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Уважаемые читатели!

Мы рады представить вашему вниманию второй выпуск журнала «Психология человека в об-
разовании». Наш журнал посвящен широкому кругу проблем психологии образования, в фокусе 
которых — человек как субъект образования, включенный в образовательный процесс на про-
тяжении всей жизни. В этот раз в содержании номера превалируют статьи, посвященные  
проблемам образования детей, подростков и молодежи, и, думается, это не случайно. 

На фоне наблюдаемых сегодня изменений социокультурной ситуации развития подрастающе-
го поколения, а также в связи с последовательным введением новых Федеральных государствен-
ных образовательных стандартов особенно остро ощущается потребность в модернизации сло-
жившейся практики работы психологических служб в системе образования. Необходимо 
разработать стандарты оказания психологической помощи и поддержки субъектов образования, 
понять, какие изменения следует внести в стандарты подготовки специалистов, готовых  
к эффективной реализации образовательного процесса и его психологическому сопровождению 
в новых условиях. Эти задачи в полной мере соответствуют приоритетным направлениям раз-
вития нашей страны, зафиксированным в Национальном проекте «Образование», и психологи-
ческие исследования играют в этой работе важнейшую роль, обеспечивая научную обоснованность 
предлагаемых изменений и нововведений. Интерес исследователей к проблемам психологии 
детей, подростков и молодежи, таким образом, отражает актуальность задачи развития психо-
логических служб в системе образования.

За последние несколько месяцев Российской академией образования уже сделано несколько 
важных шагов, направленных на решение задач модернизации деятельности психологических 
служб, функционирующих в образовательных учреждениях, и их дальнейшее совершенствование 
во всех субъектах  Российской Федерации. Так, на базе РАО создан Федеральный ресурсный центр, 
основной задачей которого является обеспечение единых стандартов психологической помощи 
и ее доступности во всех регионах Российской Федерации. В настоящее время Федеральный ре-
сурсный центр осуществляет мониторинг деятельности психологических служб с целью выявле-
ния наиболее эффективных практик их работы в системе образования, а также систематизации 
используемого ими инструментария. В рамках семинара «Совершенствование нормативного 
правового обеспечения деятельности психологической службы в системе образования Российской 
Федерации», состоявшегося 19 апреля 2019 года на площадке РАО, были обозначены приоритет-
ные направления совершенствования нормативно-правовой базы, регулирующей деятельность 
психологических служб в системе образования. На совещании в Министерстве просвещения, 
проходившем 17 мая 2019 года, была утверждена структура Методических рекомендаций  
по психологическому сопровождению обучающихся образовательных организаций, а также было 
принято решение о подготовке таких рекомендаций отдельно для психологов и руководителей 
образовательных учреждений.

Безусловно, в процессе модернизации и совершенствования психологической службы в си-
стеме образования необходимо решить широкий спектр проблем. Так, в процессе разработки 
стандартов психологического сопровождения в образовании необходимо обеспечить возмож-
ность учета региональной специфики функционирования психологических служб в разных 
субъектах образования, сохраняя тем самым их тесную связь с учащимися, их родителями, 
педагогами, администрацией образовательных учреждений. Другая важная задача связана  
с определением критериев эффективности деятельности психологических служб, которые  
не сводились бы к количеству «оказанных услуг», но отражали бы реальный вклад деятельности 
специалистов службы психологического сопровождения в обеспечение условий для сохранения 
и укрепления психологического благополучия субъектов образования, формирования психо-
логически безопасной образовательной среды. Перспективным представляется также создание 
на базе Федерального ресурсного центра РАО data-центра, который аккумулировал бы результаты 
психодиагностических обследований обучающихся, что позволило бы в итоге получить  
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достоверные и объемные сведения о нормах психического развития и личностного становления 
детей, подростков и молодежи в современных социокультурных условиях. 

Мы надеемся, что материалы, которые публикуются на страницах нашего журнала, будут спо-
собствовать решению задач, стоящих перед профессиональным сообществом на современном 
этапе развития образования. Желаем вам интересного и полезного чтения!

Лариса Александровна Цветкова,  
академик РАО,  

проректор по научной работе РГПУ им. А. И. Герцена
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Аннотация. В статье обсуждается проблема проведения школьниками 
свободного от обязательных учебных занятий времени. Свободное время, 
или досуг, рассматривается как важное условие формирования и развития 
личности подростка, неотъемлемый источник жизненного самоопределения, 
позитивная направленность которого зависит от того, как и с кем проводит 
школьник свое свободное время. Автор отмечает, что анализ и оценка 
форм досуговой активности школьников в контексте их соответствия 
задаче создания психолого-педагогических условий для становления, 
сохранения и укрепления психологического здоровья и психологического 
благополучия школьников должны рассматриваться как самостоятельное 
проблемное поле в деятельности психологической службы образования. 
Выделяются отдельные наиболее существенные для решения проблемы 
психолого-педагогические моменты, на которых школьному психологу 
рекомендуется сосредоточить внимание при работе с педагогами  
и родителями. К их числу отнесены: необходимость организации тесного 
взаимодействия семьи и школы по вопросам организации досуга детей 
и подростков, мониторинга его содержания и форм осуществления; 
значимость анализа норм, ценностей и идеалов, принятых в референтных 
для школьников группах с точки зрения их соответствия задачам 
позитивного жизненного самоопределения; важность создания условий 
для формирования у взрослеющего человека мотивации принимать  
на себя ответственность за организацию своего свободного времени,  
за содержание и способы реализации различных форм досуговой активности, 
в том числе совершаемые совместно с членами референтной группы; учет 
существенной роли художественно-эстетического воспитания, в частности 
чтения художественной литературы, для становления личности в детском 
и подростковом возрасте; соблюдение баланса между распространенным 
сегодня времяпровождением в виртуальном пространстве и традиционными 
формами организации досуга в детском и подростковом возрасте. 
Подчеркивается, что досуговая деятельность оказывает позитивное 
влияние на личностное становление и жизненное самоопределение 
школьников только при условии их вовлеченности в досуговую деятельность, 
внутренней мотивированности и активной позиции.
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Психологическая служба является одним  
из важнейших компонентов целостной системы 
образования наряду с педагогической, социаль-
ной и медицинской службами, службой питания, 
гигиены и др. Все эти службы, входящие в систе-
му образования, имеют общие целевой и смыс-
ловой аспекты функционирования и ориентиро-
ваны на решение актуальных проблем обуче- 
ния и воспитания молодого поколения страны.  
Однако каждая из этих служб в контексте общей 
целевой перспективы системы образования 
имеет свои частные задачи, решение которых 
осуществляют профессионально подготовленные 
специалисты. Целью функционирования психо-
логической службы системы образования, реа-
лизуемой педагогами-психологами, является 
обеспечение психологического здоровья ребен-
ка на всех ступенях школьного возраста: в детстве, 
отрочестве, ранней юности. Основной задачей 
психологической службы становится содейст- 
вие не только полноценному психическому,  
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но и духовному развитию школьника. Эта задача 
решается посредством создания благоприятных 
психологических условий для полноценного 
проживания ребенком каждого возрастного 
этапа и реализации возможностей развития его 
творческой индивидуальности, которое осущест-
вляется психологической службой в непрерывном 
взаимодействии с педагогическим коллективом 
и родителями.

Одна из функций психологической служ- 
бы заключается в анализе и оценке учебных  
и воспитательных программ, а также отношений 
и взаимодействий, в контексте которых они 
реализуются, с точки зрения их соответствия 
задаче обеспечения психолого-педагогических 
условий, которые необходимы для становления, 
сохранения и укрепления психологического 
здоровья и психологического благополучия 
школьников. Непосредственное отношение  
к этим условиям имеют содержание и организа-
ция досуга школьников, что позволяет выделить 
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как вредные, так и благоприятные — воздей-
ствуют в это время на его организм и личность.

Содержание досуга значимо как для физиче-
ского, так и для духовного развития взрос- 
леющего человека. Досуговое пространство  
является неотъемлемой составляющей непо-
средственной социальной среды развития, 
оказывающей существенное влияние на станов-
ление мировоззрения, формирование нравствен-
ной сферы школьников, их профессиональных 
предпочтений, переживаний и социально зна-
чимых качеств личности (Дубровина 2015). 
Нередко именно досуговая деятельность обу-
словливает направление личностного и про-
фессионального самоопределения.

Безусловно, предпосылки становления лич-
ности возникают в неповторимом жизненном 
опыте взаимодействия ребенка с родителями, 
а позже с учителями и сверстниками. Но есть  
и другой, быть может, самый трудноуловимый 
фактор становления личности. Это та эпоха,  
в которой родился человек и в которой проис-
ходит его развитие. Возникает «сложное и тонкое 
взаимодействие растущего сознания с неисчер-
паемым многообразием эпохи… Особенности 
культуры данного времени, неповторимые фор-
мы интеллектуальной жизни, наиболее ярко 
выраженные предпочтения и тенденции несут  
в себе неограниченные возможности воздействия 
на человека в течение всей его жизни, и в особен-
ности в самом раннем возрасте. От индиви- 
дуальной судьбы личности зависит, к какой имен-
но сфере неограниченных предпочтений эпохи 
она прикоснется» (Овчинников 1979, 71–84).

Поэтому так важно создавать условия для 
расширения сферы познания, общения и деятель-
ности взрослеющего человека, дающие ему воз-
можность почувствовать на себе «воздействия 
культуры данного времени», пробудить стрем-
ление приобщиться к этой культуре и активно 
участвовать в ее создании. Соответствие досу-
говой деятельности школьника именно этим 
условиям и должно быть основанием социально-
психологической оценки досуговой активности.

Возможность самостоятельного выбора ви-
дов и содержания деятельности, форм общения 
и способов поведения, которую получает школь-
ник в свободное от занятий время, предостав-
ляет широкие возможности для развития его 
личности и индивидуальности. Однако именно 
в свободное время, «от нечего делать», школь-
ник может вступать в общение со случайными 
людьми, приобретать дурные привычки и не-
желательные личностные качества, строить 
жизненные планы, противоречащие тенденци-
ям просоциального развития личности.

их в качестве самостоятельного проблемного 
поля в деятельности психологической службы 
образования.

Досуг или, другими словами, «свободное 
время», представляет собой один из важнейших 
социальных институтов, определяющих соци-
альную ситуацию развития школьника и оказы-
вающих влияние на процессы их жизненного  
и профессионального самоопределения. Само-
определение является сложнейшим социально-
психологическим феноменом, предполагающим 
осознание и определение себя в мире, поиск 
возможностей самоосуществления, «нахождения 
своего места в труде, в обществе, в жизни» (Бо-
жович 1968, 380). Процесс самоопределения 
связан с осознанием взрослеющим человеком 
(особенно в подростковом и раннем юношеском 
возрасте) не только себя в мире, но и себя  
во взаимодействии с миром. Это осознание  
в значительной степени формируется в «досу-
говом пространстве».

Организация досуга школьников требует 
тесного взаимодействия семьи и школы. По-
чему? В досуговом пространстве реализуются 
и укрепляются те привычки, интересы, желания, 
которые сформированы или формируются  
в семье и школе. Именно поэтому в работе пси-
холога с педагогами и родителями вопросы 
содержания и организации досуга школьников 
требуют отдельного внимания, не меньшего, 
чем вопросы общего развития или школьной 
успеваемости.

Ученик — это живой, растущий человек, 
который не является исключительно субъектом 
учебной деятельности, будучи включенным  
в широкий спектр разнообразных активностей, 
в том числе совершаемых им во время, свобод-
ное от обязательных, — во время досуга. Как 
справедливо отмечал В. А. Сухомлинский, ду-
ховный мир растущего человека нельзя сводить 
к учению. Жизнь ребенка, все душевные силы 
которого направляются взрослыми исключи-
тельно на уроки, становится невыносимой. 
Ребенок должен быть не только школьником, 
но в первую очередь человеком с разнообраз-
ными интересами, многогранными стремлени-
ями (Сухомлинский 1971).

Характеристика ребенка, в которой не учи-
тываются особенности проведения им времени 
за пределами учебной деятельности, никогда  
не будет полной и достоверной, поскольку,  
какова бы ни была учебная нагрузка ребенка, 
большую часть дня он проводит вне стен об-
разовательного учреждения. Важно понимать, 
какой деятельностью наполнены эти часы,  
какими переживаниями, какие факторы —  
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Нередко дети и подростки не имеют четких 
представлений о том, чего они хотят, и не об-
ладают навыками организации своего свобод-
ного времени. Еще в XIX веке К. Д. Ушинский  
с глубокой озабоченностью писал, что у чело-
века, не знающего, что ему делать в часы досуга, 
портится и голова, и сердце, и нравственность. 
Часто дети и особенно подростки теряют про-
социальные ориентиры, поскольку не получили 
своевременно помощи в выборе досуговой 
деятельности, которая оказалась бы для них 
интересной и увлекательной (Дубровина 2015).

Задача организации досуга школьников мо-
жет быть решена только во взаимодействии 
семьи, школы и учреждений дополнительного 
образования. Суть этого взаимодействия до-
ступна школьному психологу, который вместе 
с педагогами и родителями анализирует смысл 
и значение досуга в жизни ребенка, мобилизует 
и направляет их усилия на позитивное принятие 
и решение этой проблемы. На что хотелось  
бы обратить внимание?

