляция значима на уровне 0,05 

**
 – корреляция значима на уровне 0,01 

 

Анализируя представленные данные, можно сделать следующие вы-

воды: есть взаимосвязь между ВПД и умениями распознавать, предвидеть 

и осуществлять эффективный выбор. Так как не выявлено аналогичных ре-

зультатов ни на первом срезе, ни на втором срезе в контрольных группах, 
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можно предполагать, что полученные результаты являются следствием 

обучения шахматной игре. Также существует взаимосвязь между ВПД и 

исследуемыми умениями в шахматной игре, что позволяет сделать вывод о 

зависимости уровня развития исследуемых шахматных умений от уровня 

развития ВПД. Это предположение определяется логикой, оценивающей 

ВПД как психологическую характеристику, влияющую на непсихологиче-

ские шахматные умения. И наиболее важным для доказательства является 

наличие взаимосвязей между исследуемыми шахматными умениями и 

психологическими умениями. Возможной причиной этих взаимосвязей 

может быть перенос полученного опыта взаимодействия с опасностями в 

шахматной игре на условия реальной жизни (структурный компонент ВПД 

по Е.В. Минаевой). 

Отметим, что в результате корреляционного анализа данных второго 

среза в группе Э2 полученные значения позволяют отмечать аналогичные 

представленным выше взаимосвязи и выводы. Таким образом, можно счи-

тать доказанной вторую гипотезу о существовании взаимосвязей между 

уровнем развития способствующих психологической безопасности когни-

тивных умений и аналогичными когнитивными умениями в шахматной иг-

ре. 

Выводы. Подводя итоги проведенному исследованию, мы можем 

сделать следующие выводы: 

 В исследовании установлено, что обучение младших школьников 

шахматной игре способствует развитию внутреннего плана действий, а 

также когнитивных умений, обеспечивающих психологическую безопас-

ность. Подтверждением служат большие статистически значимые прирос-

ты исследуемых характеристик у испытуемых экспериментальных групп, 

чем у контрольных. 

 Выявлено наличие взаимосвязи между уровнем развития внутренне-

го плана действий и уровнем развития когнитивных умений, обеспечи-

вающих психологическую безопасность. Подтверждением служат резуль-

таты корреляционного анализа, указывающие на наличие взаимосвязей 

между вышеуказанными умениями. 

 Полученные в исследовании результаты позволяют констатировать 

наличие переноса сформированных в шахматной игре когнитивных уме-

ний, позволяющих распознавать опасности, предвидеть опасности и осу-

ществлять эффективный выбор в ситуации опасности, на обеспечение пси-

хологической безопасности младшего в других видах деятельности. Об 

этом нам позволяет говорить логика исследования, заключающаяся в обу-

чении шахматам в процессе формирующего эксперимента, и значимые 

взаимосвязи показателей когнитивных умений шахматистов, проявляю-

щихся в игре и в жизнедеятельности. 

Следовательно, мы можем говорить о целесообразности использова-

ния обучения шахматной игре для обеспечения психологической безопас-
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ности младших школьников. Эффективность данного способа состоит в 

развитии необходимых для обеспечения психологической безопасности 

когнитивных умений в шахматной игре и последующем переносе этих 

умений в область реальной жизнедеятельности. 
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Аннотация: На данный момент проблема развития познавательной деятельно-

сти поднимается на государственном уровне, в частности, в «Федеральной целевой 

программе развития образования на 2016-2020 годы», утвержденной Д. Медведевым, от 

23 мая 2015 года. В данной программе особое внимание обращено не столько на коли-

чество учебных заведений, сколько на качество образования и необходимость его реор-

ганизации, начиная со школ, заканчивая ВУЗами. Данная необходимость возникает 

вследствие изменения культурно-исторической эпохи и широкого распространения 

технологий и средств массовой информации. Таким образом, появляется закономерный 

вопрос, какое влияние оказывают цифровые технологии на образовательный процесс 

школ и ВУЗов? Статья представляет собой анализ проведенных зарубежных исследо-

ваний на тему существования феномена «цифрового поколения», которое является ин-

формационно компетентным на том только основании, что представители этого поко-

ления никогда не знали «нецифрового» мира, и анализа тенденций «оцифровки» знаний 

и методов предоставления данных знаний в современном мире. В результате анализа 

имеющейся на эту тему зарубежной литературы, мы приходим к выводу, что феномен 

«цифрового эмигранства» является скорее преждевременным заблуждением. Навыки 

использования и освоения цифровой среды развиваются у людей, которые столкнулись 

с технологиями в юношеском и зрелом возрасте, ничуть не хуже, а в некоторых ситуа-

циях и превосходят навыки людей, выросших в информационной среде.  

Ключевые слова: цифровое поколение, цифровые эмигранты, онлайн-

образование, цифровая грамотность, образовательная среда. 

 

Введение. Особенности 21 века, заключающиеся в колоссальном 

развитии технического прогресса, приводят к появлению больших потоков 

информации, создающих информационное поле для человечества, без ко-

торого довольно сложно представить жизнь в современном обществе. Раз-

витие средств массовой информации, появление огромного количества со-

циальных сетей, а также средств, упрощающих общение посредством 

мгновенных отправок сообщений, как текстовых, так и звуковых, значи-

тельно упрощают и расширяют возможности контактов между людьми. В 

результате подобных изменений вполне целесообразно задаться вопросом: 

каким образом это может повлиять на формирование познавательных про-

цессов современных школьников и студентов? 

Таким образом, целью данной работы является изучить влияние 

цифровых технологий на образовательный процесс школ и ВУЗов. 

Задачами данной статьи являются:  

 во-первых, сбор и анализ современной иностранной литературы, кото-

рая касается данного вопроса; 
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 во-вторых, сопоставление данных знаний с современной образователь-

ной ситуацией в России. 

Основным методом в данной работе выступает изучение литературы 

и других источников информации. 

Дискуссии на темы образовательной политики и практики часто 

включают в себя точку зрения о том, что студенты, рождённые в эпоху 

мультимедийной среды, фундаментальным образом отличаются от преды-

дущих поколений студентов. 

Когда обсуждаются образовательные инновации, необходимость бо-

лее эффективных педагогических подходов, а также вопрос проблемы мо-

тивации, на арене неизбежно появляется термин «digitalnative» – «цифро-

вое поколение» [9; 10]. 

Ряд ученых  отмечают наличие «разрыва между высшим образовани-

ем и навыками 21-го века»: «Хотя эти навыки естественны для цифрового 

поколения, они не учитываются в системе образования» [9].  По мнению 

Ламберта Купера, «Учителям следует использовать мультимедийные тех-

нологии в контексте насыщенной технологиями среды обитания учеников» 

[2]. 

Термин «цифровое поколение» был введён Марком Пренски в 2001 

году и описывает группу детей, подростков и молодых взрослых (рождён-

ных после 1984 года), которые включены в цифровые технологии с рожде-

ния.  Этот факт, по мнения автора, наделяет эту группу специфическими и 

даже уникальными характеристиками, не присущими предыдущим поко-

лениям. В свою очередь, группа людей, рождённых до 1984 года – года 

возникновения 8-битной видео-игры, или, в соответствии с другой точкой 

зрения, до 1980 года, – носит название «цифровых эмигрантов» [10]. 

Предполагается, что цифровое поколение обладает продвинутыми 

техническими цифровыми навыками и учебными предпочтениями, кото-

рым не соответствует традиционная модель образования. 

Помимо этого, стоит учитывать, что если еще два-три десятилетия 

назад ребенок развивался в основном в условиях малого или определенно-

го конкретного социума: семьи, класса, ближайшего окружения, дворовых 

компаний, пионерской, комсомольской организаций, – но всегда при чет-

кой привязанности к конкретному взрослому. Сегодня он поставлен в 

принципиально новую ситуацию – ситуацию разорванных связей, когда 

уже с дошкольного, младшего школьного возрастов находится в огромном 

развернутом социальном пространстве, где на его сознание буквально да-

вит хаотичный поток информации, идущей из телевизора, интернета, пере-

крывая знания, получаемые от родителей, воспитателей, учителей, и от-

крывая бесконечное поле для разного рода форм отношений, связей, дей-

ствий. Причем эта информация, не имеющая структурно-содержательной 

логической связи, подаваемая не системно, а бисерно, ломано вписывается 

в жизнь ребенка и в процесс его развития. 
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Вим Вин, Бен Враккинг в 2006 году используют термин 

«homozappiens» для определения нового поколения учеников, которые без 

помощи других научились таким метакогнитивным навыкам, как науче-

ние, основанное на открытии, опытное научение, активное научение, само-

организация и саморегуляция, решение проблем, преобразование своего 

имплицитного (напр., неявного) и эксплицитного знания в эксплицитное 

для других [8]. 

Другие термины – netgeneration – «сетевое поколение» [8; 14], 

Generation I, или iGeneration     –   «поколение I» [10,11], Google Generation 

– «Google-поколение» [13], AppGeneration – «поколение приложений» [5], 

и так далее. Нельзя не согласиться, что такой подход имеет определённую 

привлекательность, поскольку часто представители этого поколения помо-

гают взрослым разобраться с современными технологиями [3]. 

Ряд исследований [2; 4; 6] ставят вопрос о существовании цифрового 

поколения и необходимости преобразования образовательной системы с 

учётом этого поколения. Исследователи обнаружили, что люди, рождён-

ные после 1984 года, умеют использовать такие приложения, как Facebook 

и некоторые другие, включая использование Интернета, при этом не обла-

дают глубоким знанием технологий. Людям, родившимся до 1984 года, 

чаще требуются более глубокие знания в области работы той или иной 

технологии, недостаток этих знаний может снижать уровень работоспо-

собности с цифровыми технологиями. 

По данным исследования, проведенного рядом ученых в 2011 году, 

хотя студенты и используют технологии для обучения и социальной жиз-

ни, набор этих технологий ограничен [13].  

М. Буллен и его коллеги полагают, что они не в полной мере знают 

возможности технологий, которые используют, и необходимо дальнейшее 

изучение этих возможностей для полноценного их использования в обуче-

нии и решении проблем. Исследование, проведённое в 2013 году, показало, 

что старшая группа студентов (>30лет, рождённые до 1984 года) в большей 

степени продемонстрировало характеристики, приписываемые цифровому 

поколению:  58% таких компетентных в этой области студентов принад-

лежало к группе старше 30 лет [2]. 

Что касается учителей, то в отчёте, опубликованном в 2014 году, ав-

торы утверждают, что учителя используют объём технологий, сопостави-

мый с учениками, и даже превосходят учеников – как в школе, так и за её 

пределами [11; 12].  

На данный момент набирает популярность такой феномен, как дис-

танционное или онлайн-образование. Ряд социальных тенденций сформи-

ровал благоприятную среду для развития и распространения онлайн-

обучения. Интернет становится основой повседневной жизни большинства 

людей, а разработчики в сфере IT-технологий предлагают различные про-

граммы, позволяющие пользователям бесплатно стать участником разно-
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профильных образовательных сервисов (Telegram-каналы; Подкасты на 

IOS, Itunes U). В условиях ускорения темпов жизни мегаполисов для 

большинства людей возможность дистанционного обучения становится 

ключом к постоянному профессиональному и личностному развитию [1].  

Но при этом остается открытым актуальный вопрос, как цифровые 

технологии в образовании могут влиять на формирование высших психи-

ческих функций учеников школ и студентов. 

Обобщив вышесказанное  выделить следующие важные моменты, 

выявленные в ходе анализа литературы: 

Во-первых, данные исследований позволят учителям избавиться от 

ошибочного мнения о том, что ученики более осведомлены в современных 

технологиях, чем сами учителя и старшие студенты. 

Во-вторых, они позволят преодолеть суждение о том, что есть «циф-

ровые иммигранты», не обладающие способностями, которые приписыва-

ются цифровому поколению. 

В-третьих, «цифровая грамотность» является необходимой для сту-

дентов, учителей и будущих учителей. 

Таким образом, понимание позитивных и негативных эффектов циф-

ровой образовательной среды предполагает необходимость использования 

правильного инструмента в нужное время для конкретной цели, с ключе-

вым участием преподавателя в определении того, какие методики должны 

использоваться и когда. 

Немаловажно для понимания влияния цифровых технологий на об-

разовательный процесс и то, что, как показали зарубежные исследования, 

дети, росшие в эпоху огромного информационного развития, не превосхо-

дят в овладении программами или приборами предшественников, которые 

освоили данные технологии в сознательном возрасте. Это поднимает во-

прос о существовании преимуществ или, скорее, недостатков «цифрового 

поколения» перед поколением, выросшим в «традиционной» среде. 

Делая вывод, стоит отметить, что результаты зарубежных исследо-

вателей могут поспособствовать проработке данной тематики в отечест-

венной психологии, так как эта проблема начинает набирать актуальность 

и развиваться в контексте клипового мышления и псевдопатологий позна-

вательных процессов, изучаемых отечественными психологами и педаго-

гами. В дальнейшем полученные теоретические знания, в ходе исследова-

ния, смогут стать подспорьем для экспериментального изучения школьни-

ков и студентов на предмет особенностей формирования познавательных 

процессов в информационной среде.  
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Аннотация. В статье представлены результаты исследования самооценок 

математических способностей и успешности, внутренней мотивации к изучению 

математики и академической успеваемости по алгебре и геометрии у старших 

подростков. Актуальные и идеальные самооценки, уровень притязаний измерялись при 

помощи методики Дембо-Рубинштейн, уровень внутренней мотивации при помощи 

методики Т.Д. Дубовицкой. Количественных различий по измеряемым характеристикам 

между выборками мальчиков и девочек выявлено не было. На основе проведенного 

корреляционного анализа выдвигаются два предположения: 1) девочки меньше 

связывают свои математические успехи со своими математическими способностями, 

чем мальчики, и 2) девочки не учитывают свои актуальные математические 

способности и успехи при формировании идеальных представлений о себе в 

математике.  

Ключевые слова: гендерный разрыв в математике, самооценка математических 

способностей, математические способности, математическая успешность, подростки. 
 

Введение. Одной из проблем математического образования является 

гендерный разрыв в математике. Под ним понимают различия между жен-

щинами и мужчинами, характеризующиеся тем, что женщины достигают 

меньших успехов в математике, чем мужчины. Данные исследований пока-

зывают, что с международными математическими тестами (такими как 

TIMS и PISA) мальчики справляются лучше девочек, но разница в резуль-

татах незначительна [6]. Представленный в статье S.M. Lindberg и коллег 

метаанализ 242 исследований гендерного разрыва в математике, проведен-

ных с 1990 по 2007 год, показал, что разница результатов математических 

тестов среди мальчиков и девочек младшего и среднего школьного возрас-

та  незначительна, но она увеличивается в старших классах. В целом авто-

ры этого исследования отмечают, что пол можно понимать как предиктор 

математической эффективности [9]. В исследовании Ю.Д. Чертковой и 

М.С. Егоровой были проанализированы результаты ЕГЭ по математике за 

2010-2012 годы, которые также показали незначительное превосходство в 

результатах экзамена у мальчиков [4]. В связи с этим важно отметить, что 

эти данные не позволяют говорить о том, что математические способности 

мальчиков лучше, чем у девочек. Приведём цитату из статьи E. Fennema, 

исследовательницы гендерного разрыва в математике, которая пишет о 

том, что мальчики чаще выбирают дополнительные курсы по математике, 

а, следовательно, «вывод о том, что мужчины обладают более выражен-

ными математическими способностями, был сделан на основе исследова-

https://passport.yandex.ru/passport?mode=embeddedauth&action=change_default&uid=652070811&yu=5142372131478432638&retpath=https%3A%2F%2Fmail.yandex.ru%2F%3Flogin%3Divan0vartems%26uid%3D652070811%23inbox
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ний, где фактически сопоставлялись не мужчины и женщины, а люди с бо-

лее высокой и более низкой математической подготовкой» [1]. 

  В исследовании, проведенном L. Guiso и коллегами, были проана-

лизированы данные Международной программы по оценке образователь-

ных достижений учащихся (PISA). Баллы девочек по математике в среднем 

на 10,5 ниже, чем у мальчиков (что равно 2 % от суммы баллов экзамена), 

но результаты в разных странах неодинаковы. Была найдена отрицательная 

корреляция между гендерным равенством в стране и разницей результатов 

девочек и мальчиков в математике. На основе регрессионного анализа бы-

ло установлено, что данный результат не является следствием биологиче-

ских факторов, экономического благополучия той или иной страны [7].  

Важно отметить, что гендерные различия в математике сильнее сре-

ди одаренных детей, чем среди учеников средних способностей, что под-

тверждено многочисленными исследованиями [5; 10; 12; 14]. Так, в иссле-

довании M.C. Make и коллег, опубликованном в 2016 году, исследовались 

правый (выше 5 %) и крайне правый (выше 0,0 1%) хвосты распределения 

математических способностей среди учеников 7 классов Соединенных 

Штатов Америки и Индии. Авторы исследования сообщают, что в послед-

ние 20 лет преобладание мужчин в этих группах учащихся уменьшалось, 

но соотношение по-прежнему остается в пользу мужчин. 

Также стоит обратить внимание на то, как продолжают своё образо-

вание мальчики и девочки. Большинство поступающих на направление 

«Математика» в российские ВУЗы – мужчины, при том их доля неуклонно 

растет (в 2011 году 66,16 %, в 2016 – 68,37 %). В целом для российских 

абитуриентов имеет место гендерная поляризация представлений о про-

фессиях: «типично мужских» и «типично женских» больше, чем нейтраль-

ных. Важно отметить, что группу мужских специальностей занимают 

практически только инженерные специальности (которые не встречаются в 

группе женских профессий) и лишь на немногих из них увеличивается до-

ля поступивших женщин [3].  