Принципиальным отличием досуговой дея-
тельности от других видов активности являет-
ся ее внутренняя мотивированность и свобода 
выбора. Ее побудительные мотивы могут быть 
весьма разнообразными. Раннее знакомство  
с заинтересовавшей, а затем и полюбившейся 
деятельностью, встреча с интересным человеком, 
талантливый учитель — все это пробуждает  
у школьника духовные силы и жажду созидания, 
в значительной степени предопределяя содер-
жательную наполненность досуга. Например, 
для маленького Пушкина важным источником 
развития оказались сказки его няни Арины 
Родионовны. А для кого-то такими источника-
ми могут стать музыка или живопись, конст- 
руирование или спорт, или какие-то другие виды 
активности, привнесенные в жизнь ребенка 
увлеченными и неравнодушными взрослыми.

Разнообразные интересы, которые в школь-
ном возрасте нередко угасают так же внезапно, 
как и вспыхивают, обеспечивают взрослеющему 
человеку интенсивный поиск призвания, по-
могают понять свои возможности. Не стоит 
пугаться смены интересов: для подростка ха-
рактерны попытки осознанного сопоставления 
своих интересов, возможностей и способностей 
с требованиями тех видов деятельности или тех 
профессий, которые его привлекают. Он ищет 
себя, и его интересы лишь постепенно стано-
вятся действенными, превращаются в склон-
ности и проявляются в стремлении заниматься 
какой-либо конкретной деятельностью, оказы-
вающейся в центре его интересов. И в этих  
поисках себя очень важна помощь взрослого, 

его умение заинтересовать, увлечь школьника, 
сочетая тактичное «взрослое» руководство  
с сохранением пространства для детской ини-
циативы и самостоятельности. Дети, у которых 
к подростковому возрасту не сложились опре-
деленные и выраженные интересы, должны 
вызывать серьезное беспокойство педагогов  
и родителей: отсутствие интересов или их узость 
делают жизнь ребенка серой, бессодержательной 
и представляют собой угрозу его психологиче-
скому благополучию (Дубровина 2014).

Важно понимать и уважать мотивы, которы-
ми детерминированы внеучебные занятия школь-
ников, и не требовать от них тех результатов, 
которые не соответствуют их мотивации. Так, 
одну шестиклассницу упрекали в том, что она 
не принимала участия в соревнованиях по фи-
гурному катанию, несмотря на прекрасные на-
выки катания на коньках, и ставили ей в пример 
ее одноклассника, хорошего лыжника, не- 
пременно участвовавшего во всех школьных  
и районных соревнованиях. Но за увлечением 
этих детей спортом в реальности стояли со-
вершенно разные мотивы. «Мальчик: “Люблю 
лыжи, люблю участвовать в соревнованиях, мне 
очень нравится чувство борьбы за победу”. Де-
вочка: “Я давно хотела научиться кататься  
на коньках. Представляла, как мчусь по ледяным 
дорожкам парка, все вокруг веселые, красивые, 
музыка, светло…” Мы видим, что мотив одно-
го — состязание, борьба за первенство. Мотив 
другого — наслаждение от самого физического 
и эстетического процесса катания. Поэтому  
у детей и отношение к соревнованию разное» 
(Дубровина 2014, 219). Главная задача взрос- 
лых, таким образом, заключается в создании  
благоприятных условий для проведения досуга,  
а не в определении конкретных форм его про-
ведения.

Нередко источником поиска себя в различных 
видах внеучебной деятельности становится  
неуспех в учебных занятиях. В подростковом  
и раннем юношеском возрасте особенно важно 
понимать, что у тебя что-то хорошо получается 
в какой-то сфере деятельности (Дубровина 2010). 
Стремясь повысить самооценку, школьник за-
частую выбирает те виды деятельности и формы 
общения, в которых он может почувствовать себя 
успешным, которые способствуют его самоут-
верждению в собственных глазах и глазах других 
людей, утверждению его неформального статуса 
в досуговой активности. Успех укрепляет веру  
в собственные силы, повышает статус в среде 
сверстников, и это создает предпосылки для 
поддержания позитивной самооценки как одно-
го из факторов постепенного самоопределения. 
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Взрослым важно понимать, что подразумевает 
школьник под успехом, где и в общении с кем он 
его ищет.

Более эффективными для развития личности 
являются ситуации, в которых мотивы учебной 
и досуговой деятельности взаимосвязаны. Это 
бывает в том случае, когда изучение в школе 
определенного учебного предмета происходит 
на уроках, наполненных особым психологическим 
содержанием: возникающий эмоциональный 
контакт между учителем и учениками перерас-
тает в эмоциональный контакт между ученика-
ми и материалом того учебного предмета, ко-
торый изучается, обсуждается на уроке. Такое 
специфическое образовательное пространство 
способствует не только «становлению учебной 
деятельности, но и развитию личности учаще-
гося: пробуждению познавательных интересов, 
потребностей, мотивов учения, формированию 
способностей к самостоятельности, целепола-
ганию, рефлексии, практическому сознанию» 
(Зинченко 2002, 27).

Познавательный интерес выступает формой 
проявления познавательной потребности. Для 
него характерны избирательное отношение  
к действительности, стремление к познанию 
интересующих объектов или явлений, овладению 
конкретными способами деятельности. Наи-
большее значение познавательных интересов, 
пожалуй, связано именно с тем, что они создают 
при изучении учебного материала позитивный 
эмоциональный фон, придавая тем самым про-
цессу усвоения знаний выраженный личностный 
характер. Изученный материал, полученные 
навыки становятся личным достоянием школь-
ника, приобретают для него личностную ценность, 
что способствует поддержанию стремления к их 
дальнейшему приобретению и совершенствова-
нию и, как следствие, оказывает существенное 
влияние на организацию досуга.

Конечно, значимую роль в досуговой актив-
ности школьника играют друзья. Как известно, 
по мере взросления у ребенка увеличивается 
потребность в общении со сверстниками, кото-
рое приобретает статус ведущей деятельности 
в подростковом возрасте, обусловливая раз-
витие личности на этом этапе онтогенеза. Само 
общение, замечает В. В. Давыдов, становится 
видом деятельности, где мотивом выступает 
другой человек как ценность, как побудительная 
сила поведения, что существенным образом 
характеризует процесс «возникновения лич-
ности» (Давыдов 1979).

Друзья, товарищи представляют собой ту 
естественную социальную среду, которая жиз-
ненно необходима подростку. Она насыщает 

жизнь подростка новыми переживаниями,  
новыми видами деятельности, новыми формами 
общения, тем самым способствуя формированию 
познавательных интересов и создавая условия 
для самоопределения. Поиск друзей и мечта  
о дружбе занимают существенное место в пере-
живаниях подростка. Потребность в дружбе, 
замечает И. С. Кон, является нравственной по-
требностью, возвышающей личность, делающей 
ее добрее, гуманнее, щедрее к людям. Нрав- 
ственный кодекс дружеских отношений вопло- 
щает выработанные столетиями представления  
о том, как должны строиться взаимоотношения  
в социуме (Кон 1980, 218–219). Люди, у которых 
есть друзья, чувствуют себя более счастливыми.

Невнимание к проблемам общения со свер-
стниками со стороны взрослых нарушает психо-
логическое благополучие школьников и нередко 
оборачивается проблемами в их воспитании. 
Среди разнообразных причин, затрудняющих 
развитие коммуникативных потребностей и спо-
собностей подростков, значимое место зани- 
мает именно недооценка педагогами и роди- 
телями важности того опыта, который полу- 
чает школьник в межличностном общении  
со сверстниками, недопонимание значимости  
этого опыта для становления навыков социаль- 
ного общения, жизни в коллективе, жизненного  
и профессионального самоопределения.

Общество сверстников, неформальное обще-
ние с ними — это важнейшая сфера социализа-
ции подростка, в которой реализуется его по-
требность принадлежать к такому сообществу, 
с которым возможно сопоставлять собственные 
взгляды на жизнь, представления, ценности. 
Любая подростковая группа — это особая со-
циально-психологическая общность, обладаю-
щая уникальными интересами, специфическими 
нормами поведения, особым языком общения 
и характерными для нее формами проведения 
досуга. Включение подростка в общность свер-
стников играет значимую роль в процессах 
развития его личности, оказывает весомое 
влияние на становление системы ценностных 
ориентаций и установок. Именно поэтому пе-
дагогам и родителям крайне важно понимать 
направленность и содержание деятельности 
группы сверстников, являющейся референтной 
для подростка и выступающей значимым ори-
ентиром для его суждений и поступков.

Сами подростки воспринимают свое членство 
в разных группах как интересное времяпрепро-
вождение. Однако на деле роль референтных 
групп для становления личности молодого 
человека может быть различной: от очень бла-
готворной до губительной. Зачастую группа 
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сверстников выступает своеобразным оппонен-
том семьи и школы, одобряя и поддерживая 
ценности, интересы, установки, убеждения, 
поступки, манеры поведения, стиль общения, 
противоречащие ориентирам, транслируемым 
педагогами и родителями (Дубровина 2015).  
В этой связи на первый план в воспитании под-
ростков выходит задача создания условий, при 
которых каждый из них сможет понять и осоз-
нать собственную ответственность за содержа-
ние и последствия той деятельности, которую 
осуществляет референтная для него группа.  
Не случайно Л. Н. Толстой подчеркивал опас-
ность слов «все так делают», которые, несмотря 
на кажущуюся обыденность и безобидность,  
на самом деле таят в себе ведущий к самым 
большим бедствиям соблазн снятия с себя от-
ветственности за собственные поступки.

Психологи и педагоги часто отмечают опасное 
для подростков влияние улицы, которая явля-
ется наиболее доступным и, как следствие, наи-
более популярным местом проведения досуга. 
Но, как замечает А. В. Мудрик, «улица опасна 
подросткам, когда ее влияние становится един-
ственным, главным, не корректируемым ничем 
иным. Улица — полигон испытания на жизне-
стойкость, когда дома их ждут родители-друзья, 
когда в школе они встречаются с учителями-
друзьями. И эти друзья для них чуть-чуть эталон, 
чуть-чуть фильтр, чуть-чуть трансформатор,  
а в целом то, что создает ощущение защи- 
щенности, тыла. Каждый человек, а тем более  
молодой, должен иметь “нишу”, в которой ему  
всегда уютно, где его всегда ждут, где ему рады  
и куда он идет с открытым сердцем, где, выра- 
жаясь старомодно, его научат всему хорошему  
и не привьют ничего дурного» (Мудрик 1981, 59).

Итак, педагогам и родителям крайне важно 
знать, как и с кем проводит ребенок свое сво-
бодное время, каковы цели и ценности групп 
сверстников, являющихся для него референтны-
ми. Но такая возможность появляется только  
у тех взрослых, которые сумели выстроить до-
верительные отношения со взрослеющими деть-
ми, стать для них друзьями. Эта дружба, безус-
ловно, отличается от той, которая складывается 
у подростков со сверстниками. Различие коре-
нится, в первую очередь, в неизбежной разнице 
социальных позиций взрослого человека и че-
ловека, находящегося в процессе взросления. 
Взрослый уже имеет вполне определенный круг 
обязанностей и, как следствие, обусловленные 
этими обязанностями права, тогда как подросток 
еще только стремится получить эти права, имея 
весьма расплывчатые представления о сопря-
женных с ними обязанностях. Задача взрослого 

заключается в том, чтобы помочь подростку 
взрослеть, постепенно осознавая диалектику 
прав и обязанностей, быть рядом с ним в этом 
нелегком процессе. Именно в общении со взрос-
лыми происходит ревизия тех ценностей, кото-
рые подросток приобретает в группе сверстни-
ков, становится возможным усвоение системы 
нравственных и культурных идеалов, характер-
ных для конкретного общества и конкретной 
социальной среды.

Одним из видов коммуникативной деятель-
ности является чтение. Чтение многократно 
расширяет и обогащает круг общения. Оно 
создает условия для так называемого «опосре-
дованного» общения, в процессе которого че-
ловек общается не с отдельным человеком,  
а с миром человеческой культуры в целом, за-
печатленным в том или ином произведении. 

Личность писателя зачастую настолько вы-
разительно проявляется в произведениях, что  
у читателя создается ощущение неподдельного, 
личностного общения с автором. Восприятие 
литературного произведения, по сути, представ-
ляет собой диалог автора и читателя, их общение 
друг с другом. Но такое опосредованное общение 
обязательно предполагает желание и умение 
формулировать и обосновывать свое мнение, 
сопереживать героям, спорить с автором или 
соглашаться с ним, и школьника необходимо 
готовить к этому, и это является одной из глав- 
ных задач уроков литературы. Не случайно  
Ю. М. Лотман замечал, что «именно литература 
несет в школе основную долю того важнейшего 
и вместе с тем очень трудного дела, которое мы 
называем воспитанием души. …Уроки литерату-
ры должны дать ученику привычку искать в со-
чинениях писателей ответы на серьезные жиз-
ненные вопросы» (Лотман 2005, 159).

Самостоятельно понять характеры и мотивы 
поведения, переживания и отношения литера-
турных героев школьникам не просто. Художе-
ственный текст обычно многозначен, так как  
в нем заложена совокупность смыслов. Но, как 
отмечал М. К. Мамардашвили, на уроках важно 
обращаться к тексту как к живому организму,  
в котором бьется пульс мысли и чувства, а не как 
к мертвому грузу учености (Зинченко 2002).