В связи с этим представляет интерес вопрос, связанный с различием 

самооценок своих математических способностей у мальчиков и девочек. У 

мальчиков отмечается более высокая самооценка в математике и мотива-

ция к её изучению, что может способствовать превосходству в ней [8; 13].  

Программа исследования. Целью исследования является изучение 

взаимосвязей самооценок математических способностей и математической 

успешности, внутренней мотивации к изучению математики и академиче-

ской успеваемостью по алгебре и геометрии у старших подростков и выяв-

ление гендерных различий по этим характеристикам. 

В исследовании на добровольной основе приняли участие 68 уча-

щихся 8-10 классов одной из школ с углубленным изучением предметов 

информационно-технологического профиля города Санкт-Петербурга из 

них 32 подростка женского пола, 36 – мужского, в возрасте 13-16 лет.  
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Высота актуальной и идеальной самооценки, уровень притязаний 

математических способностей и математической успешности измерялись 

при помощи модифицированной методики Дембо-Рубинштейн. Для наших 

целей мы использовали две шкалы, обозначенные нами как  «Математиче-

ские способности» и «Математическая успешность». Выраженность внут-

ренней мотивации была измерена при помощи методики Т.Д. Дубовицкой 

[2]. Академическая успеваемость анализировалась как среднее арифмети-

ческое всех отметок за период с 1.09.2017 года по 16.02.2018.  

Для анализа корреляций использовался коэффициент ранговой кор-

реляции τ Кендалла. Выбор коэффициента обусловлен большим количест-

вом выбросов (которые определялись нами как значения переменной, от-

клоняющиеся от среднего больше (по модулю), чем на полтора межквар-

тильных расстояния). Для сравнения выборок мальчиков и девочек ис-

пользовался U Критерий Манна-Уитни. 

Результаты. Значимых различий между выборками мальчиков и де-

вочек ни по одному из показателей выявлено не было (см. таблицу 1).  

Таблица 1. 

Средние значения для выборок мальчиков и девочек  

и результат проверки критерием U Манна-Уитни 

Переменная Среднее для 

выборки 

мальчиков 

Среднее для 

выборки 

девочек 

Значение 

U  

p-

уровень 

Академическая успеваемость по 

алгебре 
3,51 3,54 569,5 0,936 

Академическая успеваемость по 

геометрии 
3,28 3,35 533,5 0,601 

Актуальная самооценка 

математических способностей 
62,19 58,72 481 0,243 

Идеальная самооценка 

математических способностей 
88,17 86,41 569,5 0,936 

Уровень притязаний 

математических способностей 
76,64 71,97 447 0,113 

Актуальная самооценка 

математической успешности 
53,17 52,34 559 0,834 

Идеальная самооценка 

математической успешности 
87,47 87,56 572,5 0,966 

Уровень притязаний 

математической успешности 
75 70,06 452,5 0,129 

Уровень внутренней мотивации 13,33 11,59 436 0,084 
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Как можно заметить из этой таблицы, для нашей выборки средняя 

академическая успеваемость выше у девочек, по всем остальным измеряе-

мым переменным среднее выше у мальчиков, но в результате проверки 

критерием U Манна-Уитни мы получили, что эти различия не являются 

значимыми. 

Корреляционный анализ показал, что у мальчиков актуальная и иде-

альная самооценка, уровень притязаний математических способностей 

значимо коррелируют (с более высоким коэффициентом корреляции) с 

аналогичными характеристиками для математической успешности (коэф-

фициенты корреляции представлены в таблице 2).  
 

Таблица 2.  

Коэффициенты корреляции для выборок мальчиков и девочек 

              Пояснения                   

к столбцам 

 

 

Переменная 

Коэффициент корреляции для 

мальчиков между переменной 

в строке для математических 

способностей и 

математической успешности 

Коэффициент корреляции для 

девочек между переменной в 

строке для математических 

способностей и 

математической успешности 

Актуальная 

самооценка 

0,621 (p<0,01) 0,557(p<0,01) 

Идеальная 

самооценка 

0,728(p<0,01) 0,591(p<0,01) 

Уровень притязаний 0,655(p<0,01) 0,594(p<0,01) 

 

В выборке мальчиков идеальные самооценки уровня математических 

успешности значимо коррелируют со всеми измеряемыми характеристи-

ками самооценки математических способностей (кроме идеальной само-

оценки математической успешности и актуальной самооценки математи-

ческих способностей). У девочек же значимо взаимосвязаны идеальные 

самооценки математических способностей и успешности в математике. В 

выборке мальчиков больше взаимосвязей между самооценками математи-

ческих способностей и успешности. У девочек же их меньше, и сильные 

взаимосвязи есть только для соответствующих друг другу самооценок (см. 

рисунки 1-2).  
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Рисунок 1. Корреляционная плеяда для мальчиков 

Рисунок 2. Корреляционная плеяда для девочек 

 

В выборке мальчиков были получены статистически значимые взаи-

мосвязи показателей актуальной самооценки, идеальной самооценки и ма-

тематических способностей (τ=0,358; p<0,01), и математической успешно-

сти (τ=0,402; p<0,01). В выборке девочек такой значимой взаимосвязи вы-

явлено не было (для математических способностей p=0,189, для успешно-

сти в математике p=0,832). 

Академическая успеваемость по алгебре и геометрии в выборке де-

вочек значимо взаимосвязана с актуальными самооценками математиче-

ских способностей (для алгебры: τ=0,347; p<0,01, для геометрии τ=0,292; 

p<0,05) и математической успешности (для алгебры: τ=0,497; p<0,01, для 
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геометрии τ=0,426; p<0,01). Внутренняя мотивация к изучению математи-

ки в выборке мальчиков значимо взаимосвязана только с академической 

успеваемостью по алгебре (τ=0,337; p<0,01) и геометрии (τ=0,272; p<0,05). 

Академическая успеваемость по алгебре и геометрии в выборке 

мальчиков значимо взаимосвязана с актуальными самооценками матема-

тических способностей (для алгебры: τ=0,280; p<0,05, для геометрии 

τ=0,322; p<0,01) и математической успешности(для алгебры: τ=0,405; 

p<0,01, для геометрии τ=0,361; p<0,01). Внутренняя мотивация к изучению 

математики в выборке мальчиков значимо взаимосвязана только с акаде-

мической успеваемостью по алгебре (τ=0,359; p<0,01). 

Обсуждение результатов. Полученные данные позволяют нам вы-

двинуть предположение о том, что девочки реже связывают свои матема-

тические успехи со своими математическими способностями, чем мальчи-

ки. Это предположение подтверждают более слабые корреляции между 

идеальными, актуальными самооценками и уровнями притязаний для ма-

тематических способностей и математической успешности, а также отсут-

ствие значимых корреляций между актуальной самооценкой/уровнем при-

тязаний математических способностей и идеальной самооценкой своей ма-

тематической успешности (а корреляцию между идеальными самооценка-

ми можно объяснить тем, что обе, как правило, высокие и коррелируют 

лишь по этой причине). Данная гипотеза согласуется с результатами, по-

лученными в исследовании W. Parsons, J. Eccles и коллег: родители чаще 

приписывают математические успехи своих сыновей их математическим 

способностям, а успехи в математике у девочек объясняют их усидчиво-

стью и усердной работой [11]. Возможно, девочки перенимают позицию 

своих родителей. Данная гипотеза нуждается в экспериментальном под-

тверждении, так как основана на данных корреляционного анализа. 

Отсутствие взаимосвязи между актуальным и идеальным уровнем 

самооценки математических способностей и математических успешности 

у девочек может говорить о том, что девочки могут не учитывать свои ак-

туальные математические способности и успехи при формировании иде-

альных представлений о себе в математике. Это предположение также тре-

бует проверки. 

Корреляции между академической успеваемостью по алгебре и гео-

метрии и актуальными самооценками можно объяснить тем, что отметки 

по этим предметом могут служить ориентиром для подростков при форми-

ровании самооценки своих математических способностей и успешности в 

математике.  

Выводы. Несмотря на то, что выявить гендерные различия не уда-

лось, проведенный нами корреляционный анализ позволяет говорить о 

том, что самооценки математических способностей и математической ус-

пешности у мальчиков и девочек подросткового возраста могут формиро-

ваться по-разному. Это подчеркивает важность исследований  в области 
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самооценок в учебной деятельности в гендерном аспекте, особенно по та-

ким гендерно-специфичным предметам, как математика. 

Необходимы дальнейшие исследования гендерного аспекта самооце-

нок математических способностей. В качестве перспектив  дальнейшей ра-

боты можно отметить проверку предположений, выдвинутых на основе 

корреляционного анализа, и проведение исследования  с подобным дизай-

ном на более широкой и репрезентативной выборке. 
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Аннотация. Современное образование переходит в парадигму компетентност-

ного подхода, это касается и программ обучения родителей. В статье приведен анализ 

данных программ с точки зрения организации работы по профилактике психологиче-

ского насилия над детьми в семье с целью их совершенствования. Методами исследо-

вания выступили стандартизованное интервью с психологами, работающими с детьми-

жертвами насилия, и теоретический анализ программ обучения родителей, отобранных 

на основании поиска в открытых интернет-источниках. Основными линиями анализа 

рассматривались цели программы, используемые методологические подходы, целевая 

аудитория, формы организации работы. Выделены следующие направления совершен-

ствования программ для родителей по профилактике психологического насилия над 

детьми в семье: развитие родительской компетентности, обучение способам совладания 

со стрессами, рассмотрение специфики работы с детьми младшего школьного и подро-

сткового возраста, работа не только с родителями группы риска и др. 

Ключевые слова: родительская компетенция, профилактика, психологическое 

насилие над детьми, программы для родителей. 

 

Введение. В настоящее время образование переходит в парадигму 

компетентностного подхода. Это касается не только всех ступеней школь-

ного и профессионального образования, но и его специфических областей. 

К примеру, сейчас достаточно распространено понятие «родительская 

компетентность», которую стремятся повышать и развивать специалисты, 

работающие с детьми, семьями, родителями и будущими родителями.  

В рамках компетентностного подхода рассматривается два ключевых 

понятия – компетенция и компетентность. Федеральный закон «Об образо-

вании в Российской Федерации» от 29.12.2012 № 273-ФЗ использует оба 

понятия, но не раскрывает их смысл. Проанализировав определения ком-

петентности (Зарубин В.Г., Зеер Э.Ф., Зимняя И.А., Сухобская Г.С., Царь-

кова Е.А., Чошанов М.А.)  и компетенции (Бордовская Н. В., Зимняя И.А., 

Зеер Э.Ф., Розум С. И., Шишов С.Е.), данных различными авторами, мы 

составили их обобщающие определения. Компетентность можно описать 

как интегративное качество личности, базирующееся на системе знаний, 

совокупности профессиональных и социально-культурных качеств, приоб-

ретаемых в процессе образования, проявляющихся в поведении, деятель-

ности и актуализируемых при решении профессиональных задач [6; 7; 11; 

17;19; 20]. Компетенцию можно определить, как способность применять 

знания, умения, личностные качества и психологические особенности, 
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обеспечивающую продуктивное выполнение деятельности в определенной 

профессиональной сфере [2; 6; 7; 11; 16]. Компетенция – это способность 

человека реализовать свою компетентность в деятельности. 

Родительство не является профессиональной деятельностью, хотя 

требует определенных знаний, навыков и качеств (то есть компетентности) 

для рождения, развития, воспитания и обучения детей. На сегодняшний 

день родители (в большинстве случаев) обучаются взаимодействию с ре-

бенком методом проб и ошибок. Это и создает проблему родительской не-

компетентности, которая заключается в интересном парадоксе: от родите-

лей требуют психолого-педагогической компетентности, но не обучают ей, 

а в случае их некомпетентности порицают. 

Семья имеет два полярных полюса воздействия: с одной стороны, 

она может являться положительным фактором развития и поддержки фор-

мирующейся личности, с другой стороны, она может стать источником на-

силия по отношению к детям, и, как следствие, психотравм и личностных 

расстройств. В качестве одной из мер помощи семье, снижающей риск 

психотравмирующего воздействия на ребенка, можно рассматривать рабо-

ту по повышению психолого-педагогических компетенций родителей. Ро-

дительская компетенция – это социально-педагогический феномен, обу-

словливающий совокупность интегративных качеств личности родителя, 

включающих когнитивный, ценностно-мотивационный, эмоциональный и 

поведенческий компоненты, задаваемых по отношению к своему ребенку, 

и необходимых для качественной реализации воспитательного воздействия 

на ребенка [9].  

В последние годы появилась тенденция к организации различных 

родительских кафе, клубов, курсов и к разработке специальных программ 

обучения родительству, подготовки к рождению ребенка. При этом не все 

подобные мероприятия организованы профессиональными психологами 

или специалистами в области детства; не все родители имеют мотивацию 

посещать такие мероприятия и даже знают об их существовании. Парал-

лельно с этим проблема жестокого обращения с детьми в семье остается 

актуальной. Против физического и сексуального насилия, пренебрежения 

нуждами детей призваны бороться и организовывать профилактическую 

работу социальные службы, органы опеки и попечительства, правоохрани-

тельные органы. При этом один аспект насильственного отношения к де-

тям остается слабо затронут. Психологическое насилие по отношению к 

детям со стороны родителей используется во многих семьях (от 42 до 

68,7 %, по данным исследований Кона И.С., Волковой Е.Н., Волковой 

И.В., Исаевой О.М., Очировой А.В., Коваль Н.В.) [3; 10; 12; 15]. 

Таким образом, актуальность исследования заключается в необходи-

мости изучения составляющей профилактики психологического насилия 

над детьми в семье в программах по обучению родителей в связи их ак-

тивной разработкой и реализацией. 
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Программа исследования. Исследование проходило в два этапа: 

1) качественный анализ интервью с ключевыми информантами; 

2) качественный анализ программ профилактики жестокого обращения с 
детьми. 

Цель исследования: определение направлений работы по профилак-

тике психологического насилия над детьми в семье в рамках программ 

обучения родителей. 

Методы исследования: стандартизованное интервью с психологами, 

работающими с детьми-жертвами насилия, теоретический анализ про-

грамм обучения родителей. 

Осенью 2017 года нами было проведено углубленное интервью с 8 

психологами-практиками, работающими с детьми, пострадавшими от на-

силия. Опрошенные психологи работают в социальных и общественных 

организациях Санкт-Петербурга. Они более 5 лет занимаются проблемами 

насилия: сопровождают детей на следственных действиях, проводят реа-

билитационную и консультативную работу с детьми и членами их семей. 

Каждый из них сталкивался более чем с 30 случаями насилия над детьми. 

Среди них было 6 женщин и 2 мужчин. 

Группа респондентов формировалась через личные знакомства. Оп-

рос специалистов проводился в формате структурированного интервью, 

при личной встрече и занимал около получаса. Мы спрашивали об особен-

ностях детей, которые чаще подвергаются насилию; о наиболее распро-

страненных видах насилия; об особенностях семей, где чаще происходит 

насилие; об особенностях семей, которые обращаются за помощью; о кате-

гориях семей, нуждающихся в профилактике насилия над детьми; о часто-

те встречаемости насилия над детьми со стороны членов семьи. Использо-

вался качественный анализ данных. 

Полученные данные свидетельствуют о том, что типологизировать 

(по возрасту, психологическим/физическим особенностям, видам) ситуа-

ции насилия нельзя, поскольку на них влияет большая совокупность фак-

торов, и каждая подобная ситуация в своем роде уникальна. Это показыва-

ет, что выделить семьи группы риска достаточно сложно, поэтому нужно 

говорить о нестабильных, изменяющихся условиях вокруг семьи, которые 

могут делать детей мишенями психологического насилия со стороны роди-

телей. 

Все опрошенные психологи говорили о необходимости проведения 

профилактической работы с семьями всех категорий (полные / неполные, 

благополучные / неблагополучные, малодетные / многодетные, с опекуна-

ми, неродными родителями), поскольку сегодня никто не застрахован от 

проявлений насилия, и прежде всего, психологического. Пока ситуация во-

круг и внутри семьи стабильна, насилие проявляется реже, как только си-

туация негативно изменяется (прежде всего, это стрессовые ситуации, по-

теря работы, кризисы семейных отношений, серьезные заболевания), роди-
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тель может начать проявлять насилие к своему ребенку [8]. Исходя из это-

го, мы запланировали разработать программу для родителей по профилак-

тике психологического насилия над детьми в семье и предлагаем опирать-

ся в ней на родительские компетенции, поскольку это один из способов 

психологической помощи семье [13]. 

Программа обучения родителей – это комплекс занятий, подчинен-

ный одной цели и решающий ряд задач, связанных с воспитанием здоро-

вой личности ребенка, опирающийся на методологические подходы пси-

хологии и педагогики. 

В связи с этим через интернет-поиск в открытых источниках (на спе-

циализированных порталах, в периодических интернет-журналах, на ре-

сурсах методических центров) по ключевым словам «психологические 

программы для родителей», «программы профилактики насилия над деть-

ми в семье» были найдены и проанализированы 22 русскоязычные про-

граммы по обучению родителей (разработанные в России, зарубежные, 

адаптированные в российской практике и реализующиеся в настоящее 

время) с целью выделить в них элементы, направленные на профилактику 

жестокого обращения, в том числе психологического насилия, над детьми 

в семье. Для рассмотрения отбирались авторские программы, имеющие 

полное описание. 

В результате анализа программы были сгруппированы в четыре под-

группы по основанию психологической составляющей работы с родителя-

ми: 

1. программы, основанные на рассмотрении ответственности родителей за 

детей (какое влияние они оказывают, в чем состоят их обязанности, 

юридическая сторона вопроса воспитания детей) – 4; 

2. программы, направленные на улучшение детско-родительских отноше-

ний (создание контакта, доверия, улучшение взаимного понимания) – 5; 

3. программы, предполагающие обучение родителей в связи с задачами 
обучения их детей в школе (поступление в первый класс, переход ребен-

ка на другие образовательные ступени, особенности взаимодействия) – 

5; 

4. программы, затрагивающие непосредственно аспекты профилактики 
жестокого обращения и насилия над детьми в семье – 8. 

 Более подробно мы остановимся на последней группе программ. 

Сюда вошли: 

 международные программы 

 «Зрелое Родительство» (C. Puckering, M. Mills, A. Cox, H. Maddox, 

J. Evans (Великобритания), Т. Морозова, С.Довбня (Россия) [21]; 

 «Изменение проблемного поведения ребенка» (Центр по проблемам на-
силия и жестокого обращения с детьми Оклахомского Университета, 

адаптирована сотрудниками Нижегородского ресурсного центра (Вол-

кова Е.Н. и др.) [5]; 
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 «Воспитание на основе здравого смысла» (Реймонд Берк, Рон Херрон 

(США), адаптация и научная редакция перевода канд. психол. наук 

Т. Балашовой) [4]; 

 региональные программы 

 «Ответственное родительство» (Барабохина В.А., Санкт-Петербург) 
[14]; 

 «Московская семья – компетентные родители» (К. Белая, М. Цапенко, 

Е. Арнаутова, Москва) [22]; 

 «Папа-школа» (Артоболевский Д.В., Белякова А.В., Гвилава Б.М., Де-

воян Н.Б., Жукова М.В., Захаров К.А., Захаров С.Я., Карасева Е.И., Куз-

нецова Н.А., Навольская Д.В., Смыкало Л.В., Суворова С.В., Санкт-

Петербург, Межрегиональная общественная организация поддержки 

семьи, материнства и детства «Врачи детям») [1]; 

 «Профилактика насилия и жестокого обращения с детьми» (Першина 
Л.П., Датская В.С, Коваленко Е.В, Королева Т.А, Любарцева Ж.Г, Ми-

хайлова В.М, Попова О.В., Родионова М.М., Скиндерева Е.Н., Филатова 

Н.Н., Челябинск) [23]; 

 «Детство без слез» (Петропавловск-Камчатский) [24]. 

В приведенных программах рассматривались цель, методологиче-

ские подходы в основе программы, целевая аудитория, методы реализации, 

длительность программы, ожидаемые результаты, техники и стратегии 

профилактики насилия над детьми в содержании программ. 

Результаты. Данные программы ориентированы в основном на ро-

дителей детей дошкольного возраста. В их основе лежат элементы разви-

тия коммуникативной компетентности, теория привязанности и активное 

использование методов образования взрослых. Все программы предпола-

гают реализацию через тренинговые формы работы с родителями. Дли-

тельность программ варьируется от 6 до 14 встреч. Указанные программы 

больше ориентированы на вопросы воспитания детей, при этом они имеют 

в своем содержании темы, специально затрагивающие вопросы насилия 

над детьми (таблица 1).  

Следует отметить, что оценка эффективности запланированных ме-

роприятий проводилась не во всех программах. Программы «Зрелое Роди-

тельство», «Изменение проблемного поведения ребенка», «Воспитание на 

основе здравого смысла», «Ответственное родительство» имеют данную 

процедуру и подтвержденные результаты. 
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Таблица 1.  

Элементы профилактики насилия над детьми 

в содержании программ для родителей 

Цель программы Техники и стратегии профилактики 

насилия в содержании программы 

«Зрелое Родительство» 

Развитие сензитивности родителей к сигна-

лам от ребенка, понимания происходящего с 

ребенком, его эмоций и потребностей. Повы-

шение качества жизни родителей через пла-

нирование дел, расслабление, преодоление 

симптомов депрессии и тревоги, принятие 

поддержки от группы и социального окруже-

ния в целом 

Одно из занятий личностной группы по-

священо семейному (супружескому) 

насилию, а три из детско-родительских 

семинаров – первой медицинской помощи, 

безопасности ребенка и собственно 

проблеме жестокого обращения с детьми. 

Вопросы родительского влияния на пове-

дение ребенка находятся в фокусе каждого 

занятия 

«Изменение проблемного поведения ребенка» 

Улучшение взаимоотношений в диаде роди-

тель–ребенок, обучение родителей адекват-

ным методам поддержания дисциплины 

Методы поддержания дисциплины, кото-

рым обучают родителей, являются альтер-

нативой физическому насилию 

«Воспитание на основе здравого смысла» 

Обучение родителей более эффективному 

воспитанию без использования неподходя-

щих наказаний и жестокого обращения 

Рассматриваются ситуации ненадлежащего 

наказания (через применение физического 

и психологического насилия) и предлага-

ются альтернативные варианты решения 

ситуаций. Обучение родителей ненасиль-

ственному регулированию поведения де-

тей 

«Ответственное родительство» 

Повышение родительской компетенции и 

улучшение детско-родительских отношений 

Тема 11 личностной группы посвящена 

вопросам сексуального и физического на-

силия над ребенком 

«Московская семья – компетентные родители» 

Объединение ресурсов для комплексного 

обеспечения разносторонней поддержки со-

циокультурного и воспитательного потенциа-

ла московской семьи на всех стадиях ее фор-

мирования и жизнедеятельности.  Актуализа-

ция в общественном сознании потребности в 

осознании самоценности дошкольного перио-

да детства как базиса всей последующей жиз-

ни человека 

Одними из результатов программы явля-

ются гармонизация детско-родительских 

отношений и понижение риска реальных и 

потенциальных факторов семейного не-

благополучия и применения насильствен-

ных методов воспитания 

«Папа-школа» 

Профилактика семейного неблагополучия че-

рез вовлечение отцов в заботу о детях и их 

воспитание 

Третье занятие «Права и обязанности от-

цов», рассматриваются вопросы ненадле-

жащего и жестокого обращения с ребен-

ком 

«Профилактика насилия и жестокого обращения с детьми» 

Создание условий для мобилизации потенци-

альных возможностей личности в соответст-

вии с ее реальными притязаниями и соблюде-

Через психодиагностику выявление роди-

телей, нарушающих права ребенка, приме-

няя к нему физическое или психическое 
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ния прав детей в семье и образовательных 

учреждениях 

 

 

насилие. Диагностика особенностей се-

мейного воспитания и особенностей отно-

шений между родителями в тех семьях, в 

которых нарушаются права детей. Далее 

коррекционная работа через тренинг на 

осознание своей Я-концепции и процесса 

формирования диады «родитель-ребенок» 

«Детство без слез» 

Соблюдение прав и интересов детей; про-

филактика жестокости и насилия среди не-

совершеннолетних, в семье, в образова-

тельном учреждении; 

мобилизация потенциальных возможностей 

личности в соответствии с ее реальными 

притязаниями 

Освобождение от страхов в воспитании 

малыша, осмысление взаимоотношений в 

паре, переживание состояние равной от-

ветственности за психологическое здо-

ровье ребенка, раскрытие отцовского и 

материнского чувства в совместном пе-

реживании 

 

Обсуждение результатов и выводы. На основании проведенного 

анализа можно сделать следующие выводы. 

1. В данных программах в большей степени затрагивается профилактика 
физического насилия над детьми, меньше психологического, что делает 

необходимым разработку специальных мер по профилактике психоло-

гического насилия над детьми со стороны родителей. 

2. В указанных программах не рассматриваются собственно родительские 
компетенции. При этом опора на них, их развитие, на наш взгляд, мо-

жет существенно помочь в психологической работе с семьей и сделать 

результат такой работы более устойчивым. 

3. Приведенные программы с точки зрения организации профилактиче-
ской работы обоснованно ориентируются на родителей дошкольников, 

поскольку профилактика базируется на принципе «чем раньше, тем 

лучше». При этом профилактическая работа не ограничивается только 

дошкольниками, с взрослением детей проблема применения насилия к 

ним не исчезает. Из этого следует, что необходимо увеличить возраст 

детей, на родителей которых ориентируются специализированные про-

граммы. Также следует учесть поле проблемного поведения детей (осо-

бенно провокационное поведение подростков) как фактора применения 

к ним насильственных методов наказания. 

4. Поскольку родители могут применять насилие к своим детям в услови-
ях стрессовых ситуаций, есть необходимость усилить данную состав-

ляющую при разработке программы для родителей через обучение спо-

собам совладания со стрессами и контроля над проецированием своего 

негативного состояния на детей, что было отмечено в интервью с пси-

хологами [8]. 

5. По результатам интервью с психологами, можно сказать, что работа по 
профилактике насилия над детьми в семье должна проводиться с роди-

телями не только группы риска по асоциальному поведению или наси-
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лию, а со всеми категориями. Также следует приглашать к участию од-

новременно мам и пап, поскольку их отношения между собой в данном 

вопросе не менее важны, привлечение обоих родителей может снизить 

риск применения насилия к ребенку, и они смогут поддерживать друг 

друга в сложных ситуациях. 

Таким образом, на основе проведенного анализа программ обучения 

родителей можно сделать вывод, что для разработки программы по профи-

лактике психологического насилия над детьми в семье необходимо: 

 при разработке программы обучения родителей опираться на форми-

рование и развитие родительских компетентностей; 

 удерживать фокус проблемы психологического насилия над детьми в 

семье; 

 стараться организовывать работу одновременно с обоими родителя-

ми; 

 рассматривать специфику работы с детьми младшего школьного и 

подросткового возраста;  

 работать с семьями любой категории, а не только группы риска.  

Сама работа с родителями должна строиться на методах образования 

взрослых, учитывать и развивать их родительские компетентности, обу-

чать способам совладания со стрессами. Также программа должна под-

тверждать свою эффективность. В таком случае данная методическая раз-

работка будет дополнять имеющиеся материалы и расширит профилакти-

ческую работу с родителями по вопросам применения психологического 

насилия к детям. 
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Аннотация. В статье представлены результаты исследования приверженности 

нормам мужского и женского поведения, а также принятые модели поведения в рамках 

родительской роли у представителей разных поколений. В исследовании приняли уча-

стие 156 человек, среди них 35 юношей и 63 девушки от 18 до 21 года и 20 мужчин и 38 

женщин зрелого возраста от 30 до 64 лет. Для изучения приверженности гендерным 

нормам использовались опросники «Нормы мужского поведения»и «Нормы женского 

поведения», разработанные И.С. Клециной и Е.В. Иоффе [5]. Особенности родитель-
ского поведения изучались при помощи авторской анкеты. Выделены три типа гендер-

ных норм: традиционный, смешанный и эгалитарный. Доказаны статистически значи-

мые различия между представителями разных поколений по норме мужского поведе-

ния «гомосоциальность и гомофобия» и по таким нормам женского поведения, как «ус-

тановка на замужество и материнство», «готовность заботиться о семье и близких лю-

дях», «приверженность традиционным нормам женского поведения». Полученные ре-

зультаты свидетельствуют о том, что студенты по сравнению с людьми зрелого возрас-

та наиболее привержены эгалитарным гендерным нормам и современной модели пове-

дения мужчин и женщин в рамках родительской роли. 

Ключевые слова: гендерные нормы, традиционный тип гендерных норм, эгали-

тарный тип гендерных норм, традиционная модель родительства, современная модель 

родительства. 

 

Введение. В поведении молодых мужчин и женщин заметны изме-

нения, которые отличаются от поведения представителей старшего поко-

ления. Эти изменения связаны с тенденцией сближения женских и муж-

ских социальных ролей и статусных позиций в трудовой деятельности и 

брачно-семейных отношениях. Социальное поведение личности изменяет-

ся под влиянием таких регуляторов поведения, как традиции, социальные 

нормы, ценности, социальные установки (аттитюды) [2]. Гендерные нор-

мы, которые являются разновидностью социальных норм, регулируют ро-

левое поведение мужчин и женщин как членов разных групп и субъектов 

межличностных отношений [5]. 

Актуальной проблемой для психологических исследований семьи 

является вопрос о влиянии изменяющихся гендерных норм на особенности 

супружеских и детско-родительских отношений. 

 «Гендерные нормы – правила, образцы поведения, стандарты дея-

тельности мужчин и женщин как членов общества и представителей раз-

ных социальных групп» [5, с. 13]. Анализ научных работ, посвященных 

проблематике гендерных норм, позволяет выделить отличительные осо-
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бенности данного феномена. Гендерные нормы способствуют стабилиза-

ции характеристик гендерных групп и показывают слабую подверженность 

изменениям; гендерные нормы, преимущественно, оформляются и конкре-

тизируются на основе культурных традиций и обычаев, поддерживаются 

влиянием ближайшего окружения и личными убеждениями человека [5; 6]. 

На основе анализа научной литературы и практики жизни можно выделить 

два основных типа гендерных норм: традиционный и эгалитарный. Тради-

ционные гендерные нормы предполагают такой вариант мужского и жен-

ского поведения, при котором мужские и женские роли различаются, а 

статус мужчины по сравнению со статусной позицией женщины всегда 

выше не только в обществе, но и в системе межличностных отношений. 

Эгалитарный тип гендерных норм ориентирован на равноправие мужчин и 

женщин во всех сферах их жизни. Приверженцы эгалитарных гендерных 

норм утверждают, что социальные роли не могут однозначно отождеств-

ляться с полом их исполнителя, все социальные роли должны быть взаимо-

заменяемыми, так как могут исполняться и мужчинами, и женщинами. 

Родительство представляет собой сложный феномен, включающий в 

себя исторически и культурно обусловленные чувства, ценности, отноше-

ние к детям, содержание родительских ролей и установки, которые реали-

зуются в практике родительства [4; 8]. Анализ научной литературы по 

проблеме родительства позволяет выделить две основные модели роди-

тельства: традиционную и современную. Основаниями для выделения этих 

моделей являются такие базовые нормативные установки личности, как 

ценность родительства для мужчин и женщин и распределение обязанно-

стей при исполнении родительской роли. Традиционная модель родитель-

ства подразумевает, что для мужчин отцовство не настолько значимая 

жизненная ценность, как материнство в жизни женщины, при этом обязан-

ности при исполнении родительской роли у мужчин и женщин дифферен-

цированы. Современную модель родительства характеризует равноправное 

разделение обязанностей при исполнении родительской роли у мужчин и 

женщин, а также одинаково высокая значимость и для женщин, и для муж-

чин их родительской роли. 

Изучению особенностей родительского поведения посвящены мно-

гие исследования. В таких исследованиях рассматривались качественно-

количественные характеристики родительского потенциала, обусловлен-

ные степенью идентификации с родительской ролью, гендерные особенно-

сти отношения к браку и семье представителей разных поколений, изуча-

лась связь социальных представлений об отцовском поведении с сущест-

вующими в обществе нормами маскулинности, а также связь различий в 

представлениях юношей и девушек об отцовстве и материнстве с сущест-

вующими социокультурными представлениями о поведении мужчины как 

отца и женщины как матери [1; 3; 9; 10].  
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Однако роль гендерных норм в формировании моделей поведения в 

рамках родительской роли у молодых мужчин и женщин специально не 

рассматривалась в работах современных ученых. Данное эмпирическое ис-

следование направлено на выяснение вопроса о том, на какие нормы муж-

ского и женского поведения в большей мере ориентированы представители 

младшего поколения в сравнении с ориентациями представителей старше-

го поколения. Также изучается вопрос сходства и отличий моделей пове-

дения в рамках родительской роли у представителей разных поколений.  

Программа исследования. Цель нашего исследования заключалась в 

изучении у представителей разных поколений приверженности гендерным 

нормам и моделей поведения в рамках родительской роли. 

Для достижения цели были определены следующие задачи эмпири-

ческого исследования: 

1. Определить приверженность молодежи и людей зрелого возраста 

одному из следующих типов гендерных норм: традиционному, эгалитар-

ному, смешанному. 

2. Выявить приверженность традиционным или современным моде-

лям поведения в рамках отцовской и материнской роли молодежи и людей 

зрелого возраста. 

3. Сравнить результаты представителей двух групп.  

Предметом исследования стали гендерные нормы и модели поведе-

ния в рамках отцовской и материнской роли. 

Выборка исследования. Общий размер выборки составил 156 чело-

век. Среди них 98 человек – это представители молодого поколения (63 де-

вушки и 35 юношей – студенты 1-3 курса 4 вузов г. Санкт-Петербурга в 

возрасте от 18 до 21 года) и 58 человек – представители зрелого возраста 

(38 женщин и 20 мужчин в возрасте от 30 до 64 лет). Исследование прово-

дилось в мае-ноябре 2017 г. 

Нами была сформулирована следующая гипотеза: представители 

младшего поколения в большей степени по сравнению с представителями 

старшего поколения привержены эгалитарным гендерным нормам и со-

временной модели поведения мужчин и женщин в рамках родительской 

роли. 

В соответствии с целями и задачами исследования, для выявления 

приверженности гендерным нормам были использованы опросники «Нор-

мы мужского поведения» и «Нормы женского поведения», разработанные 

И.С. Клециной, Е.В. Иоффе [5]. Модели поведения в рамках отцовской и 

материнской роли изучались с помощью авторской анкеты «Социальные 

установки о содержании поведения в рамках отцовской и материнской ро-

ли». 

Методы исследования. В исследовании был использован опросный 

метод. Участники исследования заполняли два опросника и анкету. Опра-

шивались студенты 1-3 курса 4 вузов г. Санкт-Петербурга, а также их ро-



65 
 

дители и знакомые зрелого возраста, изъявившие желание принять участие 

в исследовании. В качестве статистических методов применялась оценка 

статистической значимости различий с помощью t-критерия Стьюдента и 

U-критерия Манна-Уитни, а также сравнительный анализ данных. 