Пробуждение на уроках литературы чувств 
и размышлений школьников является непре-
менным условием позитивного культурного 
воздействия прочитанного. Ведь художественная 
литература включает в себя целый комплекс 
«механизмов» духовности — разум, эмоции,  
воображение, создавая эффект присутствия  
в «предполагаемых обстоятельствах», требующий 
того или иного отношения к происходящему.  
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Досуг школьника в контексте самоопределения

В художественных образах раскрывается вну-
тренний мир человека, широкий спектр челове-
ческих судеб и характеров. Человек предстает  
в богатстве, сложности и противоречивости 
своих чувств, мыслей, планов и сомнений, что 
помогает осознавать назначение и ценность 
человеческой жизни, приобщиться к культу- 
ре человеческих отношений. Благодаря этому  
у читающего человека обогащается собственный 
духовный опыт, он начинает постепенно понимать, 
как сложен и уникален внутренний мир челове-
ка, приобретает опыт сочувствия, сопереживания 
людям. По мысли В. П. Зинченко, «познавая  
и переживая нечто, мы одновременно познаем 
и себя и этим самопознанием доопределяем это 
нечто, самоопределяем, в пределе — изменяем, 
сотворяем себя» (Зинченко 2002, 44).

Детей и подростков следует не только при-
общать к чтению, но и научить читать. У тех 
школьников, у которых ни в семье, ни в школе 
не развивалась потребность в чтении, в досуго-
вом пространстве, книга занимает незначитель-
ное место. Между тем только у читающего че-
ловека обогащается речь, отражающая освоение 
языка как одного из главных показателей куль-
туры. Получающее распространение сегодня 
негласное пренебрежение родным языком вы-
зывает тревогу. Язык является важнейшим спо-
собом формирования и существования знаний 
человека о мире. Огромный объем информации 
поступает к человеку через слово, и его успех  
в обществе во многом зависит от владения навы-
ками воспринимать вербальную и невербальную 
информацию, понимать обращенную к нему речь 
и точно выражать собственные мысли.

Все это особенно важно в настоящее время. 
Виртуальный мир все больше вытесняет из со-
знания учеников картину реального физическо-
го и культурного мира. Живому диалогическому 
общению, общению с книгой молодые люди все 
чаще предпочитают общение цифровое. Они  
не только постепенно теряют навык живого обще-
ния, непосредственного диалога, но и утрачива-
ют саму потребность в таком общении. Однако 
именно в процессе живого диалогического обще-
ния возникает и развивается познавательная 
потребность, порождаются чувства и пережива-
ния, что является непременным условием куль-
турного развития и личностного роста человека.

Понимая значимость общения подростка  
со сверстниками и взрослыми, педагогам и ро-
дителям необходимо последовательно прививать 
ему навыки проведения свободного времени 
наедине с самим собой, без компании, не ис-
пытывая при этом скуки, праздности или без-
различия. Но для этого подростку необходима 

какая-то любимая деятельность, увлечение, 
стремление. И, конечно, книга.

Иначе одиночество в период досуга «толкает» 
школьников в компьютерное и ТВ-пространство. 
Ученые на основании результатов исследова- 
ний отмечают, что это пространство сегодня  
во многом стало «подменять» функции тради-
ционных институтов социализации, оказывает 
существенное влияние на семью, школу, с одной 
стороны, существенно снижая их значимость и, 
с другой — закономерно трансформируя харак-
тер взаимодействия детей и взрослых в рамках 
этих институтов (Егорычева 2007).

Досуг современного школьника наполнен 
компьютерными играми. Это реалии современ-
ного бытия. Как справедливо отмечают Б. Вуль-
фов и В. Иванов, компьютерная игра наряду  
с чтением книг и другими формами организации 
досуга имеет свое, присущее только ей, ничем 
не заменимое назначение и вносит свой вклад 
в становление личности ребенка. Не следует 
противопоставлять одни формы досуга другим, 
необходимо заботиться об их взаимном допол-
нении, соблюдая при этом меру: за вытеснением 
книги компьютерной игрой «просматривается 
либо слишком ранний прагматизм, либо, напро-
тив, безответственный инфантилизм, но в любом 
случае — снижение сферы духовного отношения 
к жизни, дефицит этого эмоционального ком-
понента» (Вульфов, Иванов 1999, 483).

Известно, что успешность самоопределения 
во многом обусловливается собственной актив-
ностью человека, поэтому следует создавать 
условия для формирования и развития такой 
активности школьников. Эта активность фор-
мируется и проявляется в многообразных фор-
мах взаимодействия ребенка с миром, с дру- 
гими людьми, в позитивном осознании себя  
и в этом мире, и среди этих людей, в разнопла-
новой деятельности, как учебной, так и до- 
суговой. Формирующаяся потребность в само-
определении по сути представляет собой по- 
требность в формировании смысловых ориен-
тиров в жизни, в которых слиты воедино пред-
ставления о мире и о самом себе. Занятия  
в различных предметных кружках, участие  
в конкурсах, олимпиадах, соревнованиях, вклю-
чение в общественно полезную деятельность, 
осуществляемые совместно со сверстниками  
и взрослыми, формируют многообразный ин-
терес к миру, к людям, к самому себе как актив-
ному участнику этих действий (Дубровина 2010).

Главная ценность свободной, вызывающей 
интерес, личностно мотивированной деятель-
ности школьника в любой сфере жизни — ее 
творческий характер. В творческой деятельности, 
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замечает А. А. Мелик-Пашаев, раскрывается 
единство эстетической и нравственной позиции 
человека, создаются предпосылки для преодо-
ления отчуждения и потребительского отноше-
ния к жизни, жизнь наполняется смыслом. 

«Такой человек может почувствовать себя при-
частным ко всей жизни и культуре человечества 
в ее прошлом и настоящем, будет способен 
принять на себя ответственность за будущее» 
(Мелик-Пашаев 1981, 95).
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Аннотация. В предотвращении ситуации школьного буллинга одну  
из ключевых ролей играют подростки-свидетели. Если в классе становится 
больше детей, которые стремятся защитить жертву, травля встречается 
реже, однако если дети начинают поддерживать обидчика, травля 
усиливается (Salmivalli, Voeten, Poskiparta 2011). Обычно среди свидетелей 
выделяют три основные роли: стоящие в стороне наблюдатели, защитники 
жертв и ребята, так или иначе поддерживающие обидчика (Salmivalli 
2014; Seo 2008). На наш взгляд, из числа сторонних наблюдателей  
можно выделить как ребят, отстраняющихся от происходящего,  
так и тех, кто сочувствует жертве, но предпочитает не вмешиваться, — 
симпатизирующих жертве. В статье анализируются характеристики 
субъектности и психологического благополучия у защитников  
и сочувствующих жертве. Характеристики благополучия изучались 
при  помощи опросника К.  Рифф в адаптации Л.  В. Жуковской,  
Е. Г. Трошихиной. Согласно этому опроснику, психологическое благополучие 
включает шесть компонентов: автономию (самостоятельность, 
независимость), компетентность (в управлении окружением), позитивные 
отношения с другими, личностный рост, жизненные цели и самопринятие. 
Характеристики субъектности изучались при помощи «Опросника 
диагностики структуры субъектности» Е. Н. Волковой, И. Г. Серегиной. 
Среди характеристик субъектности выделяют активность, способность 
к рефлексии, свободу выбора, понимание своей уникальности, понимание 
уникальности другого и самодетерминацию. Роль свидетеля в буллинге 
определялась при помощи опросника Д. Олвеуса. В исследовании 
приняли участие 690 подростков в возрасте от 12 до 16 лет. Среди 
респондентов было 107 обидчиков (15 %), 206 жертв (30 %) и 331 свидетель 
(48 %). Среди респондентов встречались смешанные роли: один и тот 
же человек мог быть жертвой и свидетелем, обидчиком и свидетелем 
или обидчиком и жертвой. Среди свидетелей 33 % сочувствовали жертве, 
но не вмешивались, 54 % стремились защитить жертву. Регрессионный 
анализ показал, что из компонентов благополучия значимым предиктором 
поведения защитника была компетентность в управлении окружением 
(OR = 1,176, p = 0,035), из компонентов субъектности — понимание своей 
уникальности (OR = 1,214, p = 0,013). Результаты отражают высокий 
уровень самоэффективности у подростков-защитников в ситуации 
буллинга.

Ключевые слова: свидетели, буллинг, субъектность, благополучие, 
защитник.

http://orcid.org/0000-0002-3531-7257
mailto:atrila@mail.ru
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/deed.ru


Психология человека в образовании, 2019, т. 1, № 2 111

И. В. Волкова

Введение
Буллинг является одной из самых актуаль-

ных проблем современной российской школы. 
Хотя травля достаточно часто происходит  
на глазах у других — в 85 % случаях (Espelage, 
Green, Wasserman 2007), многие предпочи- 
тают оставаться в стороне, только в 10 % слу-
чаев окружающие пытаются остановить трав-
лю (Jeffrey 2004). Между тем поведение сви- 
детелей буллинга очень важно. Если никто  
не прекращает травлю, то, во-первых, жертва 
получает лишнее подтверждение своего оди-
ночества и беспомощности, во-вторых, обидчик 
убеждается, что травля является допустимым 
средством достижения своих целей (Padgett, 
Notar 2013). Если в классе становится больше 
детей, которые стремятся защитить жертву, 
травля встречается реже, однако если дети 
начинают поддерживать обидчика, травля 
усиливается (Salmivalli, Voeten, Poskiparta 2011). 
Значительная часть попыток остановить бул-
линг оказывается успешна: в 57 % случаев, если 

за жертву заступились, травля прекращается  
в течение 10 секунд (Polanin, Espalage, Pigott 
2012).

Обычно среди свидетелей выделяют три 
основные роли: стоящие в стороне наблюдате-
ли, защитники жертв и ребята, так или иначе 
поддерживающие обидчика (Salmivalli 2014; Seo 
2008). Наблюдатели предпочитают не вмеши-
ваться в травлю, защитники активно вступают-
ся за жертву, а сторонники обидчика или сло-
весно поддерживают травлю, или физически 
удерживают жертву и помогают обидчику.  
На наш взгляд, из числа сторонних наблюдате-
лей можно выделить как ребят, отстраняющих-
ся от происходящего, так и тех, кто сочувствует 
жертве, но предпочитает не вмешиваться, — 
симпатизирующих жертве. Хотя их позиция 
близка к позиции защитников жертв, их пове-
дение принципиально отлично, и их невмеша-
тельство может сыграть ключевую роль для 
повторения буллинга в будущем.

Среди факторов, которые значимо ассоции-
рованы с поведением защитников, выделяют 
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Abstract. Witnesses play an important role in preventing bullying in schools. 
If more children become involved in defending a victim, bullying tends  
to decrease, and if bystanders support a bully, bullying becomes more intense 
(Salmivalli, Voeten, Poskiparta 2011). A variety of studies identify 3 main roles 
that those who witness bullying can play: bystanders, defenders and those who 
support a bully (Salmivalli 2014; Seo 2008). In this study we draw a distinction 
between the bystanders who just keep away from the bullying and victim 
sympathizers who sympathize with the victim but do not choose to get 
involved. This article is dedicated to the wellbeing and agency of defenders 
and sympathizers. Wellbeing was measured with Ryff’s six-factor questionnaire 
adapted into Russian by L. V. Zhukovskaya and E. G. Troshikhina. 6 wellbeing 
components were autonomy, environmental mastery, personal growth, purpose 
in life, positive relations with others and self-acceptance. Agency was measured 
with an Agency tool developed by E. N. Volkova and I. G. Seregina. Agency 
consists of 6 components: activity level, introspection, freedom of choice, 
uniqueness, understanding uniqueness of others and personal development. 
Witnesses’ role was identified with Olweus Bully/Victim Questionnaire. Study 
sample included 107 bullies (15 %), 206 victims (30 %) and 331 witnesses (48 %). 
Some respondents played more than one role in bullying: for example, victim-
witness, bully-witness and bully-victim. 33 % of the witnesses were identified 
as victim sympathizers and 54 % were defenders. Significant predictors  
of defender role in regression analysis were environmental mastery (OR = 1.176, 
p = 0.035) and understanding their own uniqueness (OR = 1.214, p = 0.013).  
The results correspond to other studies suggesting high level of self-efficacy 
inherent to defenders in bullying situations.
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высокую самооценку, высокие показатели эм-
патии и способность эффективно решать воз-
никающие проблемы (Yang, Kim 2017). Также 
защитники обычно лучше учатся, у них часто 
хорошие отношения с учителями. Кроме того, 
у них лучше развито чувство ответственности, 
они гораздо более эффективно взаимодейст- 
вуют с другими и лучше умеют предсказывать 
последствия своих действий, чем наблюдатели 
(Knauf, Eschenbeck, Hock 2018).

В одном из последних исследований было 
показано, что у защитников чаще преобладает 
внутренняя мотивация (Jungert, Piroddi, Thorn-
berg 2016) над другими формами мотивации, 
определяемыми в контексте теории самодетер-
минации. Поскольку существует тесная связь 
между внутренней мотивацией и субъектностью 
(Ryan 1992), внутренней мотивацией и благопо-
лучием (Водяха 2014), а также субъектностью  
и благополучием (Welzel 2010), мы предположи-
ли, что выраженность характеристик благопо-
лучия и субъектности у защитников в ситуации 
буллинга будет отличаться от таковых характе-
ристик у наблюдателей, сочувствующих жертве, 
но остающихся в стороне.