Результаты. При рассмотрении вопроса о приверженности студен-

тов и людей зрелого возраста нормам мужского поведения, которые выяв-

лялись с помощью опросника «Нормы мужского поведения», были полу-

чены результаты, которые представлены в таблице 1. 

Таблица 1.  

Результаты изучения норм мужского поведения 

 у представителей разных поколений 

Нормы мужского поведения Молодежь Люди зрелого 

возраста 

М σ М σ 

жесткость, твердость 17,3 3,2 17,1 3,2 

опора на собственные силы 12,7 1,9 13,1 2,1 

ориентация на достижения и высокий статус 19,4 3,3 19,9 3,6 

принятие обезличных сексуальных отношений 11,4 2,4 10,9 2,4 

*гомосоциальность и гомофобия 17,2 3,5 18,5 3,6 

приверженность традиционным нормам муж-

ского поведения 

77,9 10,5 79,3 11,6 

* Статистически значимые различия, p 0,05 

 

Сравнительный анализ показателей двух групп выявил статистиче-

ски значимые различия на 5 % уровне значимости в оценках мужского по-

ведения только по шкале «гомосоциальность и гомофобия». Это свиде-

тельствует о том, что молодежь в отличие от людей зрелого возраста, не-

сколько терпимее относится к мужчинам с гомосексуальной ориентацией и 

мужчинам с женственным оформлением внешности, а также не считает, 

что для мужчин обязательно необходимо проводить много времени в чисто 

мужской компании. Существующие на уровне статистической погрешно-

сти различия по другим шкалам могут свидетельствовать только о наличии 

некоторых тенденций в нормативных требованиях к социальному поведе-

нию мужчин. Это означает, что существует преемственность в принятии 

традиционных норм мужского поведения. У представителей разных поко-

лений есть точки соприкосновения в суждениях о нормах мужского пове-

дения, что обеспечивает меньшую зону конфликтных взаимодействий.  

В зависимости от значения по итоговой шкале респонденты были 

распределены по трем группам. На приверженность традиционным нормам 

мужского поведения указывают значения выше 88 баллов по итоговой 

шкале, эгалитарной – значения ниже 65 баллов, результаты в пределах от 

65 до 87 баллов указывают на смешанный тип норм мужского поведения. 

Результаты распределения приведены в таблице 2. 
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Таблица 2.  

Результаты распределения респондентов по группам, % 

Типы норм мужского 

поведения 

Традиционный 

тип 

Смешанный тип Эгалитарный тип 

Молодежь 22,4 61,3 16,3 

Люди зрелого возраста 18,9 74,2 6,9 

 

Из таблицы 2 видно, что большинство респондентов ориентировано 

на смешанный тип норм мужского поведения. Среди всех участников ис-

следования тех, кто ориентирован на эгалитарный тип норм мужского по-

ведения, в два раза больше студентов, чем людей зрелого возраста. Следо-

вательно, молодежь наиболее привержена эгалитарным нормам мужского 

поведения, чем представители старшего поколения. 

Далее были рассмотрены результаты о приверженности респонден-

тов нормам женского поведения, выявленные с помощью опросника 

«Нормы женского поведения». Полученные в исследуемой выборке ре-

зультаты представлены в таблице 3. 

Таблица 3.  

Результаты изучения норм женского поведения  

у представителей разных поколений 

Нормы женского поведения Молодежь Люди зрелого 

возраста 

М σ М σ 

*установка на замужество и материнство 15,4 4,1 18,3 3,5 

стремление быть хорошей хозяйкой 18,8 3,6 19,5 3,6 

значимость привлекательной внешности 16,6 3,5 17,3 3.4 

*готовность заботиться о семье и близких людях 17,9 2,6 18,9 2,8 

мягкость, чувствительность 15,5 3,1 16,4 2,5 

зависимость/самодостаточность 16,8 3,4 17,5 3,2 

*приверженность традиционным нормам женского 

поведения 

101,1 16,1 108 14,4 

 * Статистически значимые различия,p≤0,05 

 

Сравнительный анализ показателей двух групп выявил статистиче-

ски значимые различия на 5 % уровне значимости в оценках женского по-

ведения по таким шкалам, как «установка на замужество и материнство», 

«готовность заботиться о семье и близких людях» и «приверженность тра-

диционным нормам женского поведения». Девушки по сравнению с жен-

щинами зрелого возраста в меньшей степени ориентированы на традици-

онные нормы женского семейного поведения. Значимые различия могут 

быть объяснены влиянием гендерных стереотипов. Такая ситуация может 

являться источником конфликтов, возможных непониманий и нереализуе-

мых ожиданий между представителями разных поколений. Родители ждут, 

что девушки выйдут замуж и станут матерями, будут вести себя сострада-
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тельно и жертвовать многим ради семьи, а девушки в свою очередь демон-

стрируют слабую готовность к такому поведению.  

Респонденты были распределены по трем группам в зависимости от 

значения по итоговой шкале (таблица 4). На приверженность традицион-

ным нормам женского поведения указывают значения выше 115 баллов по 

итоговой шкале, эгалитарной – значения ниже 90 баллов, результаты в 

пределах от 91 до 114 баллов указывают на смешанный тип норм женского 

поведения. 

Таблица 4.  

Результаты распределения респондентов по группам, % 

Типы норм женского 

поведения 

Традиционный 

тип 

Смешанный Эгалитарный тип 

Молодежь 22,4 57,2 20,4 

Люди зрелого возраста 32,7 51,8 15,5 

 

Из таблицы 4 видно, что большинство респондентов ориентировано 

на промежуточный тип норм женского поведения. Среди всех участников 

исследования тех, кто ориентирован на эгалитарный тип норм женского 

поведения, больше студентов, чем людей зрелого возраста. Следовательно, 

молодежь, в сравнении с представителями старшего поколения, более при-

вержена эгалитарным нормам женского поведения. 

Далее рассмотрим модели поведения в рамках отцовской и материн-

ской роли у представителей разных поколений, выявленные с помощью 

анкеты «Социальные установки о содержании поведения в рамках отцов-

ской и материнской роли». Респонденты были распределены по трем груп-

пам в зависимости от выбора суждений, характеризующих традиционную 

или современную модели родительства. В группу с традиционной моделью 

родительства были отнесены респонденты, выразившие согласие с сужде-

ниями, в которых содержание отцовского и материнского поведения раз-

личаются и противопоставляются, например: «В рождении и воспитании де-

тей основной смысл жизни женщины», «Отец не обязательно должен быть 

включен в повседневную заботу о детях, он воспитывает детей своим приме-

ром», «Мужчина должен уделять больше внимания воспитанию сына, чем до-

чери» и др. В группу с современной моделью родительства были отнесены 

респонденты, выразившие согласие с суждениями, в которых ролевое по-

ведение отца и матери не противопоставляется, например: «И для женщин, 

и для  мужчин одинаково важна их родительская роль», «И мать, и отец в рав-

ной мере отвечают за материальное благополучие семьи и детей», «Не обяза-

тельно именно мать должна быть включена в повседневную заботу о детях, это 

может быть другой человек (отец, бабушка, няня и др.)», «Внимание отца в рав-

ной мере необходимо как мальчикам, так и девочкам» и др. 
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При равном количестве набранных для двух моделей баллов респон-

денты были отнесены к смешанной модели родительства. Полученные в 

исследуемой выборке результаты представлены в таблице 5. 

Таблица 5.  

Результаты изучения моделей родительства, % 

Модели родительства Традиционная Смешанная Современная 

Молодежь 27,5 4,1 68,4 

Люди зрелого возраста 46,5 6,9 46,6 

 

Из таблицы 5 видно, что у студентов преобладает современная мо-

дель родительства в сравнении с традиционной, в то время как у людей 

зрелого возраста ориентация на традиционную и современную модели ро-

дительства распределилась поровну. Среди всех участников исследования 

тех, кто ориентирован на современную модель родительства, студентов 

больше, чем людей зрелого возраста. Следовательно, молодежь наиболее 

привержена современной модели родительства, чем люди зрелого возрас-

та. 

В качестве одного из наиболее наглядного примера рассмотрим ре-

зультаты ответов на вопрос об отпуске по уходу за ребенком (таблица 6).  

Таблица 6.  

Как вы считаете, кто должен оформить отпуск по уходу                          

за маленьким ребенком, если оба родителя работают                                   

и социальный статус и зарплата у них примерно равные? 

Варианты ответа 
Тип от-

вета* 

Ответы мо-

лодежи 

Ответы людей 

зрелого возраста 

Конечно, с маленьким ребенком дома 

должна быть мать 

Т 40,8% 58,6% 

С маленьким ребенком дома должен 

быть отец 

С 1,1% 1,7% 

Родители должны договориться между 

собой по этому вопросу с учетом их си-

туации 

С 58,1% 39,7% 

Т* - традиционная модель родительства 

С* - современная модель родительства 

 

Молодежь в соответствии с современной моделью родительства счи-

тат, что матери и отцу следует договориться между собой, кто возьмет от-

пуск по уходу за ребенком, в то время как больше половины людей зрелого 

возраста в соответствии с традиционной моделью родительства считают, 

что с ребенком должна находиться мать. Представители молодого поколе-

ния чаще демонстрировали эгалитарную позицию при ответах на вопросы 

о том, кто должен оставаться дома с больным ребенком, кто должен жерт-

вовать своими интересами ради детей (отец и мать) и др.  
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При анализе результатов нормативных установок в сфере поведения 

матерей и отцов была выявлена выраженность ориентации студентов на 

современную модель родительства, а представителей старшего поколения 

– на традиционную модель.  

Обсуждение результатов. При изучении гендерных норм нами были 

выделены три типа норм мужского и женского поведения: традиционный, 

смешанный и эгалитарный. Следует отметить, что полученные результаты 

в целом согласуются с данными, существующими в психологической нау-

ке о нормах мужского и женского поведения и родительских установках. 

Для студентов в отношении мужского поведения остается значимым 

стремление к высокому социальному статусу и материальному достатку, а 

в отношении женщин, по-прежнему важным является организация семей-

ного быта и предоставление мужчине возможности принимать семейные 

решения. Данные результаты подтверждают работы Клециной И.С., Чика-

ловой Е.А., Безруковой О.Н. [1; 7; 10]. 

Нами было выявлено, что для младшего поколения характерно 

стремление к эгалитаризации семейных отношений, что подтверждает ре-

зультаты исследования Маленовой А.Ю. и Дружининой Ю.А. [9]. 

Изучение гендерных норм в соотношении с моделями поведения в 

рамках отцовской и материнской роли у представителей разных поколений 

показало бо льшую ориентацию молодежи на эгалитарный тип гендерных 

норм и современную модель поведения в рамках родительской роли, чем у 

людей зрелого возраста. Среди всех респондентов, тех, кто подвержен эга-

литарным нормам женского и мужского поведения, а также современной 

модели родительства, молодежи больше, чем людей зрелого возраста. Сле-

довательно, подтвердилась гипотеза о том, что представители младшего 

поколения наиболее привержены эгалитарным гендерным нормам и со-

временной модели поведения мужчин и женщин в рамках родительской 

роли, чем представители старшего поколения. 

Выводы. Исследование норм мужского поведения представителей 

разных поколений (студентов и людей зрелого возраста) показало стати-

стически значимые различия по норме, предписывающей мужчинам нега-

тивно относиться к гомосексуалистам, а также необходимость для мужчин 

проведения времени в исключительно мужской компании («гомосоциаль-

ность и гомофобия»).  

Исследование норм женского поведения представителей разных по-

колений показало статистически значимые различия в оценках женского 

поведения по нормам, предписывающим девушкам стремиться к семейной 

жизни и воспитанию детей, быть жертвенными и сострадательными («ус-

тановка на замужество и материнство», «готовность заботиться о семье и 

близких людях», «приверженность традиционным нормам женского пове-

дения»). Данные различия можно объяснить возрастными особенностями 

выборки и существующими устойчивыми стереотипами. 
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Сравнение групп респондентов относительно приверженности нор-

мам мужского и женского поведения и моделей поведения мужчин и жен-

щин в рамках родительской роли показало, что представители младшего 

поколения наиболее привержены эгалитарным гендерным нормам и со-

временной модели родительства, чем представители старшего поколения, 

следовательно, наша гипотеза была подтверждена.  

Существующие различия в приверженности гендерным нормам и 

моделям поведения мужчин и женщин в рамках родительской роли пока-

зывает зону возможных конфликтных взаимодействий представителей 

разных поколений, что необходимо для оптимизации системы межполовых 

отношений и взаимоотношений между поколениями и, в свою очередь, 

может быть использовано в практике психологического консультирования. 
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Аннотация. В настоящее время феномен доверия вызывает научно-

исследовательский интерес специалистов различных областей. В образовательной сре-

де доверие рассматривается в качестве фактора, формирующего профессиональную 

идентичность преподавателя и обеспечивающего высокое качество профессиональной 

деятельности. В статье описаны результаты исследования, посвященного выделению 

основных профессиональных качеств преподавателя, вызывающих доверие студентов. 

Исследование проводилось посредством написания эссе на заданную тему. В результа-

те анализа выделены 3 группы качеств: «профессионально важные качества»,  «личностно 

значимые качества» и  «характеристики внешнего вида». Сделан вывод о том, что субъек-

тивно значимыми качествами педагога, влияющими на доверие студентов, являются его 

профессионализм, коммуникативные компетентность и личностные качества, среди кото-

рых лидирует доброта. Недоверие преподавателю в учебном процессе  базируется на его 

равнодушии к профессии и студентам, неумении эффективно коммуницировать и наличии 

таких личностных качеств, как завышенная самооценка и эгоцентризм.  

Ключевые слова: доверие, образ преподавателя, профессионально важные ка-

чества личности. 

 

Введение. В последние десятилетия представители многих наук ис-

следуют  феномен доверия в качестве социального явления. Авторами об-

суждаются такие вопросы, как природа доверия, связь доверия с граждан-

ской активностью населения, экономическим развитием, имиджем лидера, 

эффективностью организации и так далее. 

Повышение интереса к проблеме доверия подтверждается проведе-

нием в последние годы целого ряда научных конференций, посвященных 

данному феномену. Однако малоизученным остается вопрос о связи дове-

рия и образования [3].  

Гуриева  С.Д. и Борисова М.М. обращают внимание на то, что фено-

мен доверия «вызывает научно-исследовательский интерес специалистов 

различных областей, благодаря чему мы можем наблюдать широкий 

спектр пониманий и взглядов на природу, функции доверия и область 

применения результатов его изучения» [2]. Так, в педагогической психоло-

гии феномен доверия изучается, с одной стороны,  в качестве инструмента 

воспитания, с другой – как значимое качество личности педагога [1]. 

В образовательной среде доверие является фактором, формирующим 

профессиональную идентичность преподавателя, и обеспечивает стабиль-

ность и высокое качество профессиональной деятельности. С другой сто-

роны, всё, что снижает уровень доверия в образовательном процессе, нега-

тивно сказывается на качестве полученного образования, профессионализ-

ме сторон участников процесса. 
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Требования к выпускникам медицинских специальностей и конку-

ренция в г. Санкт-Петербург высоки, однако готовность выпускников к 

реалиям сегодняшних требований в области стоматологии вызывает бес-

покойство и у преподавателей, и у работодателей. Многолетний опыт пре-

подавания в медицинском колледже автора статьи показывает, насколько 

трудно бывает донести информацию и требования к работе до студентов. 

Соответственно, возникает вопрос: что определяет доверие студента к 

преподавателю, каковы взгляды студентов на коммуникацию с преподава-

телями. Для улучшения образовательного процесса требуется знание ожи-

даний и требований современной студенческой аудитории. 

Таким образом, актуальность настоящего исследования определяется 

состоянием теоретической и экспериментальной значимости проблемы до-

верия преподавателю в образовательном процессе. В практическом плане 

актуальность обусловлена необходимостью изучения возможностей  диаг-

ностики и коррекции эффективности профессионального общения и 

управлении процессом обучения. 

Программа исследования. Целью исследования явилось выделение 

основных профессиональных характеристик и качеств преподавателя, вы-

зывающих доверие студентов. 

Предмет исследования – характеристики субъективного доверия 

студентов к преподавателю. 

Задачи исследования:  

1. Получить данные о доверии/недоверии преподавателю студентов 

посредством написания эссе. 

2. Выделить значимые характеристики, используя метод контент-

анализа. 

3. Выделить и описать группы профессионально значимых качеств 

педагогов, влияющих на доверие студентов.  

Методы сбора и анализа данных. Применялся метод написания эс-

се на тему: «Каким должен быть преподаватель, которому я бы доверял». В 

задании содержалось два вопроса: 1. «Пожалуйста, опишите преподавате-

ля, которому вы доверяете». 2. «Пожалуйста, опишите преподавателя, ко-

торый не вызывает у вас доверия». 

Исследование проводилось в феврале 2018 года. В данном исследо-

вании  приняли участие учащиеся медицинского колледжа специализации 

«стоматология ортопедическая». В исследовании приняли участие 38 уча-

щихся 1 курса в возрасте от 18 до 25 лет, 19 юношей и 19  девушек. 

Результаты. Контент-анализ результатов позволил выделить четыре 

группы профессионально значимых качеств педагогов, влияющих на доверие 

студентов. Это: 1) «профессиональное мастерство», 2) коммуникативные на-

выки; 3) «личностно-значимые качества» и 4) «характеристики внешнего ви-

да» (см. табл. 1).  
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Таблица 1.  

Характеристики качеств педагога в эссе студентов I курса, % 

Качества педаго-

га, наличие / от-

сутствие 

Профессио-

нальное мас-

терство % 

Коммуника-

тивные навы-

ки, % 

Личностные 

характеристи-

ки, % 

Характери-

стики внешне-

го вида, % 

Вызывают дове-

рие, наличие ка-

честв 

25 

 

26 42 7 

 

Вызывают недове-

рие, отсутствие ка-

честв 

38 29 26 7 

 

Из данных, представленных в таблице 1, становится очевидным, что 

наибольшее количество упоминаний среди качеств, вызывающих доверие,  

насчитывают качества, составившие группу  личностно-значимых (49 %). 

Среди качеств, вызывающих недоверие, превалируют профессионально-

значимые качества (38 %).  

В таблице 2 представлены качества педагога, вызывающие доверие, 

упомянутые студентами в эссе. Расположены качества по убывающей, со-

гласно частоте упоминаний, сверху вниз: 

Таблица 2.  

Профессионально важные  качества педагога,                                                    

влияющие на доверие студентов 

Качества педагога, вызывающие доверие Кол-во человек % 

Профессионализм, компетентность, опыт 23 60,5 

Стремление помочь студентам  14 36,8 

Любовь к предмету, заинтересованность 5 13,1 

 

Как видим из таблицы 2, наиболее часто студенты называют такое 

общее качество, как профессионализм или компетентность. Более полови-

ны (60,5 %)  опрошенных отметили, что доверие вызывает компетентный, 

опытный профессионал. В это определение студенты вкладывали следую-

щие смыслы: «знаток своего дела»; «высокая квалификация»; «знает о 

чем говорит» и так далее. 

На втором месте по частоте упоминаний стоит такое качество препо-

давателя, как «стремление помочь студентам» (36,8%). Студенты отмеча-

ли, что преподаватель, которому бы они стали доверять, «помогает с удо-

вольствием», «помогает применить умения на практике».  

Также 13,1% студентов отметили, что стали бы доверять преподава-

телю, заинтересованному в своем предмете и бескорыстно любящему свое 

дело.  

В следующую таблицу занесены данные, касающиеся коммуника-

тивных навыков и умений педагога (см. таблицу 3).  
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Таблица 3.  

Коммуникативные навыки и умения 

Качества педагога, вызывающие доверие Кол-во человек % 

Общительность 12 31,5 

Понимание студентов  11 28,9 

Чувство юмора  8 21,0 

Открытость 6 15,7 

Вежливость, тактичность  6 15,7 

 

О значении общительности упомянули 31,5 % опрошенных студен-

тов. В эту категорию были отнесены такие эпитеты, как: «общительный», 

«приятен в разговоре», «в дружеских отношениях со студентами» и др. 

На третьем месте по частоте упоминания среди студентов находится такое 

качество, как чувство юмора, его отметили  21 % опрошенных.  

К важнейшим коммуникативным качествам педагога исследователи 

относят готовность к эмпатии [5]. Около трети (28,9 %) участников иссле-

дования указали, что способность понять ученика и найти к нему подход 

влияет на доверие педагогу. В том числе были указаны такие характери-

стики, как «умение находить общий язык со студентами», «личностный 

подход к каждому», «непредвзятое отношение».  

Таким образом, можно сказать, что важнейшим качеством, опреде-

ляющим доверие учащихся, является способность к пониманию психоло-

гического состояния учеников, сопереживанию и настроенность на соци-

альное взаимодействие с ними. 

Ниже представлены результаты анализа личностных характеристик 

преподавателей (см. таблицу 4).  

  Таблица 4.  

Личностно значимые качества педагога, влияющие на доверие студентов 

Качества педагога, вызывающие доверие Кол-во человек % 

Доброта  13 34,2 

Отзывчивость  7 18,4 

Уравновешенность 7 18,4 

Ответственность 6 15,7 

Пунктуальность 5 13,1 

Строгость (в меру) 5 13,1 

Ответственный  2 5,2 

Другое  24 63 

 

Первое место в рейтинге личностных качеств занимает доброта 

(34,2 %); 18,4 % участников исследования упомянули такие личностные 

качества педагога, как отзывчивость и уравновешенность. 

Далее следуют ответственность (15,7 %) и пунктуальность 

(13,1 %). Участники исследования уточняли, что педагог, которому бы они 
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доверяли, «ценит свое и чужое время», «умеет планировать темы и вре-

мя». Интересно, что 13 % студентов называли такое качество как «стро-

гость», при этом в ряде случаев уточнялось, что она должна быть «в ме-

ру».  

Также были названы другие качества, упомянутые в единственном 

числе. Они вошли в графу «другое». К ним относятся: «серьезность», 

«уверенность», «искренность», «честность», «трудолюбие», «стара-

тельность», «справедливость», «объективность», «активность» и «энер-

гичность». Преподаватель, вызывающий доверие студентов, «не навязыва-

ет свои ценности», «готов признать, что чего-то не знает».  

Как отмечают современные исследователи [4], эффективное педаго-

гическое общение всегда направлено на формирование позитивной «Я-

концепции» личности, на развитие у учащегося уверенности в себе, 

в своих силах, в своем потенциале. Поэтому закономерно упоминание сту-

дентами того, что преподаватель, вызывающий доверие, «вдохновляет на 

новые достижения, помогает поверить в свои силы». 

На последнем месте среди качеств, влияющие на доверие студентов 

к преподавателю, оказались характеристики его внешнего вида. Каждая из 

характеристик упомянута лишь единожды¸ из чего следует, что профес-

сиональное мастерство и личностные качества педагога оказываются более 

значимыми для студентов. 

Далее перейдем к качествам, вызывающим недоверие студентов. В 

первую очередь рассмотрим профессионально важные качества педагога, 

отсутствие которых вызывает недоверие (см. таблицу 5). 

Таблица 5.  

Профессиональное мастерство педагога, вызывающие недоверие студентов 

Качества педагога, вызывающие недоверие Кол-во человек % 

Безразличие, равнодушие к предмету и студентам 15 39,4 

Некомпетентность 12 31,5 

Предвзятое, субъективное отношение к студентам  10 26,3 

 

На первом месте по частоте упоминаний оказалось безразличие, рав-

нодушие к предмету и студентам: 39,4 % опрошенных упомянули, что в 

случае наличия у педагога этих качеств доверие к нему отсутствует.  

На втором месте по частоте упоминаний оказалась некомпетентность 

(31,5 %), в том числе: «имеет недостаточный объем знаний»; «отсутст-

вие профильного образования»; «не умеет преподавать»; «требует то, 

чего не давал» и так далее.  23,6 % участников исследования отметили, что 

доверия не вызывает педагог, имеющий субъективное, предвзятое отноше-

ние к студентам, в том числе «нечистый на руку», которого можно подку-

пить, «оценивающий студентов не по знаниям, а по другим критериям». 

Среди негативных качеств было упомянуто также отсутствие помощи 

(5,2 %). 
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Ниже представлен анализ данных, полученных при подсчете упоми-

наний коммуникативных навыков и умений преподавателя, влияющих на 

недоверие студентов (см. таблицу 6). 

Таблица 6.  

Отсутствие коммуникативных умений, вызывающее недоверие педагогу 

Качества педагога, вызывающие недоверие Кол-во человек % 

Отсутствие коммуникативных умений и навыков 21 55,2 

Неуважение, грубость и оскорбление учащихся 9 23,6 

 

Согласно данным, приведенным в таблице 6, недоверие студентов 

могут вызвать отсутствие коммуникативных умений и навыков (55,2 %), в 

том числе: «не умеет взаимодействовать с окружающими»; «нарушает 

личные границы»; «называет всех на “ты”»; «не здоровается», «если че-

го-то не знает, отвечает грубо», «ругается»  и так далее.  

23,6 % учащихся упомянули среди негативных качеств, вызывающих 

недоверие, «неуважение к ученикам», в том числе доверия не заслуживает 

преподаватель, который: «унижает» студентов, «самоутверждается за 

их счет» и «ни во что ставит мнение учащихся». 

Личностно значимые качества педагога, перечисленные как вызы-

вающие недоверие студентов, представлены в таблице 7: 

Таблица 7. 

Личностно значимые качества педагога, вызывающие недоверие студентов 

Качества педагога, вызывающие недоверие Кол-во человек % 

Завышенная самооценка, самовлюбленность и эгоцентризм 10 26,3 

Безответственный 4 10,5 

Чрезмерно строгий 4 10,5 

Непунктуальный 3 7,9 

Озлобленный 2 5,2 

Другое 4 10,5 

 

На первом месте среди вызывающих доверие личностных качеств 

преподавателя оказались завышенная самооценка, самовлюбленность и 

эгоцентризм: их упомянули 26, 3% студентов, что свидетельствует о важ-

ности нормальной самооценки в профессии педагога. В.П. Симонов назы-

вает нормальную самооценку «оптимальной характеристикой качеств лич-

ности» педагога [6]. Безответственность и чрезмерная строгость были упо-

мянуты в 10, 5 % эссе; непунктуальность – 7,9 %; озлобленность – 5,2 %.  

В графу «другое» вошли такие характеристики, как «нетерпели-

вость», «закрытость», «сложность» и «лень». Черты внешности были 

упомянуты всего по одному разу.  

Выводы. В результате проведенного исследования были определены 

основные профессиональные характеристики педагога: 1) «профессиональное 
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мастерство», 2) коммуникативные навыки; 3) «личностно значимые качества» 

и 4) «характеристики внешнего вида». 

Выявлено, что субъективно значимыми качествами педагога, влияю-

щими на доверие студентов, являются профессионализм педагога, коммуни-

кативные компетентность и личностные качества, среди которых с большим 

отрывом лидирует доброта. В целом, образ педагога, вызывающий доверие: 

высококвалифицированный специалист, обладающий развитыми коммуника-

тивными навыками; добрый, с чувством юмора, спокойный и уравновешен-

ный, имеющий опрятный внешний вид. 

Недоверие преподавателю в учебном процессе  базируется на его рав-

нодушии, безразличии к профессии и студентам, неумении эффективно ком-

муницировать и наличии таких личностных качеств, как завышенная само-

оценка, самовлюбленность и эгоцентризм. Внешние характеристики, как вы-

яснилось, менее всего влияют на доверие студентов преподавателю.  

Полученные данные послужат отправной точкой для дальнейших ис-

следований. 
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Аннотация. В статье рассмотрен актуальный вопрос современности – формиро-

вание конструктивных стратегий поведения подростков-правонарушителей, в том числе 

стратегий толерантного поведения. Решение проблемы поиска и сохранения личност-

ных ресурсов является важной задачей в психологии девиантного поведения. Доверие 

может быть одним из ресурсов личности, определяющим поиск, выбор и применение 

копинг-стратегий. Рассматривая различия в представлениях о доверии у подростков 

группы социального риска и социальной нормы, изучая уровень доверия к себе, к миру 

и другим людям, становится возможной разработка рекомендаций и коррекционно-

развивающих программ, основная цель которых заключается в формировании эффек-

тивных стратегий просоциального поведения подростков, их адаптации и социализа-

ции. Результаты исследования показывают различия в структуре представлений о дове-

рии и уровне доверия у подростков группы социального риска и социальной нормы. По 

итогам становится возможным сделать вывод о том, что ресурсы формирования толе-

рантного поведения у исследуемых групп различны, поэтому подход к формированию 

толерантного сознания должен учитывать специфику данных групп.  

Ключевые слова: доверие, толерантное поведение, подростки-

правонарушители. 

  

 Введение. В течении жизни подросток сталкивается с различными 

жизненными обстоятельствами, которые могут являться трудными или 

проблемными. В подростковом возрасте активно формируется банк страте-

гий поведения, которыми человек пользуется в будущем. В современной 

психологии вопрос преодоления подростками сложных жизненный ситуа-

ций изучается через раскрытия феноменов совладающего поведения и ко-

пинг-стратегий. Совладающее поведение рассматривается в двух аспектах 

[2]: 

- интеграция и объединение видов взаимодействия личности с внутренни-

ми и внешними задачами;  

- стратегия поведения, способствующая адаптации к возникающим ситуа-

циям.  

Совладающее поведение определяется как целенаправленное пове-

дение подростка, способствующее разрешению трудной жизненной ситуа-

ции способами, соответствующими личностным особенностям и реальной 

ситуации с использованием осознанных стратегий действия [6]. 

 Толерантное поведение можно рассматривать как одну из форм сов-

ладающего поведения. Толерантность – способность принятия существо-

вания кого-либо, способность быть снисходительным и терпеливым по от-
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ношению к кому-либо или чему-либо, попытка привести что-либо в соот-

ветствие с самим собой [7].  

 Под интолерантностью понимается непринятие другого человека, 

отсутствие готовности к совместному существованию с отличающимися 

людьми. Проявление интолерантного поведения у подростков-

правонарушителей происходит через деструктивное поведение (конфликт-

ное, агрессивное, импульсивное), которое может преобразоваться в делин-

квентное поведение. 

Делинквентное поведение – поведение антиправового характера, 

проявленного в проступках, наносящих вред отдельным индивидам или 

социуму. Согласно обзору Н.В. Астаниной, одна из популярных теорий 

подросткового поведения антиправового, делинквентного характера созда-

на У. Кэпланом. Он посвятил свои работы изучению корреляционной 

взаимосвязи между делинквентным поведением и пониженным уровнем 

самоуважения. Ощущение собственной беспомощности, незначительности 

в социуме переживается как неприятное внутреннее состояние, являющее-

ся предпосылкой к формированию потребности в изменении самоотноше-

ния [2]. Прошлый травматический опыт подростка оказывает прямое влия-

ние на низкий уровень самоуважения, в результате подросток находится в 

поиске способов освобождения от негативных переживаний. Большинство 

подростков-правонарушителей сопровождает ощущение беспомощности и 

неуверенности, так как они ограничены в выборе стратегий удовлетворе-

ния собственных потребностей. Находя поддержку в ассоциальной груп-

пировке, чувство одиночества и незначительности продолжает сопровож-

дать подростка, его жизнь становится борьбой, а предпосылки для довери-

тельных отношений отсутствуют. В итоге, формируется паттерн, прояв-

ляющийся в отсутствии уверенности изменения своей жизненной ситуа-

ции. Ресурс на принятие и поддержку других людей не сформирован, а на-

оборот, усиливается ощущение противостояния и борьбы.  

Для коррекции поведения подростков-правонарушитей, способст-

вующего адаптации в просоциальной среде, необходимо наличие копинг-

ресурсов: физических, социальных, психологических и материальных [6]. 

Ресурсом личности, влияющим на создание эффективных стратегий взаи-

модействия с людьми и социумом, является уровень доверия, в частности к 

себе, к миру и к другим людям. В своей работе Т.П. Скрипкина основыва-

ется на мнении Е.С. Яхонтовой, которая  раскрывает доверие как готов-

ность подростка быть зависимым от другого человека, при этом чувство-

вать себя в безопасности, в ситуации отсутствия контроля или неопреде-

лённости [5]. Ощущение безопасности способствует расслабленному со-

стоянию, в котором подросток проявляет неагрессивные формы поведения.  

Т.П. Скрипкина рассматривает доверие себе как феномен личности, 

являющийся основой ценностных ориентаций, в результате которых про-

исходит создание стратегий межличностного и межгруппового контакта. 
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Доверие к миру представлено как механизм социализации подростка, как 

основа устойчивого положения в ситуации наличия негативного внешнего 

влияния среды. Доверие к другому определено как отношения с партнёром, 

во время которых есть желание быть искренним и при этом чувствовать 

себя безопасно. В итоге, доверие к другим людям является основой эффек-

тивного межличностного толерантного взаимодействия, основанного на 

принятии и чувстве безопасности [5].  

При формировании отношений на основе взаимного социального до-

верия возможно рассматривать межличностные, межкультурные, межэтни-

ческие коммуникации через призму уважения личностных и культурных 

ценностей. Социальное доверие служит основным механизмом снятия на-

пряжения, которое порождает вражду к тому субъекту или объекту, кото-

рый не вызывает нашего доверительного отношения. Толерантность может 

формироваться авансированно, то есть человек готов дать второй шанс то-

му, кто не оправдал наших ожиданий. Но, как и у доверия, так и у толе-

рантности сложно определить границы: в какой момент я должен защи-

щать себя и не доверять или не быть терпимым и толерантным? [4] 

 Толерантность человека невозможна без сформированного базисного 

доверия к миру, в свою очередь доверие к миру формируется на основе до-

верия себе, которое является источником принятия решения о дальнейших 

коммуникациях с окружением, основой защиты личностных границ. Толе-

рантность подразумевает под собой диалогическое общение, которое будет 

развиваться при адекватном уровне доверия другим людям. Таким обра-

зом, уровень доверия к себе, к миру и другим людям является одной из ос-

нов формирования толерантного поведения.  

 Программа исследования. Цель исследования – изучение специфи-

ки представлений о доверии подростков группы риска и группы социаль-

ной нормы. Одной из основных задач исследования являлся анализ струк-

туры и содержания представлений о доверии подростков групп социально-

го риска (подростков-правонарушителей) в сравнении с подростками 

групп социальной нормы.  

Для решения данной задачи был произведён подбор методик, кото-

рые направлены на определения уровня доверия к себе, к миру и другим 

людям у подростков 14-17 лет. В работе использовались следующие мето-

дики исследования: 1) методика изучения доверия / недоверия личности к 

миру, другим людям, себе А. Купрейченко; 2) методика оценивания уровня 

доверия / недоверия личности к другим людям А. Купрейченко; 3) рефлек-

сивный опросник уровня доверия к себе Т.П. Скрипкиной в модификации 

для школьников; 4) проективная методика «Незаконченные предложения» 

(А.А Рачковская, Ю.С. Пежемская). Основные методы исследования: кон-

статирующий эксперимент,  психодиагностический метод,  статистические 

методы обработки данных (сравнительный анализ с помощью критерия 
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Манна-Уитни и частотный анализ). В данной статье представлена только 

часть результатов исследования.   