Методы исследования
Характеристики благополучия изучались  

при помощи опросника «Шкала психологи- 
ческого благополучия» К. Рифф в адаптации 
Л. В. Жуковской, Е. Г. Трошихиной (Жуковская, 
Трошихина 2011). Опросник включает в себя  
54 утверж дения, степень согласия с которыми 
просят оценить по шкале, имеющей пять града-
ций: от «Категорически не согласен» до «Со-
вершенно согласен». Ответы респондентов сум-
мируются по следующим шкалам, отражающим 
характеристики психологического благополучия: 
«Автономия (самостоятельность, независи-
мость)», «Компетентность (в управлении окру-
жением)», «Позитивные отношения с другими», 
«Личностный рост», «Жизненные цели» и «Само-
принятие». Ответы респондентов были преоб-
разованы в станайны.

Субъектность была измерена при помощи 
«Опросника диагностики структуры субъект-
ности» Е. Н. Волковой, И. Г. Серегиной (Вино-
градова, Масленникова 2000, 37–45). Опрос- 
ник включает в себя 62 утверждения, степень 
согласия с которыми респонденты могут от-
метить по шкале с 3 градациями («Не согласен», 
«Иногда», «Согласен»). Ответы респондентов 
суммируются по следующим шкалам: «Актив-
ность», «Способность к рефлексии», «Свобода 
выбора», «Понимание своей уникальности», 

«Понимание уникальности другого» и «Само-
детерминация». Ответы респондентов были 
преобразованы в станайны.

Группы защитников и сочувствующих были 
выделены из основной выборки при помощи 
опросника буллинга Д. Олвеуса. Опросник 
включает в себя ряд утверждений о частоте 
столкновения с буллингом в качестве обидчика 
и в качестве жертвы, а также несколько вопро-
сов о внутренних переживаниях и действиях  
в ситуации буллинга. Для нас основным был 
вопрос 37: «Как ты обычно реагируешь, когда 
видишь или узнаешь, что кто-то другой под-
вергался буллингу?», с вариантами ответов:  
«Я сам принимал участие в буллинге», «Я ниче-
го не делаю, но думаю, что буллинг — это хоро-
шо», «Я просто смотрю, как это происходит», 
«Я ничего не делаю, но думаю помочь ученику, 
которого травят», «Я пытаюсь помочь ученику, 
которого травят» и «Я никогда не замечал, что 
другие дети подвергаются буллингу». В нашем 
исследовании тех ребят, кто ответил «Я ничего 
не делаю, но думаю помочь ученику, которого 
травят», мы назвали сочувствующими жертве, 
а тех, кто ответил «Я пытаюсь помочь ученику, 
которого травят», — защитниками.

Анализ данных проводился при помощи 
программного пакета R Studio 1.1.463. Исполь-
зовались методы регрессионного анализа (ло-
гистическая регрессия).

Описание выборки
Исследование проводилось среди учени- 

ков средних образовательных школ Нижнего  
Новгорода. Общая выборка составила 690 че-
ловек в возрасте от 12 до 16 лет (средний возраст 
13.86 ± 1.32). Среди них было 359 (52 %) маль- 
чиков.

Среди респондентов было 107 обидчиков 
(15 %), 206 жертв (30 %) и 331 свидетель (48 %). 
Среди респондентов встречались смешанные 
роли: один и тот же человек мог быть жертвой 
и свидетелем, обидчиком и свидетелем или 
обидчиком и жертвой. Среди свидетелей было 
111 (33 %) сочувствующих, 179 (54 %) защитников 
и 41 человек (13 %) — другие свидетели (наблю-
датели или сторонники обидчиков). 

Поскольку нас интересуют различия между 
защитниками и сочувствующими, подвыборку 
составили именно эти группы свидетелей. Для 
удобства моделирования из числа защитников 
было случайным образом выбрано 111 человек, 
которые вместе со 111 сочувствующими соста-
вили подвыборку для построения моделей.  
В такой выборке насчитывалось 222 человека.
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Результаты
Было построено четыре модели, в которых 

зависимой переменной стало поведение защит-
ника (см. табл.). В первую модель в качестве 
независимых переменных были включены толь-
ко пол и возраст. Оба предиктора оказались  
не значимыми.

Во вторую модель в качестве независимых 
переменных были включены характеристики 
психологического благополучия. Из всех харак-
теристик только компетентность в управлении 
окружением оказалась значимым предиктором 
(OR = 1,182, p = 0,063).

В третью модель в качестве независимых 
переменных были включены характеристики 
субъектности. Среди них значимыми были спо-
собность к рефлексии (OR = 1,142, p = 0,094)  
и осознание собственной уникальности (OR = 1,163, 
p = 0,087).

В четвертую модель вошли только значимые 
предикторы из предыдущих моделей (компе-

тентность в управлении окружением, способ-
ность к рефлексии и осознание собственной 
уникальности). Здесь значимыми оказались 
только компетентность в управлении окруже-
нием (OR = 1,176, p = 0,035) и понимание своей 
уникальности (OR = 1,214, p = 0,013).

Обсуждение
Согласно полученным результатам, для за-

щитников характерны более высокие значения 
по шкалам «Компетентность в управлении 
окружением» и «Понимание собственной уни-
кальности». Компетентность в управлении окру- 
жением отражает способности респондента 
эффективно использовать обстоятельства для 
достижения своих целей. В других исследова-
ниях была обнаружена положительная связь 
между высокой самоэффективностью и стрем-
лением активно вмешаться в ситуацию буллин-
га на стороне жертвы (Thornberg, Wänström et al. 
2017; Wachs, Bilz, Fischer et al. 2018). Можно 

 
Табл. Результаты регрессионного анализа поведения защитника в ситуации буллинга  

по полу, возрасту, характеристикам благополучия и субъектности

Модель 1 Модель 2 Модель 3 Модель 4
OR p OR p OR p OR p

Демографические  
параметры
Возраст 0,877 0,193
Пол 0,720 0,226
Благополучие
Автономия 0,951 0,507
Управление окружением 1,182 0,063 1,176 0,035
Личностный рост 1,040 0,672
Позитивные отношения  
с другими 0,946 0,542

Жизненные цели 1,005 0,954
Самопринятие 1,054 0,580
Субъектность
Активность 0,947 0,547
Способность к рефлексии 1,142 0,094 1,076 0,317
Свобода выбора 0,974 0,759
Понимание своей  
уникальности 1,163 0,087 1,214 0,013

Понимание других 1,077 0,411
Самодетерминация 1,054 0,482
AIC 310,59 258,68 254,25 245,04
R2 МакФаддена 0,010 0,2049 0,2193 0,2297

Примечание. OR — отношение шансов; AIC — Информационный критерий Акаике.
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утверждать, что защитники убеждены в том, что 
их вмешательство действительно остановит 
буллинг. Скорее всего, это достигается благо-
даря их достаточно высокому статусу в группе 
сверстников, пониманию того, что буллинг —  
это неприемлемое поведение и оно причиняет  
страдания жертве (Thornberg, Tenenbaum, Varjas 
et al. 2012).

Понимание собственной уникальности яв-
ляется одним из ключевых компонентов субъ-
ектности. У защитников преобладает внутрен-
няя мотивация, и они также высоко ставят 
собственные ценности и, по всей видимости,  
не могут игнорировать ситуацию травли.

Хотя в нашем исследовании мы не касались 
характеристик отношений с другими при вы-
боре поведения защитника, этот фактор играет 
также очень важную роль. Нередко защитника-
ми в ситуации буллинга становятся те дети, 
которые сами подверглись травле, особенно  
со стороны того же самого ребенка-обидчика 
(Huitsing, Snijders 2014). Кроме того, согласно 
одному из исследований, дети предполагают, 
что защитником в ситуации буллинга мог бы 
стать их друг или человек, который считает их 
своими друзьями (Oldenburg, Van Duijn, Veenstra 
2018). Можно предполагать, что дружба с жерт-
вой или переживание с ней общей беды способ-
ствует тому, что ребенок попробует остановить 
буллинг.

Заключение
Среди характеристик благополучия и субъ-

ектности предикторами поведения защитника 

жертвы в ситуации буллинга, в отличие от со-
чувствующего наблюдателя, выделяются большая 
компетентность в управлении окружением  
и более высокий уровень осознания собственной 
уникальности. Это указывает на более высокую 
самоэффективность защитников и их большую 
убежденность в значимости своих ценностей  
и приоритетов. В более общем смысле это ука-
зывает на то, что Я-концепция защитников 
отличается от Я-концепции других свидетелей 
буллинга, и, возможно, перспективными ока-
жутся исследования именно в этом направлении 
психологии.

Наше исследование имеет ряд существенных 
ограничений. Во-первых, мы использовали  
самооценочные опросники, что могло повлиять 
на результаты ответов на социально нагружен-
ные вопросы, к которым относятся, например, 
вопросы о травле. В своем исследовании мы 
остановились только на двух самых социально 
желательных позициях в ситуации буллинга: 
позиции защитника жертвы (потенциально 
рискованной, но одобряемой) и позиции со-
чувствующего жертве (потенциально безопасной, 
но и не одобряемой). Возможно, что мы пере-
оцениваем число защитников и сочувствующих 
в общей совокупности школьников. Во-вторых, 
из числа личностных факторов важным может 
быть фактор эмоционального сопереживания 
жертве травли, который не изучался в нашем 
исследовании. Наконец, мы полностью сосре-
доточились на индивидуальных факторах,  
исключив средовые. Эти вопросы могут по- 
служить отправными точками дальнейших  
исследований.
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Аннотация. В статье раскрываются особенности структурно-функциональных 
компонентов самоотношения — самоинтерес, самопонимание и ожидание 
положительного отношения других, — служащих субъективными условиями 
процесса интракоммуникации школьников — просоциальных и асоциальных 
подростков. Устанавливаются значимые различия в пределах изучаемых 
компонентов по критериям «социальная направленность», «пол», «возраст» 
в исследуемых выборках подростков. Выявляется взаимосвязь между 
компонентами самоотношения и проблемными переживаниями 
просоциальных и асоциальных школьников. 
Гипотезой данного исследования выступает предположение о том,  
что затрудненность процесса интракоммуникации, выраженная через 
низкий интерес к своему «Я», слабое понимание своих намерений, достоинств  
и недостатков, ожидание антипатичного отношения других к своему «Я» 
находит отражение в острых проблемных переживаниях, касающихся ряда 
жизненных областей школьников, и делает сложным процесс их социальной 
адаптации.
Объектом исследования стали 260 школьников средних общеобразовательных 
школ и 151 школьник сменных общеобразовательных школ Санкт-
Петербурга. Общая численность выборки — 411 человек (мальчики  
и девочки). Возрастной диапазон респондентов составил 14–16 лет.
В результате исследования отмечено, что у просоциальных подростков 
показатели самоинтереса и ожидания положительного отношения других, 
отражающие ощущение самоценности и ценности своего «Я» для других, 
отмечаются значимо чаще, чем у асоциальных подростков. У последних 
фиксируется на уровне тенденции и более низкий уровень понимания 
своей личности, чем у их просоциальных сверстников.
Показано, что оптимальные субъективные условия для реализации 
интракоммуникативного процесса создаются к 15 годам в обеих выборках 
подростков (на значимом уровне для просоциальных подростков,  
на уровне тенденции для асоциальных). В изучаемых выборках 
обнаруживается факт постепенного уменьшения понимания подростками 
своей личности (к 16 годам).
Выявлено, что исследуемые компоненты самоотношения, имеющие 
негативную модальность, образуют отрицательные корреляционные 
связи с проблемными переживаниями школьников, в частности, в таких 
областях, как «Школа», «Будущее», «Собственное Я», «Взаимоотношения 
с родителями», «Взаимоотношения с противоположным полом» и др.,  
и задают тон социальной направленности их поведения.
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Введение
Значимым возрастным периодом разви- 

тия человека выступает отрочество как один  
из важных этапов становления самосознания, 
связанный с перестройкой личностных сфер  
и сопровождаемый острыми проблемными 
переживаниями в разных жизненных областях.

Внешнее отражение в переживаниях имеет 
самоотношение как один из аспектов само- 
сознания. Оно представляет собой систему  
взаимосвязанных структурных компонентов,  
каждый из которых несет свою функциональную  
нагрузку.