Исследование проводилось в рамках  производственной практики на 

базе Ленинградского областного государственного учреждения центр 

«Молодёжный». Нами были изучены представлении о доверии у подрост-

ков-правонарушителей, состоящих на учете в комиссии по делам несовер-

шеннолетних (КНД). В исследовании принимали участия  подростки груп-

пы социального риска (25 человек) и социальной нормы (25 человек,  кон-

трольная группа), 14-17 лет, 25 девочек, 25 мальчиков. Всего 50 человек 

[3]. 

Результаты. В результате анализа представлений о доверии у подро-

стков группы социальной нормы и социального риска с помощью контент-

анализа были получены следующие данные (таблица 1, 2). 

Таблица 1.  

Характеристика представлений о доверии у девочек группы риска (пра-

вонарушителей) и группы социальной нормы 

 
 

Девочки группы 

социальной нормы 

% от 

количества 

высказываний 

n=50 

 

Девочки группы риска 

% от 

количества 

высказываний 

n=50 

 

Уверенность в человеке 

 

Чувство 

 

Риск 

 

Часть близких 

взаимоотношений 

 

 

46% 

 

23% 

 

23% 

 

8% 

 

Сохранение секрета 

 

Часть близких 

взаимоотношений 

 

Затрудняюсь ответить 

 

Чувство 

 

Уверенность в человеке 

 

Предательство 

 

33% 

 

25% 

 

 

18% 

 

8% 

 

8% 

 

8% 

 

 

Девочки группы социальной нормы представляют доверие как воз-

можность быть уверенным в человеке, в его действиях и поступках, также 

доверие характеризуется как чувство, которое возникает в ответ на реак-

цию и поступки; и как риск, то есть неизвестно, оправдано ли доверитель-

ное отношение к человеку. Для девочек группы социального риска дове-

рие, прежде всего, – это сохранение конфиденциальной информации, а так 

же часть близких взаимоотношений. То есть без доверия невозможно по-

строить контакт с окружающим миром. Ответ “предательство” встречается 

только у девочек группы социального риска, возможно, это связан с ост-

рым восприятием прошлого негативного опыта.  
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Таблица 2.  

Характеристика представлений о доверии у мальчиков группы риска 

(правонарушителей) и группы социальной нормы 

 
 

Мальчики группы 

социальной нормы 

% от 

количества 

высказываний 

n=50 

 

Мальчики группы риска 

% от 

количества 

высказываний 

n=50 

 

Возможность помочь и 

получить помощь 

 

Ценность 

 

Чувство 

 

 

 

59% 

 

33% 

 

8% 

 

 

Часть близких 

взаимоотношений 

 

Несуществующее чувство 

 

Отношение к людям 

 

Возможность помочь и 

получить помощь 

 

31% 

 

31% 

 

23% 

 

15% 

 

Мальчики группы социальной нормы, а именно 59 %, воспринимают 

доверие как возможность помочь и запросить помощь, остальные рассмат-

ривают доверие как человеческую ценность и как чувство.  Мальчики 

группы социального риска (КДН) представляют доверие как часть близких 

взаимоотношений или как несуществующий феномен, данные ответы опи-

раются на личных опыт межличностного взаимодействия. У мальчиков 

группы риска так же встречается ответ про возможность получить под-

держку и оказать помощь, этот ответ не встречается у девочек обеих групп.  

 Самый высокий показатель уровня доверия себе по методике 

А.Б. Купрейченко (рисунок 1) выявлен у мальчиков группы социального 

риска, 26 из 30, что говорит об их верности своим принципам, желании са-

мостоятельно принимать решения, оказываясь в различных жизненных об-

стоятельствах.  

Средней результат уровня доверия себе (рисунок 1) выявлен у ос-

тальных групп испытуемых, что возможно связано с их адекватностью 

оценивания собственных сил и возможностью поступаться собственными 

принципами, если это требуют сложившееся обстоятельства. Значения до-

верия  себе в группе мальчиков группы риска выше, чем в группе мальчи-

ков социальной нормы (p<0.05), а также показатели группы мальчиков 

КДН значимо выше, чем в группе девочек КДН (p<0.05 ),  
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Рисунок 1. Выраженность уровня доверия себе у подростков группы соци-

ального риска и группы социальной нормы 

 

 Самый высокий уровень доверия к другим людям (рисунок 2) полу-

чен у мальчиков группы социального риска, что связано с их избиратель-

ными контактами, взаимодействием с проверенными людьми, отношения с 

которыми складывались длительное время.  

Рисунок 2. Выраженность уровня доверия другим людям у подростков 

группы социального риска и группы социальной нормы 

 

Самые низкие результаты уровня доверия другим людям у девочек 

группы социального риска и мальчиков социальной нормы. Потеря дове-

рия девочками могла произойти в ситуациях нарушения контакта, в мо-

мент попадания в ассоциальную группировку, у мальчиков опыт преда-

тельства долгое время остаётся в памяти и зарождает трудность дальней-

шей коммуникации с людьми. Статистически значимые различия были по-

лучены между подгруппами мальчиков группы риска и мальчиков соци-
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альной нормы (p<0.05 ), доверие другим людям у мальчиков группы риска 

выше. Различия внутри группы риска также достоверны (p<0.05 ), уровень 

доверия к людям у мальчиков выше, чем у девочек 

Высокого уровня доверия к миру (рисунок 3) не было выявлено ни у 

одной из исследуемых групп. Статистически значимые различия по данно-

му пункту были выявлены внутри группы социальной нормы между маль-

чиками и девочками. Уровень доверия к миру у мальчиков группы соци-

альной нормы ниже (p<0.05). Статистически значимых различий в группе 

КДН не выявлено, но результат у мальчиков ниже, чем у девочек. 

 

 
Рисунок 3.  Выраженность уровня доверия к миру у подростков группы 

социального риска и группы социальной нормы 

 

Уровень доверия к миру у обеих групп девочек выше (p<0.05),  чем у 

мальчиков. Возможно, это связано с общепринятыми стереотипами о том, 

что девочки могут просить о помощи, а мальчики должны разрешать свои 

трудности самостоятельно. Также женская эмоциональность способствует 

более быстрому переживанию предательства, в то время как мальчики, не 

умея выражать свои эмоции, подавляют их и переносят на дальнейшие 

контакты.  

Обсуждение результатов данной работы проводилось в рамках 

преддипломной практики и защиты выпускной квалификационной работы 

[3].  

 1. Представления о доверии у подростков-правонарушителей базиру-

ется на возможности просить помощь и поддержку и уверенности в сохра-

нении конфиденциальной информации. 

 2. Доверие к другим людям сформировано на основе прошлого опы-

та, но подросткам-правонарушителям гораздо сложнее устанавливать но-

вые доверительные отношения, в отличии от групп социальной нормы. 

Основной критерий установления доверительный отношений с другими 

людьми – надёжность, то есть уверенность в сохранении личной информа-

ции и единство, а именно схожесть взглядов на мир, общие ценности и 

принципы.  
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 3. Доверие к миру подростками-правонарушителями рассматривается 

как доверие ближнему социуму. Если нет доверительных отношений в 

микросоциуме, то и доверие ко всему миру не формируется. 

 4. Доверие к себе у мальчиков-правонарушителей выше, чем у ос-

тальных испытуемых. Доверие к себе подростками-правонарушителями 

рассматривается как уверенность в своих действиях и убеждениях. 

 Полученные результаты позволили перейти к дальнейшей разработке 

темы исследования доверия в контексте изучения вопросов толерантности 

и психологической безопасности. 

Выводы. Уровень доверия себе, к миру и другим людям является ре-

сурсом личности, оказывающим влияние на формирование совладающего 

поведения, в частности толерантного поведения. Имея высокий уровень 

доверия, подросток ощущает собственную безопасность, используя свой 

ресурс не на защиту от социума, а на его принятие. В процессе работы с 

подростками-правонарушителями в направлении формирования ресурсно-

го уровня доверия, происходит иерархизация основных ценностных уста-

новок, убеждений, к которым относится толерантное отношение к себе, 

окружающему миру и людям.  
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Аннотация. В статье представлены результаты исследования особенностей Я-

концепции подростков с разным типом первичной привязанности к матери. Исследова-

ние проведено на выборке 61 человек в возрасте 12-14 лет с использованием опросника 

привязанности к матери Н.В. Матушевской и теста М. Куна, Т. Макпартленда «Кто Я?» 

в модификации Т.В. Румянцевой. Получены результаты, согласно которым в выборке 

преобладает надежный тип привязанности (54 % в группе мальчиков и 59 % в группе 

девочек). Мальчики с испуганно-избегающим типом первичной привязанности имеют 

наибольшие сложности с Я-концепцией. Для них характерен наименьший словарь по-

ложительных самооценок и наибольшее число негативных высказываний о себе, что 

подтверждает основной постулат теории Дж. Боулби.  

Ключевые слова: тип первичной привязанности, Я-концепция, подросток. 

 

Введение. Теория привязанности Дж. Боулби и понятие «рабочей 

модели» [2; 3] позволили наполнить более точным и более психологичным 

содержанием психоаналитическую теорию онтогенеза как процесса, де-

терминированного исключительно биологическими энергиями – пищевым 

и сексуальным инстинктами. В теории Боулби психика формируется через 

взаимоотношение, возникающее в паре «младенец и ухаживающий взрос-

лый», а основной движущий мотив развития – потребность в безопасности, 

удовлетворение которой дает энергию для исследования окружающего ми-

ра. Субъективное переживание защищенности формируется у ребенка к 

концу 3-го года жизни, и это психическое переживание, результат качества 

отношения заботы. Итогом этого процесса становится внутрипсихический 

конструкт, названный Боулби «рабочая модель». 

Понятие «рабочая модель», несмотря на свою техническую семанти-

ку, также исключительно психологическое понятие. Это глубинная струк-

тура самосознания, сквозь нее индивид воспринимает и осознает себя и 

окружающий мир. Представление о себе является ключевым понятием 

«рабочей модели», однако ни Боулби, ни его ближайшие последователи – 

М. Эйнсворт, М. Мейн – не исследовали «представление о себе» как струк-

турный феномен и не анализировали, каким образом конкретный опыт 

привязанности (тип привязанности) взаимосвязан с отдельными элемента-

ми этого феномена.  

После основополагающих идей У. Джеймса и его новаторской по-

пытки определить элементы структуры личности [4] Р. Бернс был одним из 

первых, кто дал определение Я-концепции. По его мнению, Я-концепция 

представляет собой относительно устойчивое, в большей или меньшей 

mailto:vekilova@mail.ru


87 
 

степени осознанное и зафиксированное в словесной форме представление 

человека о самом себе. Эта концепция – результат познания и оценки са-

мого себя через отдельные образы себя в условиях самых разнообразных 

реальных и фантастических ситуаций, а также через мнения других людей 

и соотнесения себя с другими [1]. В качестве основных компонентов Я-

концепции выделяют Образ Я и самооценку. Образ Я – это когнитивная 

составляющая, представления человека о себе, сформировавшиеся при 

взаимодействии с социумом. Самооценка – это аффективная, эмоциональ-

ная составляющая Я-концепции. Бернс рассматривает Я-концепцию как 

установку «на себя» и дополнительно выделяет еще третий, поведенческий 

компонент по аналогии с социальными установками. Поведение зависит от 

представлений о себе и их эмоциональной оценки. 

Манфред Кун считает, что центральным образованием Я-концепции 

является  социальная идентичность человека, т.е. его генерализованная по-

зиция в обществе, происходящая из его статусов в группах, членом кото-

рых он является. Позиция предопределена статусами, которые группа 

членства заставляет человека приписывать самому себе [5; 7]. 

Отечественный психолог Т.В. Румянцева опирается в своем понима-

нии феномена Я-концепции на идеи М. Куна и Р. Бернса. Она считает, что 

истоки Я-концепции лежат в поле социального опыта личности, а струк-

турная композиция этого феномена может быть представлена как сумма 

его составляющих.  Она выделяет 7 компонентов Я-концепции, которые 

рассматривались в данной работе как эмпирические референты Я-

концепции: социальное Я, коммуникативное Я, деятельное Я, физическое 

Я, материальное Я, перспективное Я, рефлексивное Я [8].  

В тесной связи с понятием «Я-концепция» находится понятие «раз-

витие Я-концепции» и подростковый возраст как онтогенетический период 

наиболее интенсивного развития личности и ее компонентов. Неслучайно, 

поэтому в исследовании принимали участие подростки в возрастном диа-

пазоне 12-14 лет. 

Программа исследования. Исследование проводилось в трех седь-

мых классах средней общеобразовательной школы №1 поселка Вырица 

Ленинградской области в конце января и начале марта 2018 года. В иссле-

довании участвовал 61 подросток в возрасте от 12 до 14 лет. Из них 35 

(57 %) мальчиков и 26 (43 %) девочек.  

Для диагностики привязанности подросткам был предложен опрос-

ник Н.В. Матушевской о привязанности к маме в детстве [6]. В данной ме-

тодике оценка ведется по двум критериям, тревожности и избеганию. Бал-

лы распределяются на координатных осях прямоугольной системы коор-

динат, результаты испытуемого попадают в определенный квадрант, кото-

рому соответствует один из четырех типов привязанности. Типам привя-

занности, выделенным Э. Эйнсворт, соответствуют типы привязанности 

Н.В. Матушевской следующим образом: надежный безопасный – надеж-
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ный; ненадежный дезорганизованный – озабоченный; ненадежный амби-

валентный – испуганно-избегающий; ненадежный дистанцированный – 

избегающий тип. 

Для анализа структуры Я-концепции традиционно использовался 

тест М. Куна, Т. Макпартленда «Кто Я?» в модификации Т.В. Румянцевой 

[8]. Основное отличие модификации Румянцевой от оригинальной методи-

ки – неограниченное число ответов, но заданная структура анализа резуль-

татов.   

Были сформулированы следующие гипотезы:  

Гипотеза 1.  Для надежного типа привязанности характерен больший 

объем самоописаний, положительных самооценок, более выраженное дея-

тельное Я. 

Гипотеза 2. Для ненадежных типов привязанности характерно более 

выраженное материальное Я и физическое Я как элементы Я-концепции. 

Статистический анализ проводился при помощи методов дескрип-

тивной статистики; исследовалась достоверность различий с помощью 

критерия Манна-Уитни. 

Результаты. Распределение участников по типам привязанности – 

важный показатель, косвенно указывающий типичный для данной культу-

ры стиль материнства. В данной выборке участники распределились по 

типам следующим образом (таблица 1, рисунок 1). 

Таблица 1. 

Распределение участников по типам привязанности 

Тип привя-

занности 

Надежный Озабочен-

ный 

Испуганно-

избегающий 

Дистанци-

рованный 

мальчики 54% 8% 22% 16% 

девочки 59% 15% 11% 15% 

 

В обеих группах подростков преобладает надежный тип привязанно-

сти личности. Из ненадежных типов привязанности в группе мальчиков 

преобладает испуганно-избегающий тип с высоким уровнем тревоги и из-

бегания, что косвенно указывает на низкий уровень респонсивности мате-

рей этих подростков и их низкую способность создавать безопасное про-

странство для развития ребенка в первые 3 года жизни.  

 



89 
 

 
Рис. 1. Гистограмма  распределения участников по типам привязанности 

 

Сравнение результатов теста «Кто Я?» в группах с разным типом 

привязанности позволяет выявить значимые различия в их Я-концепции 

(таблица 2.) 

Таблица 2. 

Общие характеристики Я-концепции у подростков мальчиков четы-

рех типов привязанности (частоты) 
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Объем самоописаний 11,2* 12,33 8,33 15* - 24,5 - 

Положительное самоотно-

шение 
8,60* 9 5,67 11,8* - 23,5 - 

Отрицательное самоотно-

шение 
1,25 2 1 0,6 - - - 

Амбивалентное самоотно-

шение 
1,10* 0* 1,33 2,4* - 17,5 0 

Оценочный тон самоописа-

ний 
2,15 2 1,83 2,2 - - - 

Особая система оценки 

личностных характеристик 
0,25 0,33 0,25 0,9 - - - 

Деятельность и интересы 1,28* 3,17* 0,83 1,70 10,5 - - 

Негативные субъективные 

оценки внешности 
0,3* 1* 0 0,2 10,5 - - 

 

Наибольшее количество ответов на вопрос «Кто я?» дают мальчики  

дистанцированного типа, в их самоописаниях преобладают положитель-

ные оценки себя, отмечается наименьшее количество отрицательных само-

оценок, но они значимо отличаются от представителей других типов при-

вязанности по показателю «амбивалентности самоотношения», который у 

них значимо выше (“я веселый”, “я сообразительный” оценивается зна-

ком “+-”, как черта, которая нравится и не нравится одновременно). 
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Мальчики надежного типа хорошо осознают как свои положительные, так 

и отрицательные свойства.  

Наименьший словарь самоописаний у представителей испуганно-

избегающего типа – это подростки, которых «съедает» тревога неопреде-

ленности, они в равной мере недостаточно осознают свои возможности и 

слабые стороны, но также воспринимают как небезопасный и внешний мир 

и окружающих людей, на которых они не могут положиться, так как не 

имели опыта доверия с собственной матерью.  

Анализ содержательных компонентов Я-концепции выявил следую-

щий параметр, по которому группы отличаются между собой – «деятель-

ностное Я и интересы во внешнем мире». Наибольшие значения демонст-

рируют подростки из группы озабоченного типа, они наиболее ориентиро-

ваны на внешний мир (“я капитан команды и призер по олимпиаде”, “я 

грибник и рыбак”, “я геймер и видеоблогер”), в котором, отчасти, благода-

ря своей базовой тревоге, стремятся компенсаторно обрести устойчивость 

и компетентность. Они также чаще, чем мальчики надежного типа, нега-

тивно описывают свою внешность (“я толстый”, “я урод”), что еще раз 

говорит о тревоге и проблемах идентичности. Лингвистический анализ со-

держания ответов в тесте «Кто Я?» позволяет говорить о том, что подрост-

ки надежного типа наиболее часто описывают себя с помощью глаголов, 

что дает основание полагать, что их деятельностное Я выражено достаточ-

но сильно.  

Группы девочек, разделенных по типам привязанности, различаются 

по несколько иным, чем мальчики, показателям Я-концепции (таблица 3). 

Значимые различия получены по показателю «оценочный тон само-

описаний». То есть девочки надежного типа чаще в самоописаниях ис-

пользуют позитивные, эмоционально насыщенные самохарактеристики  

(“я-мамино счастье”, “любимая дочка”, “хорошая хозяйка”, “креатив-

ная”). В других общих характеристиках Я-концепции в группе девочек 

просматривается та же закономерность, которая характерная для мальчи-

ков, – наименьший словарь самоописаний характерен для девочек испу-

ганно-избегающего типа. У девочек озабоченного типа компенсация тре-

воги происходит не за счет активности и деятельности во внешнем мире, а 

за счет стремления быть «хорошим другом» в коммуникациях. Также они 

чаще девочек надежного типа используют особые оценки личностных ха-

рактеристик (самоописание “я бываю эгоистична”, “я трудолюбивая” 

оценивается знаком “?”, т.е. девочки не знают нравится ли им в себе эта 

черта или нет). 
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Таблица 3. 

Общие характеристики Я-концепции у подростков девочек четырех 

типов привязанности (частоты) 

 

Компоненты Я-

концепции 
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д

еж
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й
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(н
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p
<

=
0
,0
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Объем самоописаний 14,6 14, 25 10,33 13,25 - - - - 

Положительное самоот-

ношение 

12,4

7 
12 9,33 10,25 - - - - 

Отрицательное самоот-

ношение 
1,07 0,5 0,33 0,25 - - - - 

Амбивалентное самоот-

ношение 
0,80 1,5 0,67 1 - - - - 

Оценочный тон самоопи-

саний 

3,07

* 
2* 1,67* 2* 12 12 - 5 

Особая эмоциональная 

система оценки личност-

ных характеристик 

0,07

* 
0, 63* 0,67 0,5 9,5 - - - 

Я-друг, позитивные само-

описания 

1,00

* 
2,13* 0,67 0,50* 11 - 1 - 

 

Обсуждение результатов. Таким образом, первая гипотеза исследо-

вания «для надежного типа привязанности характерен больший объем по-

ложительных самооценок, более выраженное деятельное Я» подтвердилась 

частично. Девочки надежного типа чаще используют позитивный эмоцио-

нально-оценочный тон самоописаний. Однако среди мальчиков больший 

объем самоописаний и положительных самооценок характерен для дис-

танцированного типа. Объем деятельного Я больше у мальчиков озабочен-

ного типа.  

Вторая гипотеза «для ненадежных типов привязанности характерны 

более выраженные материальное Я и физическое Я как элементы Я-

концепции» также подтвердилась частично. У мальчиков озабоченного ти-

па объем высказываний о физическом Я в Я-концепции представлен боль-

ше, чем у мальчиков надежного типа.  

Выводы. Полученные результаты позволяют сделать предположе-

ния об отсроченных эффектах, к которым приводят некоторые материн-

ские стили. Результаты показывают, что наибольшие потери от неблаго-

приятного материнства в раннем онтогенезе испытывают мальчики, у ко-

торых формируется испуганно-избегающий тип привязанности. Эта группа 

подростков имеет наибольшие трудности с саморефлексией и рефлексией 

своего места во внешнем социальном мире деятельности и взаимоотноше-

ний. Представители двух других ненадежных типов привязанности – оза-



92 
 

боченный и дистанцированный типы – проявляют черты, которые можно 

назвать компенсаторными. Тревога озабоченного типа у мальчиков снима-

ется активностью (и гиперактивностью) во внешнем мире, у девочек – 

преувеличением своих коммуникативных способностей.   
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Аннотация. В статье рассмотрено затрудненное общение в педагогической 

деятельности как фактор стресса. Целью исследования явилось определение наличия  

коммуникативных трудностей педагогов средне-профессионального учебного заведе-

ния в общении с учащимися. Методом исследования выбрано анкетирование. В резуль-

тате выявлены основные характерные особенности современных подростков в воспри-

ятии педагогов колледжа. На основе анализа опроса констатирован запрос на получе-

ние знаний по психологическим навыкам саморегуляции педагогов. 

Ключевые слова: коммуникативные трудности, педагогическое общение, со-

временный подросток, факторы стресса, эмоциональная саморегуляция. 

 

Введение. В последние годы в социальной психологии большое 

внимание уделяется проблеме затрудненного общения (А.А. Бодалев, Г.А. 

Ковалев, В.Н. Куницына, В.А. Лабунская, Ю.А. Менджерицкая, Е.Д. Бре-

ус, Е.В. Цукановой и др.) [5]. 

Под затрудненным общением понимается довольно широкий 

спектр социально-психологических явлений, которые сводятся к ненадле-

жащему, расстроенному, нарушенному, деструктивному, разлаженному, 

неэффективному общению [1]. 

Причинами возникающих трудностей в общении могут выступать 

низкий уровень коммуникативной компетентности участников педагогиче-

ского взаимодействия (А.А. Бодалев, В.А. Лабунская), особенности проте-

кания и восприятия ситуации общения собеседниками (Н.И. Шевандрин, 

А.Б. Добрович), индивидуально-личностные особенности участников пе-

дагогического взаимодействия (Е.В. Залюбовская, Б.Д. Парыгин), в част-

ности особенности их эмоциональной сферы [4]. 

В данном контексте особенно актуальным является изучение педа-

гогического общения, поскольку педагогическая деятельность является по 

сути коммуникативной, строящейся по законам общения. Эффективное 

педагогическое общение должно быть направлено на диалог и обеспечи-

вать психологический контакт между участниками образовательного про-

цесса. Однако не секрет, что взаимодействие педагогов с учениками и их 

родителями не всегда складывается благополучно, иногда оно даже может 

носить характер открытого противостояния. 

Профессия педагога сопряжена с множеством ситуаций, вызываю-

щих напряженное эмоциональное состояние. Работа учителя характеризу-

ется постоянными нервно-эмоциональными нагрузками, психоэмоцио-

mailto:irborter@gmail.com
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нальным напряжением. Можно предположить, что определенная трудность 

для педагогов в обучении и воспитании обучающихся – совладание с соб-

ственными эмоциями. Особенно сложно удержать психическое равновесие 

и «не сорваться» на крик после тяжелого рабочего дня, конфликтов на ра-

боте, бытовых проблем и т.д. Проблема еще больше обостряется в ситуа-

ции общения с подростками, поскольку  одной их характерных особенно-

стей подросткового возраста является именно неустойчивость эмоцио-

нальной сферы. Мощные сдвиги, происходящие во всех областях жизне-

деятельности, делают этот возраст особенно ранимым и чувствительным, 

богатым драматическими переживаниями, трудностями и кризисами. Все 

это объясняется особенностями высшей нервной деятельности, высоким 

уровнем ситуативной тревожности [2]. 

Программа исследования. Целью проведенного нами исследова-

ния является анализ восприятия педагогами колледжа социально-

психологических характеристик личности современного подростка, в ча-

стности представлений о них как о трудном партнере общения, в контексте 

эмоциональных реакций педагогов на возникающие  коммуникативные 

трудности. 

Наш интерес к преподавателям среднего профессионального учеб-

ного заведения вызван прежде всего тем, что именно на период обучения в 

колледже приходится  подростковый период их воспитанников, когда  под 

влиянием определённых ситуаций могут проявляться нарушения эмоцио-

нальной сферы или поведения. В этом возрасте  подростки более остро 

реагируют на неблагоприятную обстановку в семье, отсутствие взаимопо-

нимания с  родителями и окружением. Кроме того, если школьные учителя 

еще являются авторитетом для подростка, то преподаватели колледжа по 

определенным причинам (возрастные особенности студентов, контингент 

средне-профессиональных учебных заведений) теряют этот статус и в свя-

зи с этим сталкиваются с рядом напряженных коммуникативных ситуаций.  

Тем не менее, учителю важно уметь проявлять внимание к внутрен-

нему миру обучающегося: его уверенности или неуверенности в себе, в 

своих силах, пониманию им своих собственных способностей, интересов, 

его отношениям к людям, окружающему миру, происходящим обществен-

ным событиям, к жизни как таковой. Отправной точкой исследования яв-

ляется наблюдения авторов статьи за преподавателями колледжа в течение 

учебного года и предположение, что коммуникативные проблемы являют-

ся одним из основных факторов стресса преподавателей. Особенно остро, 

по нашим наблюдениям, ощущается напряжение во взаимоотношениях 

студентов и преподавателей в конце учебного года, в период экзаменов и 

отчетов, когда нервная система и тех и других на пределе, и контроль нега-

тивных эмоций осуществлять намного сложнее. 

В нашем исследование принимали участие преподаватели-

женщины «Кингисеппского колледжа технологии и сервиса», где обуча-
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ются в основном мальчики-подростки. Общее количество выборки – 20 че-

ловек в возрасте от 31 до 60 лет с педагогическим стажем от 6 до 36 лет. 

Для анализа коммуникативных трудностей педагогов, возникающих 

в общении с современными подростками, и способов совладания с ними 

нами была составлена анкета, включающая в себя несколько блоков:  

1. представление преподавателей о социально-психологических качествах 

современных подростков; 

2. интерпретация педагогами причин трудностей, возникающих в обще-
нии с подростками; 

3. возникающие в контексте трудностей общения эмоциональные пере-
живания; 

4. личностные ресурсы и предпочитаемые способы совладания с эмоцио-

нальной напряженностью. 

Результаты исследования и их обсуждение. Начнем с анализа от-

ветов на вопрос о том, как учителя видят современных подростков. 

При описании психологического портрета подростка, 30 % учите-

лей отмечают такие положительные качества как коммуникабельность и 

25 %  – мобильность. 20 % учителей указывают на настойчивость и рас-

крепощенность. Также среди множества других отличительных характе-

ристик современного подростка 10 % респондентов выделяют владение 

интернет-технологиями и 10 % ориентацию в большом объеме информа-

ции. 5 % преподавателей считают, что современные подростки материаль-

но независимы (многие работают). 

Тем не менее, при выделении достаточного количества положи-

тельных качеств, все 100 % респондентов  отмечают агрессивность подро-

стков основным фактором, влияющим на трудности в общении между учи-

телем и студентом. 

На этот же факт обращает внимание в своей статье и Е.А. Петренко: 

«…в возрасте 15-18 лет выделяются невротические характеристики (тре-

вожность, агрессия, эмоциональная нестабильность, конфликтность). 

Отечественные психологи и психотерапевты сходятся в том, что данный 

возраст является самым «невротическим», поскольку большинство юно-

шей испытывают противоречие между личностью и значимыми для них 

сторонами действительности. В исследованиях А.И. Захарова подчеркива-

ется, что невротические проявления, в том числе требующие врачебного 

вмешательства и психотерапии, наблюдаются чаще всего в возрасте 15-17 

лет» [3]. 

Описывая отрицательные качества подростка, 25 % учителей харак-

теризуют его как интернет-зависимого; чувствующего безнаказанность;  

проявляющего негативное отношение к взрослым, 15 % учителей предста-

вили его как закрытого, эмоционально-неустойчивого, с резкими перепа-

дами настроения (см. таблицу 1). 

  



96 
 

Таблица 1. 

 Сравнительная таблица положительных и отрицательных              

характеристик современного подростка 

Положительные Отрицательные 

1. Демонстрирует взрослое пове-

дение 

2. Желание быть лучше других 

3. Желание быть независимыми 

(многие работают) 

4. Есть интерес к новому 

5. Мобильность 

6. Коммуникативность 

7. Открытость  

8. Информированность 

9. Восприимчивость 

10. Демократичность 

11.  Доброта 

12. Веселость 

13. Терпимость 

14.  Коммуникабельность 

15. Лабильность 

16.  Любознательность  

17.  Знание ИКТ 

18.  Взаимовыручка 

19.  Чувство патриотизма 

20. Настойчивость 

21.  Активность 

22.  Умение высказать свою точку 

зрения 

23. Раскрепощенность 

24. Ориентация в большом объеме 

информации 

25.  Увлечение различными музы-

кальными направлениями 

26. Резкие перепады настроения 

 

 

1. Проявление эгоцентризма 

2. Негативное отношение к взрослым 

3. Трудность восприятия информации на 

слух 

4. Ничего не делает без выгоды для себя 

5. Грубость 

6. Жестокость 

7. Поверхностные знания 

8. Зависимость от телефона и интернета 

9. Безграмотность 

10. Эмоциональная неустойчивость 

11.  Отсутствие цели в жизни 

12.  Закрытость 

13.  Индивидуализм 

14.  Необязательность 

15.  Зависимость от соц. сетей 

16. Инфантилизм 

17. Чувствующий безнаказанность 

18. Лицемерие 

19.  С резкими перепадами настроения 

20.  Ленивость 

21. Безответственность 

22.  Узкий кругозор 

23.  Нежелание изучать классическую ли-

тературу 

24. Замкнутость 

25. Упертость 

26.  Неустойчивая психика 

27.  Агрессивность 

28. Конфликтность 

29.  Неумение общаться со сверстниками  

30. Несдержанность 

31. Невоспитанность 

32.  Трудноприспосабливаемый к само-

стоятельной жизни 

33. Одержимость электронными устройст-

вами 

34. Компьютерная зависимость 

35. Мало читает 

36. Проблемы со здоровьем 

 

Из таблицы 1 видно, что в целом в образе подростка глазами препо-

давателей превалируют отрицательные черты. 
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Возникающие проблемы в общении 50 % опрошенных учителей 

объясняют игнорированием, безразличием, равнодушием и невниманием со 

стороны подростков. 

Искажённые  нравственные  ценности подростков вызывают ком-

муникативные трудности у 45 % педагогов. Присущую подросткам враж-

дебность как причину возникновения трудностей в общении отметили 

30 %, а завышенную самооценку  и узость кругозора подростков отметили 

15 % и 10 % соответственно. 

На открытый вопрос: «Затруднения в общении с подростками вы-

зывают у Вас…» 60 % педагогов указало на чувство эмоционального дис-

комфорта. Также были отмечены такие чувства, как раздражение 10%, 

тревога 10 %, состояние напряженности 10 % и чувство собственной 

беспомощности 10 %. Переживание данных чувств характеризует состоя-

ние стресса. 

Отвечая на вопрос: «Какие Ваши качества помогают в общении с 

подростками?», основными качествами учителями были отмечены добро-

желательность (30 %), открытость (20 %) и терпимость (10 %). Заин-

тересованность, толерантность, сопереживание, корректное поведение, 

юмор, коммуникабельность, активность, вежливость, умение слушать, 

тактичность, имеющийся опыт набрали по 10 %. 

Все 100 % опрошенных нами учителя ответили, что всегда исполь-

зуют метод поиска индивидуального подхода к каждому студенту-

подростку. Такие  методы, как доверительная беседа, создание ситуации 

успеха, совместное выполнение заданий, похвала и одобрение, наблюде-

ние, личный пример, строгость, у 85 % отмечены как часто используемые, 

только 5 % респондентов настаивают на утверждении «учитель всегда 

прав». 

А вот  вопрос: «Какие Ваши качества мешают в общении с подро-

стками» вызвал у большинства затруднения. Большинство отметили эмо-

циональность (несдержанность эмоций) (50 %). 45 % ответили, что ниче-

го не мешает и трудностей нет, что возможно говорит о проблеме рефлек-

сии данных педагогов. 

Нами были предложены способы эмоциональной саморегуляции для 

оценки предпочтений среди учителей (см. таблицу 2).  

Самым эффективным способом эмоциональной  саморегуляции 

учителя считают наблюдение за пейзажем за окном. 
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Таблица 2.  

Рейтинг способов саморегуляции у учителей 

Способ эмоциональной саморегуляции Количество человек 

наблюдение за пейзажем за окном 100% 

«запуск» вопросов самоконтроля («Не сжаты ли зубы?», 

«Как выглядит мое лицо?») 
40% 

использование приемов воображения или визуализации 35% 

вдыхание свежего воздуха 30% 

пение, танцы, музыка 25% 

размышления о хорошем, приятном 20% 

смех, улыбка, юмор 10% 

различные движения типа потягивания, расслабления 

мышц 
5% 

мысленное обращение к высшим силам (Богу, Вселенной, 

великой идее) 
0 

 

 Таким образом, проведенное нами исследование показало, что 

большинство преподавателей колледжа атрибутируют ответственность за  

трудности общения с подростками исключительно самим учащимся, свя-

зывая это с такими психологическими особенностями современных подро-

стков как агрессивность, враждебность, безразличие, отсутствие ува-

жения к учителям, искажённые  нравственные  ценности, завышенную 

самооценку  и узость кругозора. 

Кроме того, выяснилось, что учителя пытаются скрыть и вытеснить 

существующие трудности в общении с подростками из-за страха перед 

конфликтными ситуациями и признания их профессиональной некомпе-

тентности. Это не только мешает наладить коммуникацию с учениками, но 

и усиливает  имеющийся стресс. 

Мы полагаем, что данный факт указывает на уязвимость рефлек-

сивного компонента коммуникативной компетентности педагогов. Он 

представляет собой осознание участником общения собственного комму-

никативного опыта, своих коммуникативных возможностей и ограниче-

ний, понимание своих сильных и слабых сторон в общении. Этот компо-

нент коммуникативной компетентности помогает осознать свой вклад и 

принять свою часть ответственности за результат и качество общения [4]. 