В психологии отмечается много работ, по-
священных актуальным вопросам школьников 
подросткового возраста: становлению их само-
сознания, механизмам психологической защиты, 
проблемным переживаниям и др. Вместе с тем 
недостаточно работ, в которых бы детализи- 
ровались вопросы взаимосвязи структурно- 
функциональных компонентов самоотношения  
и проблемных переживаний школьников — про-
социальных и асоциальных подростков, где 
рассматривались бы возможные субъективные 
условия, при которых отмечаются острые проб-
лемные переживания подростков, имеющие 
выражение в их социальной дезадаптации.
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Abstract. The article looks into the structure and unique features of students’ 
self-concept (including both pro-social and anti-social teenagers) that serve 
as subjective conditions for their introspection, including their self-interest, 
self-understanding and expectation of positive attitude of others. Significant 
differences have been identified in groups of adolescents with different social 
orientation, sex and age. The article also identifies a connection between 
various facets of self-concept and problematic experiences of prosocial  
and anti-social students.
The hypothesis of this study is as follows: factors that pose a challenge  
to students’ introspection, such as a low interest in their Self, a weak understanding 
of their intentions, strengths and weaknesses, an expectation of a negative 
attitude of others towards their Self, are reflected in students’ acute problematic 
experiences in a number of areas of life and hinder their social integration.
Study participants included 260 regular secondary school students  
and 151 evening secondary school students in Saint Petersburg. Total sample 
size was 411 individuals (boys and girls). All the respondents were between 
14 and 16 years old.
Pro-social adolescents have been found to have a higher level of such indicators 
as self-interest and expectation of a positive attitude of others, which reflect 
a sense of self-worth and the value of their Self for others, than anti-social 
adolescents. Anti-social adolescents, in turn, generally demonstrate a lower 
level of understanding of their personality than their pro-social peers.
It is shown in the article that optimal subjective conditions for introspection 
are created by the age of 15 in both groups of adolescents (at a significant 
level for pro-social adolescents, at a tentative level for anti-social ones).  
The sample also demonstrates a gradual decline in the level to which teenagers 
understand their own personality (up to 16 years of age).
It is shown that the components of self-concept with a negative modality form 
negative correlations with students’ problematic experiences, in particular, 
in such areas as “School,” “Future,” “Own Self,” “Relationship with parents,” 
“Relationship with the opposite sex” and others and set the tone for their 
behavior’s social orientation.

Keywords: introspection, problematic experiences, self-interest, self-understanding, 
expectation of a positive attitude of others, anti-social adolescents, pro-social 
adolescents.
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Результаты, полученные в ходе изучения 
данной проблематики, могут служить теорети-
ческой основой для разработки психологических 
программ, в частности, по повышению уровня 
самопонимания, самопринятию, самоценности 
подростков, тем самым минимизации остроты 
проблемных переживаний и облегчения про-
цесса их социальной адаптации.

Теоретический обзор современного  
состояния проблемы

В проводимом исследовании под интраком-
муникацией понимается внутреннее комму- 
никативное пространство, на фоне которого 
разворачиваются коммуникационные процес-
сы, где личность сама выступает в роли со- 
циума, взаимодействуя сама с собой. Согласно 
Н.  И.  Сарджвеладзе (Сарджвеладзе 1989),  
когда говорят об интракоммуникативном про- 
цессе, то имеют в виду проявление амбива- 
лентного отношения личности к самой себе.  
С одной стороны, согласно автору, это мани- 
пулятивный подход к себе и чувство само- 
неприятия; с другой стороны, прислушивание  
к внутреннему голосу и стремление к непроиз-
вольному выражению своего «Я». Аналогом 
процесса интракоммуникации, представленно-
го Н. И. Сарджвеладзе, является процесс ауто-
диалога, или внутреннего диалога человека  
с самим собой, предложенный к рассмотрению 
В. В. Столиным (Столин 1983; 2000) и С. Р. Пан-
тилеевым (Пантилеев 1991; 2000).

В ходе анализа работ отечественных психо-
логов в качестве субъективных условий про-
цесса интракоммуникации были выделены такие 
структурные компоненты самоотношения,  
как самопонимание, самоинтерес и ожидание 
положительного отношения других (ОПОД,  
или «отражаемое» самоотношение). 

С одной стороны, самоинтерес представлен 
в качестве субъективного условия, поскольку 
определяет меру заинтересованности собой, 
самоценности, близости к самому себе, на фоне 
которого достигается более тесный контакт  
с самим собой. С другой стороны, самопонима-
ние в качестве условия аутодиалога определяет 
меру самопроникновения, понимания своих 
личностных особенностей или, наоборот, по-
верхностность суждений, непонимание истин-
ных намерений, достоинств и недостатков 
(Андреева 2003). «Отражаемое» самоотношение 
позволяет установить то, как подросток строит 
диалог с собой, основываясь на закрепленных 
в данный момент представлениях об отношении 
к нему других.

Детализируя вопрос, посвященный проб-
лемным переживаниям, авторы акцентируют 
внимание на категориях «переживание» и «проб-
лема». Переживание описывается как испыты-
ваемое субъектом эмоционально окрашенное 
состояние, непосредственно представленное  
в его сознании и выступающее для него как со-
бытие его собственной жизни (Петровский, 
Ярошевский 1998). Согласно И. И. Ивановой 
(Иванова 1969), под переживанием понимается 
система эмоциональных отношений, выража-
ющая оценку глубины и разносторонности 
внутреннего мира личности. Данное суждение 
автора позволяет утверждать, что категории 
«переживание» и «отношение» тесным образом 
переплетены друг с другом, что находит отра-
жение в работах отечественных исследователей 
(Божович 1995; Умарова 1997). Вместе с тем 
переживание есть выражение субъективного 
отношения в активной роли — «в роли побуди-
тельного мотива» выполняемой деятельности 
личности и ее поведения (Иванова 1969). Данное 
положение наводит на мысль о тесной связи 
переживаний и поступков личности.

В свою очередь, «подростковые проблемы» 
характеризуются тремя составляющими: на-
личием противоречия в жизненной ситуации, 
переживанием этого противоречия и осозна- 
нием его как проблемы, желанием его разрешить 
(Регуш, Лихтарников 2000).

В исследовании раскрывается положение, 
согласно которому затрудненность процесса 
интракоммуникации, выраженная через низкий 
интерес к своему «Я», слабое понимание своих 
намерений, достоинств и недостатков, ожидание 
антипатичного отношения других к своему «Я», 
находит отражение в острых проблемных пере-
живаниях, касающихся ряда жизненных областей 
школьников, и делает сложным процесс их со-
циальной адаптации как в школьной среде,  
так и за ее пределами.

За теоретическую основу изучения были 
взяты положения В. В. Столина, С. Р. Панти- 
леева, Н. И. Сарджвеладзе, Л. А. Регуш, А. Л. Лих-
тарникова, Р. М. Грановской, И. М. Никольской, 
Г. Г. Федоровой, Л. Х. Умаровой. 

Организация и методы исследования
Целью проводимого исследования было из-

учение структурно-функциональных компонен-
тов самоотношения (самопонимания, само- 
интереса, ожидаемого отношения других), слу-
жащих субъективными условиями интраком-
муникационного процесса, на фоне которого 
отмечаются переживания проблем в разных 
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жизненных областях подростков. В ходе иссле-
дования учитывались такие переменные, как 
«пол», «возраст», «социальная направленность 
поведения» школьников.

Основным положением исследования явля-
ется то, что затрудненность процесса интраком-
муникации, выраженная через низкий интерес 
к своему «Я», слабое понимание своих намере-
ний, достоинств и недостатков, ожидание анти-
патичного отношения других к своему «Я», 
находит отражение в острых проблемных пере-
живаниях школьников в ряде жизненных об-
ластей и делает сложным процесс их социальной 
адаптации.

Для реализации цели исследования были 
поставлены следующие задачи:
1. Изучение особенностей структурно-функ-

циональных компонентов самоотношения, 
служащих субъективными условиями интра-
коммуникации, у просоциальных и асоци-
альных школьников с учетом полового кри-
терия.

2. Изучение особенностей структурно-функ-
циональных компонентов самоотношения, 
служащих субъективными условиями интра-
коммуникации, у просоциальных и асоци-
альных школьников с учетом возрастного 
критерия.

3. Изучение проблемных переживаний просо-
циальных и асоциальных школьников.

4. Установление корреляционной связи между 
изучаемыми компонентами самоотношения 
просоциальных и асоциальных школьников 
и степенью их проблемных переживаний  
в разных жизненных областях.
Объектом исследования выступили уча- 

щиеся средних общеобразовательных школ 
(260 подростков с просоциальным поведением) 
и сменных общеобразовательных школ (151 под-
росток с асоциальным поведением) Санкт-
Петербурга. Общий объем выборки составил 
411 человек.

На основании проведенных бесед со специ-
алистами психологических служб сменных школ, 
в которых обучаются асоциальные подростки, 
а также при участии Ю. С. Пежемской (Пежем-
ская 2001) были выделены характерологические 
особенности этой категории школьников: на-
личие существенных проблем в поведении 
(педагогическая запущенность, правонарушения, 
эпизодическое употребление наркотических  
и психотропных веществ), отставание в учебе, 
слишком большая осведомленность о незакон-
ном способе добывания денег, наркотиков, 
одежды, учет в отделе профилактики правона-
рушителей многих из таких подростков. Данные 

проявления асоциальных подростков описыва-
ются как девиантное или трудное поведение 
многими отечественными исследователями 
(Змановская, Рыбников 2019; Федорова 1992; 
2000; Райс 2000; Славина 1998).

Для выявления особенностей самопонимания, 
самоинтереса, «отражаемого» самоотношения, 
а также установления значимых связей между 
данными показателями и проблемными пере-
живаниями подростков в разных жизненных 
областях применялись следующие методики 
исследования: «Тест-опросник самоотношения» 
(В. В. Столин, С. Р. Пантилеев), «Проблемная 
анкета», часть 1 (Seiffge-Krenke 1984).

Результаты и их обсуждение
В ходе изучения компонентов самоотношения 

с учетом достоверности различий по этим по-
казателям между двумя выборками школьников 
было установлено, что просоциальными под-
ростками (М1 = 5,25) значимо чаще, чем асоци-
альными (М2 = 4,88), фиксируется ощущение 
ценности собственного «Я», как для себя, так  
и других (показатель «самоинтерес», при t = 2,323, 
р = 0,021). На уровне тенденции в выборке про-
социальных подростков (М1 = 2,70) отмечаются 
более высокие значения по показателю «само-
понимание», чем в выборке асоциальных под-
ростков (М2 = 2,48, при t = 1,595, р = 0,112).  
Исходя из утверждений И. М. Никольской  
и Р. М. Грановской (Грановская, Никольская 
1999) о том, что активизация механизмов психо- 
логической защиты не позволяет личности  
в полной мере осознавать истинное положение 
дел, можно предположить, что сравнительно 
низкий уровень самопонимания асоциальных 
подростков объясняется более выраженной 
активизацией механизмов Эго-защиты. Вместе 
с тем низкий уровень осознанности своего «Я» 
асоциального подростка, согласно Г. Г. Федоро-
вой (Федорова 2000), объясняется тем, что его 
внутренний мир замыкается на ценностях той 
социальной общности, в которую он входит,  
а его ценности и интересы вытесняются, «отодви-
гаются в сторону» в пользу интересов этой 
общности.

Относительно показателя «ожидание поло-
жительного отношения других» («ОПОД»)  
отмечается такая же картина, как и при показа-
теле «самоинтерес»: асоциальные подростки 
значимо чаще склонны ощущать антипатическое 
отношение к себе со стороны других, чем про-
социальные (М1 = 9,32, М2 = 8,72 при t = 2,430, 
р = 0,016). Объяснением этого может служить 
тот факт, что асоциальные школьники в большей 
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степени, чем их просоциальные сверстники, 
испытывают на себе влияние отрицательных 
оценок своей личности и поведения. Они «при-
выкают» к частым порицаниям, к неодобри-
тельному отношению и негативной оценке 
взрослых, при которой положительные черты 
личности остаются незамеченными, а отри- 
цательные неоднократно подчеркиваются  
(Андреева 2003).

При помощи t-критерия Стьюдента для не-
зависимых выборок были обнаружены значимые 
различия по критерию «пол»: просоциальные 
девочки значимо чаще испытывают интерес  
к своей личности, чем мальчики (соответствен-
но М1 = 5,67, М2 = 4,77 при р ≤ 0,001, t = –4,71, 
показатель «самоинтерес»). В то же время маль-
чики отмечают лучшее понимание своей лич-
ности, чем девочки (M2 = 2,86, М1 = 2,56, пока-
затель «самопонимание»), однако значимых 
различий по этому показателю получено не было 
(при р > 0,05). Кроме того, девочки значимо чаще 
мальчиков ожидают положительного отно- 
шения от других, с одобрением и принятием  
(М1 = 9,60, М2 = 8,97 при р ≤ 0,05, t = 2,183, по-
казатель «ОПОД»).

В выборке асоциальных школьников средние 
значения по показателю «самоинтерес» фак- 
тически равные, как у девочек (М1), так и маль-
чиков (М2), и составляют соответственно 4,90 
и 4,87. Относительно показателя «ОПОД»  
прослеживается та же картина, что и в вы- 
борке просоциальных школьников: девочки  
в большей степени, чем мальчики, ожидают по-
ложительного отношения других (М1 = 9,31, 
М2 = 8,29 при р ≤ 0,01, t = –2,477).

При изучении возрастной динамики «само-
интереса» и «ОПОД» в выборке просоциальных 
подростков была установлена одинаковая тен-
денция: максимальное значение арифметиче- 
ских средних приходится на 15 лет, в отличие  
от более раннего возраста (14 лет при р ≤ 0,01). 
То есть у просоциальных подростков фиксиру-
ется параболический рост по нисходящей по-
казателей «самоинтерес» и «ОПОД» (мини- 
мальные значения отмечаются в 14 и 16 лет, 
пиковые значения приходятся на 15 лет).  
В данном случае отмечается тесная связь между 
ожидаемым отношением других к своему «Я»  
и собственно самоотношением подростка, вы-
раженным через самоценность, самоинтерес: 
чем позитивнее к подростку относятся окружа-
ющие, тем положительнее его отношение к са-
мому себе. У асоциальных подростков значимых 
возрастных изменений по данным показателям 
не обнаруживается, но по «самоинтересу» фик-
сируется слабое линейное увеличение числовых 

значений, а по «ОПОД» — слабое линейное 
уменьшение. Касательно показателя «самопо-
нимание»: в изучаемых выборках обнаружива-
ется факт постепенного уменьшения числовых 
значений. При этом у просоциальных подрост-
ков максимальные значения данного показате-
ля фиксируются в 14 лет, у асоциальных —  
в 15 лет. Таким образом, «оптимальным пе- 
риодом» для осуществления интракоммуника-
тивного процесса является 14–15-летний вре-
менной отрезок времени, в то время как к 16 го-
дам подростками отмечается факт меньшего 
понимания себя, сопровождаемый внутренним 
недовольством, сомнениями в адрес своего «Я», 
повышенной самокритичностью и ожиданием 
антипатического отношения других к своему «Я»  
(Андреева 2005b).

В ходе изучения проблемных переживаний 
в изучаемых выборках было обнаружено, что  
у просоциальных подростков озабоченность 
проблемами несколько выше, чем у асоциальных 
(за исключением проблем в областях «Взаимо-
отношения с родителями» и «Отношение  
к собственному “Я”»). Возможно, причина этого 
связана с большей активизацией у последних 
механизмов психологической защиты. При этом 
девочками обоих изучаемых типов социальной 
направленности поведения большинство из 
проблем переживаются интенсивнее, чем маль-
чиками (в частности, проблемы в областях 
«Будущее», «Взаимоотношения с родителями», 
«Отношение к собственному “Я”», «Школа»). 
При акцентировании внимания на возрастной 
динамике по данному показателю отмечено:  
в выборке просоциальных школьников средние 
значения проблемной озабоченности убывают 
от 14 лет, принимая минимальные значения  
в 15 лет, а к 16 годам вновь повышаются. В вы-
борке асоциальных подростков, напротив, мак-
симальные значения проблемной озабоченности 
фиксируются в 15 лет (Андреева 2005а).

В ходе анализа работ ряда отечественных 
исследователей (Иванова 1969; Божович 1995; 
Умарова 1997; Кон 1984; Слотина 2017) были 
выделены два центральных положения:
1. Объективные реальные отношения (субъект-

субъектные отношения) задают тон само- 
отношению личности, которое, в свою оче-
редь, проявляется в определенных пережи-
ваниях, отличающихся своей модальностью 
и интенсивностью.

2. Самоотношение выполняет роль «побуди-
тельного мотива» деятельности и поведения 
личности.
Из этого следует, что параметры самоотно-

шения определяют тон переживаний, находя 
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выражение в поведении и деятельности лич-
ности (Андреева 2003).

Теоретический анализ данного направления 
был подкреплен следующим экспериментальным 
этапом исследования, который заключался  
в установлении значимых связей между изуча-
емыми компонентами самоотношения и озабо-
ченностью проблемами в разных жизненных 
областях (N = 411). Полученные данные отраже-
ны в таблице.

Раскроем подробно полученные результаты, 
представленные в таблице.

Все изучаемые компоненты самоотноше- 
ния образуют отрицательные значимые связи  
с рассматриваемыми проблемными областями: 
отрицательная модальность данного вида от-
ношений находит выражение в негативных 
переживаниях, связанных с личностно значи-
мыми для школьника проблемами.

Среди изучаемых компонентов наибольшее 
влияние в качестве «стимула» на проблемную 
озабоченность оказывает низкое самопонима-
ние. Это касается всех изучаемых проблемных 
областей. Получается, что недостаточное пони-
мание сильных и слабых сторон своей личности, 
возможностей и желаний, смены своего настро-
ения, мотивов своего поведения и действий, 
совершаемых по отношению к другим и себе, 
находит выражение в переживаниях школьников. 
Самопонимание  — это прежде всего откровенное, 
доброжелательное и уважительное отношение 
к самому себе. Если это отношение лишено 
перечисленных эмоциональных составляющих, 
то отношение к другим со стороны подростка 
тоже будет их лишено. Это, в свою очередь, за-
трудняет выстраивание позитивно окрашенно-

го субъект-субъектного отношения, что имеет 
проявление в его негативных переживаниях.

Обращает на себя внимание и то обстоятель-
ство, что проблемная озабоченность теми об-
ластями, которые связаны с осуществлением 
социальных контактов подростка с другими 
(например, проблемные области «Взаимоот- 
ношения с родителями», «Взаимоотношения  
со сверстниками», «Взаимоотношения с проти-
воположным полом»), отмечается и на фоне 
низких значений по шкале «ОПОД», то есть  
на фоне неуверенности школьника в том, что 
он заслуживает положительного отношения  
от других, уважения и симпатии. Это же про-
слеживается применительно к проблемной 
области, связанной с собственным «Я»: напри-
мер, при недовольстве подростком своей внеш-
ностью, излишней импульсивности, вспыльчи-
вости и несдержанности («меня не уважают,  
не принимают в расчет, потому что я некрасив, 
не умею сдерживать свои эмоции»), при непо-
нимании своих желаний, намерений и способ-
ностей («я неинтересен другим, потому что  
не могу определить, что мне самому интересно, 
что я могу ради себя и других»), при обеспоко-
енности своей излишней доверчивостью, от-
крытостью, сложностью отстаивания своей 
точки зрения («я ощущаю несерьезное отноше-
ние других к себе, потому что излишне доверчив 
и открыт, а этим пользуются окружающие»).

Вместе с тем отсутствие тенденции к полу-
чению/пополнению информации о самом себе, 
а также отсутствие склонности к постоянному 
изучению своего «Я», к анализу своих возмож-
ностей и способностей сопровождается пере-
живаниями в проблемных областях, связанных 

Табл. Корреляционные связи между компонентами самоотношения (СО)  
и озабоченностью проблемами в разных жизненных областях 

(N = 411)

Компоненты СО

Область 
проблем

Самоинтерес 
(СИ+)

Ожидание  
положительного  

отношения других 
(ОПОД)

Самопонимание 
(СПон+)

Школа –,217***
Будущее –,219*** –,270 –,227***
Взаимоотношения с родителями –,108* –,237
Взаимоотношения со сверстниками –,198*** –,289
Свободное время –,183** –,273
Противоположный пол –,180** –,231 –,222***
Собственное «Я» –,242 –,349 –,406

Примечание: * р ≤ 0,1; ** р ≤ 0,05; *** р ≤ 0,01; р ≤ 0001.
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со своим будущим, свободным времяпровож-
дением, взаимоотношениями с противополож-
ным полом и отношением к собственному «Я».

Таким образом, отрицательная модальность 
самоотношения школьников, выраженная через 
низкие значения изучаемых показателей про-
цесса их интракоммуникации, отражается в пере-
живаниях проблемных областей и в дальнейшем 
определяет успешность/неуспешность их соци-
альной адаптации.

Проведенное исследование позволяет сделать 
следующие выводы:
1. У просоциальных школьников-подростков 

показатели «самоинтереса» и «ожидания по-
ложительного отношения других» отмечают-
ся значимо чаще, чем у асоциальных сверст- 
ников (при р ≤ 0,05). На уровне тенденции 
значения показателя «самопонимание» у про-
социальных подростков выше, чем у асоци-
альных (р = 0,112). При этом у просоциальных 
девочек значимо чаще, чем у мальчиков, фик-
сируются высокие значения показателей «са-
моинтерес» (при р ≤ 0,001) и «ОПОД» (при 
р ≤ 0,05). По показателю «самопонимание» 
значимых различий по полу не получено.  
У асоциальных девочек по показателю «само-
интерес» обнаружены практически такие же 
числовые значения, как и у мальчиков. От-
носительно показателя «ОПОД» ситуация 
такая же, как и в выборке просоциальных 
сверстников: у девочек числовые значения 
показателя значимо выше, чем у мальчиков 
(при р ≤ 0,01). По показателю «самопонимание» 
значимых различий также не обнаружено.

2. Пиковые значения «самоинтереса» у просо-
циальных подростков приходятся на 15 лет, 
у асоциальных подростков фиксируются  

к 16 годам. В изучаемых выборках подростков 
обнаруживается постепенное уменьшение 
понимания своей личности, при этом пико-
вые значения по данному показателю у про-
социальных подростков приходятся на 14 лет, 
у асоциальных отмечаются в 15 лет. Таким 
образом, оптимальные условия для интра-
коммуникативного процесса в обеих выбор-
ках складываются к 14–15 годам. В выборке 
просоциальных подростков максимальные 
значения по показателю «ОПОД» наблюда-
ются в 15-летнем возрасте, у асоциальных 
подростков значимых различий по критерию 
«возраст» не получено.

3. У просоциальных подростков отмечается 
б ольшая проблемная озабоченность, чем  
у асоциальных. Это касается всех проблем, 
за исключением таковых в областях «Взаимо-
отношения с родителями» и «Отношение  
к собственному “Я”», которые интенсивнее 
переживаются асоциальными школьниками. 
Девочки отмечают большую озабоченность 
проблемами, чем мальчики. По возрастному 
критерию: у просоциальных школьников 
средние значения проблемной озабоченности 
к 16 годам повышаются; в выборке асоциаль-
ных подростков, напротив, максимальные 
значения проблемной озабоченности фик-
сируются в 15 лет.

4. Переживания проблем во всех жизненных 
областях у школьников-подростков отмеча-
ются на фоне отрицательной модальности 
структурно-функциональных компонентов 
их самоотношения, являющихся субъектив-
ными условиями процесса интракоммуни-
кации, и определяют успешность/неуспеш-
ность их социальной адаптации.

Литература
Андреева, Е. Н. (2003) Противоречия в самоотношении и проблемы подростков. Диссертация на соискание 

степени кандидата психологических наук. СПб.: Изд-во РГПУ им. А. И. Герцена, 200 с.
Андреева, Е. Н. (2005a) Проблемные переживания асоциальных подростков (группа риска). В кн.: Л. А. Регуш 

(ред.). Психология современного подростка. СПб.: Речь, с. 194–208.
Андреева, Е. Н. (2005b) Самоотношение подростков. В кн.: Л. А. Регуш (ред.). Психология современного 

подростка. СПб.: Речь, c. 27–36.
Божович, Л. И. (1995) Избранные психологические труды. М.: Международная педагогическая академия, 

212 с.
Грановская, Р. М., Никольская, И. М. (2001) Психологическая защита у детей. СПб.: Речь, 507 с.
Змановская, Е. В., Рыбников, В. Ю. (2019) Девиантное поведение личности и группы. СПб.: Питер, 352 с.
Иванова, И. И. (1969) О некоторых аспектах проблемы «личность и сознание». В кн.: В. М. Банщиков, 

Л. Л. Рохлина, Е. В. Шорохова (ред.). Проблемы личности. Материалы симпозиума. М.: б. и., с. 414–424.
Кон, И. С. (1984) В поисках себя: Личность и ее самосознание. М.: Политиздат, 336 с.
Пантилеев, С. Р. (1991) Самоотношение как эмоционально-оценочная система. М.: Изд-во Моск. ун-та, 

108 с.
Пантилеев, С. Р. (2000) Самоотношение. В кн.: Д. Я. Райгородский (ред.). Психология самосознания. Самара: 

БАХРАХ-М, с. 208–242.



124 DOI: 10.33910/2686-9527-2019-1-2-117-125

Сравнительное исследование субъективных условий процесса интракоммуникации…

Пежемская, Ю. С. (2001) Формирование мотивационно-волевой сферы подростков и юношей групп социального 
риска. Диссертация на соискание степени кандидата психологических наук. СПб.: Изд-во РГПУ  
им. А. И. Герцена, 228 с.

Петровский, А. В., Ярошевский, М. Г. (1998) Основы теоретической психологии. М.: ИНФА-М, 528 с.
Райс, Ф. (2000) Психология подросткового и юношеского возраста. СПб.: Питер, 656 с.
Регуш, Л. А., Лихтарников, А. Л. (2005) Подросток в эпоху перемен (Жизненные проблемы подростков 

Санкт-Петербурга). В кн.: Л. А. Регуш (ред.). Психология современного подростка. СПб.: Речь, с. 7–26.
Сарджвеладзе, Н. И. (1989) Личность и ее взаимодействие с социальной средой. Тбилиси: Мецниереба, 

204 с.
Славина, Л. С. (1998) Трудные дети. М.: Ин-т практ. психол.; Воронеж: МОДЭК, 444 с.
Слотина, Т. В. (2017) Психология личности. СПб.: Питер, 448 с.
Столин, В. В. (2000) Уровни и единицы самосознания. В кн.: Д. Я. Райгородский (ред.). Психология самосознания. 

Самара: БАХРАХ-М, с. 123–155.
Столин, В. В. (1983) Самосознание личности. М.: Изд-во Моск. ун-та, 284 с.
Умарова, Л. Х. (1997) Проблемы и переживания подростков, находящихся в экстремальных условиях. 

Автореферат диссертации на соискание степени кандидата психологических наук. СПб.: РГПУ  
им. А. И. Герцена, 16 с.