Затруднения, вызванные вопросом о личных способах саморегуля-

ции, указывают на то, что преподаватели не имеют достаточных знаний о 

механизмах саморегуляции. Большинство опрошенных нами учителей ука-

зывали на наличие эмоционального напряжения как следствие трудностей 

в общении с подростками, ведущих к переживанию стресса. Такого рода 

стресс Р. Лазарус называл психическим (эмоциональным) стрессом, свя-

занным с оценкой человеком предстоящей ситуации как угрожающей, 

трудной, в отличии от физиологического стресса, связанного с воздействи-

ем реального физического раздражителя [6]. 
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Поскольку 95 % респондентов выразили желание и готовность по-

сещать тренинги по коммуникативным навыкам и эмоциональной устой-

чивости, можно констатировать, что имеется большой запрос на психоло-

гическую помощь по проблеме эмоциональной саморегуляции и межлич-

ностной рефлексии для преподавателей колледжа. 
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 Аннотация. В статье представлены результаты исследования психологических 

проблем и ресурсов мышления подростков с различной успеваемостью. Современная 

образовательная среда позволяет фиксировать изменения школьной успеваемости, но 

не осуществляет определенных действий для проведения диагностики мыслительных 

процессов. Необходимы ресурсы и средства, чтобы рассматривать характеристики 

мышления как способности учащегося наиболее успешно адаптироваться к окружаю-

щей среде, в том числе образовательной, а также выявлять психологические проблемы, 

оказывающие влияние на уровень успеваемости и развитие процессов мышления уча-

щегося. Целью исследования является изучение психологических проблем и ресурсов 

мышления у подростков с различной успеваемостью. По результатам исследования де-

вочки с низкой успеваемостью и мальчики с высокой успеваемостью являются группой 

риска по повышению уровня проблемной нагруженности в сферах учебы, будущего и 

взаимоотношений с родителями Подростки, имеющие высокую успеваемость по учеб-

ным предметам, показывают соответственно и более высокий результат умственного 

развития, в сравнении с подростками с низкой успеваемостью. Следовательно, успе-

ваемость школьников исследуемой выборки является критерием результативности их 

мыслительных процессов. 

 Ключевые слова: психологические проблемы, мышление, различный уровень 

успеваемости, подростки. 

          

 Введение. Подростковый возраст – это период обостренного пере-

живания многих психологических проблем. В это время педагоги и психо-

логи отмечают снижение общей академической успеваемости учащихся и 

появление трудностей во взаимопонимании со школьниками. Уровень ус-

певаемости является одним из показателей интеграции учащегося в обра-

зовательную среду. Изменения школьной успеваемости постоянно фикси-

руются учителями. Процессы мышления также можно рассматривать как 

способность человека наиболее успешно адаптироваться к окружающей 

среде, в том числе образовательной. Но для диагностики уровня развития 

мышления требуются специальные методы, и, в отличии от динамики ус-

певаемости, динамика мыслительных процессов ребенка в школе не от-

слеживается и не анализируется [1]. 

        Является ли школьная успеваемость фактором, влияющим на прояв-

ление тех или иных психологических переживаний подростов? Существу-

ет ли взаимосвязь академической успеваемости с продуктивностью мысли-

тельных операций в подростковом возрасте? Разрешению каких психоло-

гических проблем педагоги и психологи могут способствовать, влияя на 

успеваемость подростка? Нужен ли в этом вопросе дифференцированный 
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подход к девочкам и мальчикам?  Ответить на эти вопросы мы попытались 

с помощью данного исследования. 

Программа исследования. Целью данного исследования являлось 

изучение психологических проблем и ресурсов мышления у подростков с 

различной успеваемостью.   

 Для достижения поставленной цели были сформулированы следую-

щие задачи:  

1. Выявить уровень проблемной нагруженности у подростков с различ-

ной успеваемостью. 

2. Определить результативность процессов мышления у подростков с 

различной успеваемостью.  

3. Определить выраженность уровня проблемных переживаний и ха-

рактеристик мышления у подростков в зависимости от факторов «успевае-

мость» и «пол». 

4. Выявить возможные взаимосвязи характеристик мышления и успе-

ваемости подростков с различным уровнем успеваемости. 

Гипотеза исследования: существуют различия между уровнем про-

блемной озабоченности и характеристиками мышления у подростков с 

различной успеваемостью 

 В исследовании применялись следующие методы: констатирующий 

эксперимент; психодиагностический метод – опрос; экспертная оценка; 

методы математической статистики: методы первичной статистики, 

двухфакторный дисперсионный анализ ANOVA, корреляционный анализ. 

 В исследовании использовались следующие методики: 1) «Психоло-

гические проблемы подростков» (Л.А. Регуш, Е.В. Алексеева, А.В. Орлова, 

Ю.С. Пежемская) [4]; 2) «Школьный тест умственного развития» 

(К.М. Гуревич, М.К. Акимова, Е.М. Борисова, В.Г. Зархин, В.Т. Козлова, 

Г.П. Логинова) [1]; 3) «Сложные аналогии» (Э.А. Коробкова); 4) Эксперт-

ная оценка поведения и общешкольной (общественной) активности учаще-

гося. 

Выборку исследования составили обучающиеся 6,7,8 классов сред-

ней общеобразовательной школы Фрунзенского района г. Санкт-

Петербурга в возрасте от 12 до 14 лет. Всего 112 человек, из них 56 дево-

чек и 56 мальчиков. В качестве экспертов оценки поведения и обществен-

ной активности учащихся принимали участие педагоги (классные руково-

дители) – 6 человек. Сбор данных для исследования был проведен в декаб-

ре 2017 года. 

Выборка исследования была распределена на 4 группы по уровню 

успеваемости подростков и выровнена по полу: 1 группа – девочки с низ-

кой успеваемостью (25 человек); 2 группа – девочки с высокой успеваемо-

стью (31 человек); 3 группа – мальчики с низкой успеваемостью (25 чело-

век); 4 группа – мальчики с высокой успеваемостью (31 человек). В груп-

пы с низкой успеваемостью были отнесены результаты учащихся, средний 
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балл которых по основным учебным предметам ниже 3,5, в группу с высо-

кой успеваемостью – от 3,5 и выше. 

Результаты исследования и их обсуждение. На основании двух-

факторного дисперсионного анализа результатов обследования подростков 

было выявлено, что из всех исследуемых сфер жизни больше всего подро-

стки обеспокоены проблемами с обществом (таблица 1, рисунок 1), осо-

бенно девочки с высокой успеваемостью (М=3,73). То есть подростков, 

прежде всего, беспокоят проблемы общества, социального взаимодейст-

вия. 

Таблица 1. 

Показатели проблемной нагруженности в различных жизненных сферах у 

подростков с различной успеваемостью 

Сфера жизни 

Девочки 

Ст. 

откл. 

Мальчики 

Ст. 

откл. 
низкая успе-

ваемость 

(среднее) 

 

высокая 

успеваемость 

(среднее) 

низкая успе-

ваемость 

(среднее) 

высокая 

успеваемость 

(среднее) 

Учеба 

min/max 

2,75 

(1,23/3,92) 

2,43 

(1,62/3,92) 
0,63 

2,56 

(1,85/3,62) 

2,76 

(1,31/3,92) 
0,63 

Будущее 

min/max 

3,07 

(1,85/5) 

2,44 

(1,46/3,54) 
0,76 

2,82 

(2,08/4,92) 

2,77 

(1,46/4,38) 
0,73 

Отношения 

с родителями 

min/max 

3,39 

(2,08/4,54) 

 

2,90 

(1,85/4,15) 
0,71 

3,10 

(2,38/4,69) 

3,04 

(1,85/4,31) 
0,7 

Отношения со 

сверстниками 

min/max 

2,59 

(1,20/4,17) 

2,29 

(1,1 /5,6) 
0,79 

2,14 

(1 / 3,2) 

2,14 

(1 /4) 

 

0,82 

Собственное Я 

min/max 

3,00 

(1 / 4,57) 

2,78 

(1,43/4) 
0,76 

2,60 

(1,43/4,14) 

2,68 

(0,07/4) 
0,75 

Досуг 

min/max 

2,90 

(1,67/4,33) 

2,62 

(1,44/5,11) 
0,77 

2,61 

(1,67/3,78) 

2,67 

(0,67/4,89) 
0,71 

Здоровье 

min/max 

2,78 

(1,67/4,14) 

2,61 

(1,67/3,67) 
0,64 

2,58 

(1,44/3,78) 

2,67 

(1 /4,56) 
0,68 

Общество 

min/max 

3,53 

(1,92/4,5) 

3,73 

(1,58/4,75) 
0,87 

3,22 

(1,5/4,67) 

3,43 

(1 / 4,83) 
0,88 

      

 На втором месте по значимости у подростков стоят трудности во 

взаимоотношениях с семьей. Проблемами с родителями больше всего 

обеспокоены подростки с низкой успеваемостью – девочки (М=3,39) и 

мальчики (М=3,10).  

Проблемы, связанные с будущим и с самим собой, по результатам 

тестирования подростков заняли третье и четвёртое место. Проблемы с бу-

дущим более всего беспокоят девочек с низкой успеваемостью (М=3,07) и 

менее всего девочек с высокой успеваемостью (М=2,44). Успех в учебе и 
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уровень успеваемости выше среднего говорит о потенциальной уверенно-

сти подростков в будущем и своевременных ожиданиях. Подростки обес-

покоены своим будущем менее, чем другими сферами жизни. Проблемами 

с собой больше всего озабочены также девочки с низкой успеваемостью 

(М=3,00) и девочки с высокой успеваемостью (М=2,78). В отношении са-

мооценки и личностных проблем девочки с различной успеваемостью бо-

лее склонны к наличию проблем с собой. Чем ниже успеваемость у дево-

чек, тем более выражена проблемная озабоченность в сфере «Я». С изме-

нением успеваемости меняется и самооценка девочек. В отношении маль-

чиков результаты направлены противоположно. Проблемами с собой более 

озабочены мальчики с высокой успеваемостью (М=2,68), чем мальчики с 

низкой успеваемостью (М=2,60). 

  

 
 

Рисунок 1. Уровень проблемной нагруженности подростков с различным 

уровнем успеваемости 
 

        На пятом месте по значимости оказались проблемы с учебой. Более 

всего обеспокоены проблемами с учебной деятельностью мальчики с вы-

сокой успеваемостью (М=2,76) и девочки с низкой успеваемостью 

(М=2,75).  

         Наименее выраженной для подростков является проблемная отяго-

щенность в области взаимоотношений со сверстниками. Девочки в целом 

более беспокоятся об этом, особенно девочки с низкой успеваемостью 

(М=2,59). Это может быть и обусловлено неуспехом в учебе. Девочки с 

высокой успеваемостью обеспокоены отношениями со сверстниками 

меньше (М=2,29). Мальчики независимо от академической успеваемости в 

незначительной степени озабочены проблемой взаимодействия со сверст-

никами (М=2,14) [3; 4]. 
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         Рассмотрим результативность процессов мышления у подростков с 

различной успеваемостью (рисунок 2). Большинство девочек (52 %) с низ-

кой успеваемостью имеют средний уровень результативности выполнения 

заданий (38-74 балла), 44 % девочек – низкий уровень (ниже 37 баллов) и 

всего 4 % девочек с низкой успеваемостью продемонстрировали уровень 

выполнения заданий школьного теста умственного развития выше средне-

го (75-111 баллов). Стоит отметить, что никто из респондентов данной вы-

борки не продемонстрировал высокого уровня выполнения заданий. Боль-

шинство девочек (83,9 %) с высокой успеваемостью имеют средний уро-

вень результативности выполнения заданий (38-74 балла), 9,6 % девочек – 

уровень выше среднего (75-111 баллов) и 6,5 % девочек продемонстриро-

вали низкий уровень результативности выполнения заданий (0-34 балла). 

 

 

девочки с низкой успеваемостью 

(n=25) 

девочки с высокой успеваемостью 

(n=31) 

  

Рисунок 2. Уровень результативности выполнения заданий ШТУР  

у девочек с различной успеваемостью 

 

          Большинство мальчиков (60 %) с низкой успеваемостью (рисунок 3) 

имеют средний уровень результативности выполнения заданий (38-74 бал-

ла), 36 % мальчиков имеют низкий уровень (0-37 баллов), 4 % имеют уро-

вень результативности выполнения заданий выше среднего (75-11 баллов). 

Большинство мальчиков (51,6 %) с высокой успеваемостью имеют уровень 

результативности выполнения заданий ШТУР выше среднего (75-111 бал-

лов), 38,7 % мальчиков имеют средний уровень (35-74 балла) и у 9,7 % 

низкий уровень результативности выполнения заданий ШТУР (0-37 бал-

лов). 
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мальчики с низкой успеваемостью 

(n=25) 

мальчики высокой успеваемостью 

(n=31). 

 
 

Рисунок 3. Уровень результативности выполнения заданий ШТУР у маль-

чиков с различной успеваемостью 

 

       В целом все группы подростков с различной успеваемостью справи-

лись с выполнением задания на среднем уровне. Больше половины подро-

стков с низкой успеваемостью имеют средний уровень выполнения зада-

ний Школьного теста умственного развития [2; 5]. 

        В результате проведения двухфакторного дисперсионного анализа 

ANOVA были выявлены значимые различия по полу и успеваемости среди 

подростков по шкалам «Проблемы с учебой», «Проблемы с будущим» и 

«Проблемы с родителями». Как мы уже говорили выше, это те шкалы, по 

которым выявлена достаточно высокая проблемная озабоченность подро-

стков. Здесь мы рассмотрим влияние факторов «успеваемость» и «пол» на 

проблемную озабоченность подростков в учебной сфере. 

 По результатам дисперсионного анализа (рис.4) видно, что уровень 

проблемной озабоченности в учебной сфере зависит от уровня успеваемо-

сти подростков и их пола (F=1,35 и p=0,02). Проблемная озабоченность 

учебой у девочек с низкой успеваемостью выше, чем у девочек с высокой 

успеваемостью. А мальчики, имеющие низкую успеваемость, менее озабо-

чены проблемами с учебой, чем мальчики, имеющие высокую успевае-

мость. Это может быть обусловлено низкой общественной активностью, 

факт которой вызывает тревожность в учебной деятельности. 

В задачи нашего исследования входило определение взаимосвязей 

характеристик мышления и проблемной озабоченности, успеваемости, об-

щественной активности, конструктивного поведения. Рассмотрим резуль-

таты на примере группы девочек с высокой успеваемостью. 
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Рисунок 4. Влияние фактора успеваемости на проблемную озабоченность 

подростков разного пола в учебной сфере 

        

 На рисунке 5 видно, что характеристики мышления, выявленные по 

субтесту «Обобщение» Школьного теста умственного развития, положи-

тельно коррелирует с такими показателями успеваемости по учебным 

предметам, как геометрия, русский язык, литература, география. 

          Обнаруженные корреляционные связи можно прокомментировать 

следующим образом: чем выше результативность мышления по субтесту 

«Обобщение», тем выше успеваемость по геометрии, русскому языку, ли-

тературе, географии. Соответственно, чем выше у девочек развита способ-

ность к обобщению, тем выше их средний балл успеваемости. Поскольку 

субтест «Обобщение» иллюстрирует видовые и родовые признаки, кон-

кретные и абстрактные понятия, по которым производится обобщение, то 

можно предположить, что по учебным предметам, имеющим корреляци-

онные связи с данным субтестом, подростки имеют успех как в изучении, 

так и в выполнении аналогичных заданий. 

        Проблемная нагруженность отрицательно коррелирует с успеваемо-

стью по таким учебным предметам, как геометрия и история, а также с вы-

сокой оценкой поведения. Обнаруженные корреляционные связи можно 

прокомментировать следующим образом: чем больше проблем во взаимо-

отношениях с родителями имеет подросток, тем хуже его дисциплина в 

школе. В данном случае может быть уместна совместная деятельность ро-

дителей и педагогов по решению проблем межличностного общения и по-

ведения. 
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Рисунок 5. Взаимосвязи показателей интеграции в образовательную среду 

и характеристик мышления девочек с высокой успеваемостью. 

   

Выводы.   

1. Одним из условий успешной интеграции учащихся в образовательную 
среду является низкий уровень проблемной нагруженности. Подростки 

с низкой успеваемостью в сравнении с подростками с высокой успевае-

мостью имеют более высокий уровень проблемной озабоченности по 

следующим шкалам: проблемы с будущим; проблемы с родителями; 

проблемы со сверстниками. 

2. Девочки с низкой успеваемостью и мальчики с высокой успеваемостью 
являются группой риска по повышению уровня проблемной нагружен-

ности в сферах учебы, будущего и взаимоотношений с родителями.  

3. Подростки, имеющие высокую успеваемость по учебным предметам, 
показывают соответственно и более высокий результат умственного 

развития при сравнении с подростками с низкой успеваемостью. Следо-

вательно, успеваемость школьников данной выборки является критери-

ем результативности их мыслительных процессов. 

4. Подростки с высокой успеваемостью чаще демонстрируют просоциаль-
ное поведение и чаще проявляют общешкольную активность, чем под-

ростки с низкой успеваемостью. Следовательно, успеваемость как про-

дуктивность учебной деятельности является ресурсом для улучшения 

поведения и проявления школьной активности. 

5. Мальчики в сравнении с девочками имеют более высокий уровень вла-

дения мыслительными операциями, выявленным по таким шкалам, как 

«Обобщение», «Числовые ряды» и в общей результативности мышле-

ния. Таким образом, фактор пола оказывает влияние на результатив-

ность мыслительных процессов в данной выборке. 
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