Федорова, Г. Г. (1992) Трудный подросток: становление личности. СПб.: Знание, 32 с.
Федорова, Г. Г. (2000) Коррекционная работа с подростками девиантного поведения. СПб.: Изд-во РГПУ 

им. А. И. Герцена, 77 с.
Seiffge-Krenke, I. (1989) Bewältigung alltäglicher Problemsituationen: Ein Coping-Fragebogen für Jugendliche. 

Zeitschrift für Differentielle und Diagnostische Psychologie, vol. 10, no. 4, pp. 210–220.

References
Andreeva, E. N. (2003) Protivorechiya v samootnoshenii i problemy podrostkov [Contradictions in self-attitude  

and problems of teenagers]. PhD dissertation (Psychology). Saint Petersburg: Herzen State Pedagogical University 
of Russia Publ., 200 p. (In Russian)

Andreeva, E. N. (2005a) Problemnye perezhivaniya asocial’nykh podrostkov (gruppa riska) [The problematic 
experiences of antisocial adolescents (risk group)]. In: L. A. Regush (ed.). Psikhologiya sovremennogo podrostka 
[The psychology of the modern teenager]. Saint Petersburg: Rech’ Publ., pp. 194–208. (In Russian)

Andreeva, E. N. (2005b) Samootnoshenie podrostkov [Self-attitude of adolescents]. In: L. A. Regush (ed.). Psikhologiya 
sovremennogo podrostka [The psychology of the modern teenager]. Saint Petersburg: Rech’ Publ., pp. 27–36.  
(In Russian)

Bozhovich, L. I. (1995) Izbrannye psikhologicheskie trudy [Selected psychological works]. Moscow: Mezhdunarodnaya 
pedagogicheskaya akademiya Publ., 212 р. (In Russian)

Fedorova, G. G. (1992) Trudnyj podrostok: stanovlenie lichnosti [Difficult teenager: Becoming a person]. Saint 
Petersburg: Znanie Publ., 32 p. (In Russian)

Fedorova, G. G. (2000) Korrektsionnaya rabota s podrostkami deviantnogo povedeniya [Correctional work with 
adolescents of deviant behavior]. Saint Petersburg: Herzen State Pedagogical University of Russia Publ., 77 p.  
(In Russian)

Granovskaya, R. M., Nikol’skaya, I. M. (2001) Psikhologicheskaya zashchita u detej [Psychological protection  
in children]. Saint Petersburg: Rech’ Publ., 507 p. (In Russian)

Ivanova, I. I. (1969) O nekotorykh aspektakh problemy “lichnost’ i soznanie” [On some aspects of the problem 
“personality and consciousness”]. In: V. M. Banshchikov, L. L. Rokhlina, E. V. Shorokhova (eds.). Problemy 
lichnosti. Materialy simpoziuma [Problem of personality. Proceedings of the symposium]. Moscow: s. n.,  
рр. 414–424. (In Russian)

Kon, I. S. (1984) V poiskakh sebya: Lichnost’ i ee samosoznanie [In search of self: Personality and self-awareness]. 
Moscow: Politizdat Publ., 336 р. (In Russian)

Pantileev, S. R. (1991) Samootnoshenie kak emotsional’no-otsenochnaya sistema [Self-attitude as an emotional 
evaluation system]. Moscow: Moscow University Publ., 108 р. (In Russian)

Pantileev, S. R. (2000) Samootnoshenie [Self-attitude]. In: D. Ya. Rajgorodskij (ed.). Psikhologiya samosoznaniya 
[Psychology of self-consciousness]. Samara: BACHRACH-M, pp. 208–242. (In Russian)

Petrovskij, A. V., Yaroshevskij, M. G. (1998) Osnovy teoreticheskoj psikhologii [The foundations of theoretical 
psychology]. Moscow: INFA-M Publ., 528 p. (In Russian)

Pezhemskaya, Yu. S. (2001) Formirovanie motivatsionno-volevoj sfery podrostkov i yunoshej grupp social’nogo riska 
[Formation of motivational-volitional sphere of adolescents and young men of social risk groups]. PhD dissertation 
(Psychology). Saint Petersburg: Herzen State Pedagogical University of Russia Publ., 228 p. (In Russian)

Rice, F. P. (2000) The adolescent: Development, relationships and culture. Saint Petersburg: Piter Publ., 656 р.  
(In Russian)



Психология человека в образовании, 2019, т. 1, № 2 125

Е. Н. Ундуск

Regush, L. A., Likhtarnikov, A. L. (2005) Podrostok v epokhu peremen (Zhiznennye problemy podrostkov Sankt-
Peterburga) [Teenager in the era of change (Life problems of teenagers in St Petersburg)]. In: L. A. Regush (ed.). 
Psikhologiya sovremennogo podrostka [The psychology of the modern teenager]. Saint Petersburg: Rech’ Publ., 
pp. 7–26. (In Russian)

Sardzhveladze, N. I. (1989) Lichnost’ i ee vzaimodejstvie s social’noj sredoj [Personality and its interaction  
with the social environment]. Tbilisi: Metsniereba Publ., 204 p. (In Russian)

Seiffge-Krenke, I. (1989) Bewältigung alltäglicher Problemsituationen: Ein Coping-Fragebogen für Jugendliche 
[Coping with everyday problem situations: A coping questionnaire for adolescents]. Zeitschrift für Differentielle 
und Diagnostische Psychologie, vol. 10, no. 4, pp. 210–220. (In German)

Slavina, L. S. (1998) Trudnye deti [Difficult child]. Moscow: Institute of Practical Psychology Publ.; Voronezh: 
MODEK Publ., 444 р. (In Russian)

Slotina, T. V. (2017) Psikhologiya lichnosti [Personality psychology]. Saint Petersburg: Piter Publ., 448 р. (In Russian)
Stolin, V. V. (1983) Samosoznanie lichnosti [Self-awareness]. Moscow: Moscow State University Publ., 286 р.  

(In Russian)
Stolin, V. V. (2000) Urovni i edinitsy samosoznaniya [Levels and units of self-consciousness]. In: D. Ya. Rajgorodskij 

(ed.). Psikhologiya samosoznaniya [Psychology of self-consciousness]. Samara: BACHRACH-M Publ., pp. 123–155. 
(In Russian)

Umarova, L. H. (1997) Problemy i perezhivaniya podrostkov, nakhodyashchikhsya v ekstremal’nykh usloviyakh 
[Problems and experiences of adolescents in extreme conditions]. Extended abstract of PhD dissertation (Psychology). 
Saint Petersburg: Herzen State Pedagogical University of Russia, 16 p. (In Russian)

Zmanovskaya, E. V., Rybnikov, V. Yu. (2019) Deviantnoe povedenie lichnosti i gruppy [Deviant behavior  
of the individual and group]. Saint Petersburg: Piter Publ., 352 р. (In Russian)



126

Психология человека в образовании, 2019, т. 1, № 2 
Psychology in Education, 2019, vol. 1, no. 2  

www.psychinedu.ru

Сведения об авторах
Почебут Людмила Георгиевна, 
SPIN-код: 3310-3920, Scopus 
AuthorID: 55557830600
Степаняк Екатерина Дмитриевна, 
e-mail: step-ekaterina@mail.ru
Для цитирования: Почебут, Л. Г., 
Степаняк, Е. Д. (2019) 
Академическая мобильность  
как средство повышения 
межкультурной коммуникативной 
компетентности и социального 
капитала личности студента. 
Психология человека 
в образовании, т. 1, № 2, с. 126–136. 
DOI: 10.33910/2686-9527-2019-1-2-
126-136
Получена 22 мая 2019; прошла 
рецензирование 10 июня 2019; 
принята 10 июня 2019. 
Права: © Авторы (2019). 
Опубликовано Российским 
государственным педагогическим 
университетом им. А. И. Герцена. 
Открытый доступ на условиях 
лицензии CC BY-NC 4.0.

Аннотация. В условиях повсеместно развивающейся глобализации 
межкультурные контакты становятся повседневной реальностью. Встает 
вопрос о формировании межкультурной компетентности молодых людей 
как активных субъектов общества. Это особенно актуально для студентов 
вузов — будущих дипломированных специалистов. Мы исследовали 
влияние опыта академической мобильности на межкультурную 
коммуникативную компетентность. Выборка состоит из трех групп:  
34-х мобильных студентов и выпускников вузов (22 девушки и 12 юношей), 
42-х студентов, желающих пройти программу академической мобильности 
(22 девушки и 20 юношей) и 43-х не желающих участвовать в таких 
программах (28 девушек и 15 юношей). Методы: шкала социальной 
дистанции Э. Богардуса, методика ИНТОЛ Л. Г. Почебут, шкала доверия 
Т. Ямагуши, адаптированная Л. Г. Почебут, М. И. Килошенко и др., 
диагностика поликоммуникативной эмпатии И. М. Юсупова. По результатам 
анализа ANOVA выявлены различия в уровне межэтнической  
и межличностной толерантности, а также эмпатии к незнакомым людям 
и общей эмпатии. Также выявлено, что мобильные студенты обладают 
более позитивной этнической идентичностью в отличие от двух других 
групп испытуемых. Таким образом, показана значимость академической 
мобильности для формирования межкультурной коммуникативной 
компетентности и социального капитала личности. Обсуждаются меры 
по улучшению организации программ мобильности и распространения 
их в образовательных учреждениях Российской Федерации.

Ключевые слова: академическая мобильность, межкультурная 
коммуникативная компетентность, социальный капитал личности, 
толерантность, этническая идентичность, доверие, эмпатия.

Особенности познавательной 
деятельности и личности современных 

детей, подростков и молодежи

УДК 159.9      DOI: 10.33910/2686-9527-2019-1-2-126-136

Академическая мобильность как средство повышения  
межкультурной коммуникативной компетентности  

и социального капитала личности студента
Л. Г. Почебут1, Е. Д. Степаняк1

1 Санкт-Петербургский государственный университет,  
199034, Санкт-Петербург, Университетская наб., д. 7/9

mailto:step-ekaterina@mail.ru
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/deed.ru


Психология человека в образовании, 2019, т. 1, № 2 127

Л. Г. Почебут, Е. Д. Степаняк

Введение
Россия издавна является многонациональной 

страной, но в нашу эпоху глобализации меж-
культурные контакты становятся все более 
разнообразными и распространенными. Проб-
лема международных коммуникаций как нель-
зя более актуальна в контексте возрастающего 
напряжения отношений между восточными  
и западными странами. Многие международные 
организации борются за налаживание довери-
тельных отношений между государствами, ор-
ганизуя различные мероприятия, конференции, 
культурные обмены. Одной из таких мер явля-
ется развитие академической мобильности.

Термин «мобильность» в переводе с англий-
ского (mobility) означает «подвижность, способ-
ность к быстрому передвижению, изменению 
состояния, положения». Понятие «социальная 
мобильность» в науку ввел П. А. Сорокин. Он 
понимал под этим «любой переход индивида 
или социального объекта (ценности), то есть 
всего того, что создано или модифицировано 
человеческой деятельностью, из одной социаль-
ной позиции в другую» (Сорокин 1992, 230–234).

П. А. Сорокин разработал концепцию со-
циальной мобильности и описал ее формы: 

вертикальную и горизонтальную. Под верти-
кальной мобильностью подразумевается смена 
индивидом или социальной группой класса 
общества, положения в структуре общества. 
Вертикальная мобильность может быть нисхо-
дящей и восходящей, соответственно, это либо 
социальный спуск, либо социальный подъем. 
При горизонтальной мобильности субъект 
перемещается из одной социальной группы  
в другую, при этом обе группы находятся в пре-
делах одного слоя общества. Например, это 
смена места работы при сохранении должности 
того же уровня, смена религии и т. д.

Термин «академическая мобильность» опре-
деляют по-разному в официальных документах 
и научной литературе. В приложении к реко-
мендациям Комитета министров Совета Евро-
пы определение сформулировано следующим 
образом: «академическая мобильность подраз-
умевает период обучения, преподавания и/или 
исследования в стране другой, чем страна ме-
стожительства учащегося или сотрудника ака-
демического персонала. Этот период должен 
иметь ограниченную продолжительность, при 
этом предусмотрено, что учащийся или сотруд-
ник возвращается в его или ее родную страну 
после завершения обозначенного периода» 
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Abstract. Nowadays, every country in the world is involved in globalization, 
thus, intercultural contacts become an everyday reality. In this context, it is 
of great importance for students to develop intercultural competences  
in order to be successful in their future career and adult life. In this study, our 
aim was to explore the influence of Academic Mobility (AC) on students’ 
Intercultural Communicative Competence (ICC). The sample consists of three 
groups: 34 mobile students and alumni (22 female and 12 male), 42 respondents 
who wanted to take part in an AC program (22 female and 20 male) and  
43 subjects who did not intend to do so (28 female and 15 male). Our methods 
included Bogardus Social Distance Scale, INTOL Pochebut Questionnaire, 
Yamagishi General Trust Scale, Yusupov Polycommunicative Empathy 
Inventory. According to ANOVA results, the groups of participants differ  
in interethnic and interpersonal tolerance as well as in empathy to strangers 
and general empathy. Results demonstrate that mobile students have a more 
positive ethnic identity and personal social capital than those not involved  
in AC. Thus, the importance of Academic Mobility for students’ Intercultural 
Communicative Competence is clearly demonstrated. The paper discusses 
ways to improve AC programs as well as AC promotion in the Russian 
Federation education institutions.

Keywords: academic mobility, intercultural communicative competence, 
social capital of personality, tolerance, ethnic identity, trust, empathy.
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(Лондонское коммюнике министров высшего 
образования 2007).

О. В. Харитонова считает академической 
мобильностью перемещение учащегося или со-
трудника образовательного или научного уч-
реждения на определенный период в другое 
учреждение в своей стране или за рубежом  
c целью обучения, преподавания, повышения 
квалификации, за которым следует возвращение 
в свое учебное заведение (Харитонова 2012). 
К. С. Андреева в своей статье также пишет, что 
академическая мобильность может иметь место 
внутри страны и за рубежом (Андреева 2012). 
Соответственно, мы можем говорить о внутрен-
ней (национальной) и внешней (международной) 
мобильности.

Таким образом, для академической мобиль-
ности характерно перемещение студента, пре-
подавателя или сотрудника администрации  
из одного высшего учебного заведения в другое 
на ограниченный период времени с целью пре-
подавания, обучения или повышения квалифи-
кации. Хотя известно также, что существует  
и развивается виртуальная мобильность, где 
субъект не перемещается физически, но осваи-
вает курсы сторонних вузов дистанционно  
с помощью сервисов типа Moodle.

Деятельность, осуществляемая студентами 
в рамках периодов академической мобильности, 
в документации большинства ведущих россий-
ских вузов называется «включенным обучением».

В рамках Болонского процесса1 академическая 
мобильность рассматривается в двух формах: 
вертикальная и горизонтальная. Это можно со-
отнести с вертикальной и горизонтальной фор-
мами социальной мобильности, которые были 
описаны выше. Вертикальная мобильность со-
вершается с целью получения ученой степени  
в зарубежном вузе: студент полностью осваи- 
вает образовательную программу в иностранном 
вузе. Горизонтальная мобильность подразуме-
вает прохождение части образовательной про-
граммы зарубежного вуза в ограниченный пе- 
риод времени и последующее возвращение в свой 
вуз для завершения обучения. Эта форма мобиль-
ности осуществляется в рамках таких программ, 
как Erasmus Mundus, Tempus, DAAD, SOCRATES 
и т. д. Мы изучали внешнюю (международную) 
горизонтальную студенческую мобильность.

Академическая мобильность особенно важ-
на для студентов, так как большинство из них 
проходят поворотный этап своей жизни: в мо-

1 Процесс сближения и гармонизации систем высшего 
образования стран Европы с целью создания единого евро-
пейского пространства высшего образования.

лодости завершается формирование идентич-
ности, личностных ценностей, психологическое 
отделение от родительской семьи и начинается 
самостоятельная жизнь. В процессе мобиль-
ности лучше всего формируются самостоятель-
ность и способность решать проблемы без со-
циальной поддержки, к которой мы привыкли 
в родной стране. Отличные социальные нормы, 
устои жизни требуют более или менее продол-
жительного периода освоения, вследствие чего 
студент становится более независимым. Также 
повышается уверенность в себе; ведь если юно-
ша или девушка смогли в одиночку переехать  
в новую страну и там адаптироваться, то грани-
цы возможного расширяются, и новые вызовы 
жизни уже не кажутся такими трудными по срав-
нению со всем, что уже пришлось преодолеть.

Межкультурная коммуникативная 
компетентность

В нашей работе мы изучали влияние опыта 
академической мобильности на межкультурную 
коммуникативную компетентность студентов. 
Стоит сказать, что для успешного прохождения 
академической мобильности студенту необхо-
димо быть достаточно стрессоустойчивым  
и толерантным, но и в процессе включенного 
обучения происходит значительное усиление  
и тренировка коммуникативных навыков, кото-
рые можно описать термином «межкультурная 
коммуникативная компетентность». Теорию 
межкультурной коммуникативной компетент-
ности развивает Л. Г. Почебут (Почебут 2013; 
2017, 94–128), описывая межкультурную комму-
никативную компетентность как совокупность 
позитивного отношения, толерантности и до-
верия, умения понимать и взаимодействовать  
с представителями различных культур.

Толерантность
В рамках нашей работы мы хотели понять, 

как академическая мобильность влияет на пси-
хологические основы межкультурной коммуни-
кативной компетентности.

Толерантность — это качество, характери-
зующее отношение к другому человеку как  
к равнодостойной личности и выражающееся  
в сознательном подавлении чувства неприятия, 
вызванного всем тем, что знаменует в другом 
иное (внешность, манера речи, вкусы, образ 
жизни, убеждения и т. п.) (Стёпин 2001). Толе-
рантная личность старается понять и уважи-
тельно взаимодействовать с человеком, чье 
мировоззрение и стиль поведения отличаются 
от ее собственного, сохраняя целостность своей 
идентичности. Г.  Оллпорт видел толерантность 
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как дружелюбное отношение ко всем людям, 
независимо от их цвета кожи, культуры или 
вероисповедания. Таким образом, толерантный 
человек не просто терпит отличных от него 
людей, а позитивно к ним настроен и признает 
универсальную ценность человеческой жизни 
(Allport 1954).

Наибольший интерес для нас представляет 
этническая толерантность — нравственное ка-
чество, которым обладает субъект, относящий-
ся с уважением к представителям других этни-
ческих групп, признающий их равные права  
и равную ценность как человека; это объектив-
ное отношение к любому человеку вне зависи-
мости от его национальной, расовой, половой 
или религиозной принадлежности.

Исследователи отмечают важность собствен-
ной этнической идентичности для развития 
этнической толерантности (Серова, Стахеева 
2017). Этническая идентичность понимается как 
эмоционально-когнитивный процесс объедине-
ния субъектом себя с другими представителями 
одной с ним этнической группы, а также его 
позитивное ценностное отношение к истории, 
культуре, национальным традициям и обычаям 
своего народа, к его идеалам, чувствам и инте-
ресам, фольклору и языку, территории прожи-
вания этноса и его государственности (Крысько 
1999, 298). Она выступает своеобразным фун-
даментом для формирования толерантности: 
если субъект обладает позитивной этниче- 
ской идентичностью, он сможет обмениваться  
и делиться идеями, установками, которые при-
няты в его культуре.

Доверие
По мнению польского социолога П. Штомп-

ки, доверие — «это ожидание того, что другие — 
люди, учреждения, организации — будут дей-
ствовать нам во благо: эффективно, честно, 
порядочно, бескорыстно, надежно» (Штомпка 
2006).

А. Б. Купрейченко говорит, что доверие 
можно рассматривать как психологическое от-
ношение, указывая на наличие конативного, 
когнитивного и эмоционального аспектов (Куп-
рейченко 2008). Так, доверие включает в себя 
а) интерес и уважение к объекту или партнеру, 
б) представление о потребностях, которые 
могут быть удовлетворены в результате взаи-
модействия с ним, в) эмоции от предвкушения 
их удовлетворения и позитивные эмоциональ-
ные оценки партнера и г) безусловную готов-
ность проявлять по отношению к нему добрую 
волю, а также совершать определенные действия, 
способствующие успешному взаимодействию.

Согласно П. Штомпке, в эпоху глобализации 
доверие к людям ставится под угрозу. Это про-
исходит потому, что взаимосвязи становятся 
все более опосредованными, большая часть 
населения узнает о событиях общественной 
жизни из СМИ, которые очень часто искажают 
информацию. Зачастую информация, представ-
ленная в разных СМИ, является противоречи-
вой, из-за чего у населения появляется чувство 
неопределенности и тревоги, что, в свою очередь, 
понижает уровень доверия. Сейчас это как 
нельзя более актуально, так как отношения 
между странами обостряются каждый день,  
и в глаза бросаются вызывающие заголовки  
о различных военных «учениях» и происше-
ствиях на международной арене. В такой обста-
новке прямое межличностное взаимодействие 
с иностранными гражданами представляется 
необычайно важным, если не необходимым, для 
прояснения ситуации и снижения ксенофобии. 
Эту бесценную возможность как раз предостав-
ляет академическая мобильность.

В теории социального капитала проблема 
доверия является центральной. Основатели 
теории П. Бурдье, Р. Патнэм, Дж. Коулман по-
нимали доверие как основу построения соци-
ального капитала личности. По мнению Р. Пат-
нэма, социальный капитал — это связи, нормы 
и доверие, способные передаваться из одной 
социальной ситуации в другую (Почебут, Свен-
цицкий, Марарица и др. 2014).

Сенситивность
В нашем исследовании мы опирались на тео-

рию межкультурной сенситивности, предложен-
ную М. Беннеттом (Bennet 1998). По его мнению, 
межкультурная сенситивность — это чувстви-
тельность человека к культурным различиям, 
оценка их с точки зрения релятивизма, способ-
ность понимать и принимать множественность 
идей, ценностей и установок.

М. Беннет представляет межкультурную 
сенситивность в форме континуума: от этно-
центризма до этнорелятивизма. Этноцентризм — 
это тенденция воспринимать и оценивать  
жизненные явления и особенности поведения 
других культур через призму своей культуры, 
рассматриваемой в качестве эталона и как пред-
почтение своей культуры всем остальным. В то 
время как этнорелятивизм предполагает при-
знание относительности социальных норм  
в культурном контексте и признание культурных 
различий, их одобрение при сохранении целост-
ности «Я-концепции» и идентичности.

Развитие межкультурной сенситивности  
проходит шесть стадий: отрицание, защита,  
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преуменьшение, принятие, адаптация, интегра-
ция. Так, сначала индивид старается отстранить-
ся от культурных различий либо просто игно-
рирует их за неимением опыта взаимодействия 
с представителями других культур. Если он 
осознает отличные культурные особенности,  
то сначала он воспринимает их как угрозу соб-
ственному «Я», а затем пытается минимизировать 
субъективную значимость различий, считая, что 
все люди «в глубине души» одинаковые. При 
дальнейшем взаимодействии в поликультурной 
среде происходит выработка уважения к чужим 
культурным особенностям, иным привычкам  
и обычаям, формируются навыки адаптации 
к поликультурному диалогу, среди которых вы-
деляется эмпатия — это осознанное сопережи-
вание и понимание текущего эмоционального 
состояния человека без нарушения целостности 
«Я» и заражения эмоциями собеседника. Финаль-
ная стадия межкультурной сенситивности за-
ключается в том, что человек включает плюрализм 
в свою «Я-концепцию» и приобретает способность 
оценивать культурные различия с точки зрения 
контекста, в котором они проявляются.

Целью нашего исследования было определить 
влияние опыта включенного обучения по програм-
ме академической мобильности на межкультур-
ную коммуникативную компетентность, социаль-
ный капитал личности студентов и молодых 
специалистов. Для этого мы сравнили показате-
ли этнической идентичности, межкультурной  
и межличностной толерантности, доверия и эмпа-
тии в трех группах испытуемых: студентов и вы-
пускников вузов с опытом академической мо-
бильности, желающих получить такой опыт и не 
интересующихся академической мобильностью. 
Мы предположили, что самые высокие показа-
тели исследуемых качеств будут выявлены у сту-
дентов с опытом академической мобильности.

Методика
Для измерения этнической идентичности  

и межэтнической толерантности мы использо-
вали шкалу социальной дистанции Э. Богардуса 
в адаптации математической обработки данных 
Л. Г. Почебут. Межличностная толерантность 
была измерена с помощью методики ИНТОЛ 
Л. Г. Почебут. Также была использована шкала 
доверия Т. Ямагуши и диагностика поликомму-
никативной эмпатии И. М. Юсупова. В конце 
прохождения исследования испытуемые также 
заполнили авторскую анкету для сбора социо-
демографических данных.

Полученные данные были обработаны с ис-
пользованием однофакторного дисперсионно-

го анализа ANOVA и t-критерия Стьюдента. 
Также был проведен корреляционный анализ.

Выборка
Выборка состояла из трех групп. В первую 

группу вошли 34 респондента с опытом про-
хождения части образовательной программы  
в зарубежном университете — 22 девушки и 12 
юношей, обучающихся на II–VI курсах либо уже 
получивших высшее образование. Такой по-
ловой состав отражает действительное поло-
жение дел: наибольшее количество мобильных 
студентов — девушки. Средний возраст составил 
22,35 года (от 18 до 26 лет). Большинство рес-
пондентов прошли обучение в Западной Европе 
(54 % испытуемых группы), самыми популярны-
ми странами стали Франция (20 % испытуемых 
группы), Германия (17 %) и Испания (11 %).

Во вторую группу вошли 42 респондента, 
желающих пройти обучение по программе мобиль-
ности, среди них было 20 юношей и 22 девушки 
возрастом от 18 до 23 лет (М = 20,62). Это были 
студенты I–V курсов и два выпускника вузов.

Третья группа состояла из 43 студентов  
I–VI курсов и выпускников, 28 девушек и 15 юно-
шей в возрасте от 18 до 24 лет (М = 21,2), не име-
ющих опыта обучения за рубежом.

Результаты и их обсуждение
Возможная социальная приемлемость по шка-

ле социальной дистанции составила 1,008,  
а критическое значение СПв : 2 = 0,504. Реальная 
социальная приемлемость в зависимости от на-
личия опыта академической мобильности пред-
ставлена в таблице.

Значение социальной приемлемости русско-
го этноса в третьей группе ниже критического 
значения, что может свидетельствовать об от-
торжении своей этнической группы и нежелании 
принадлежать к русскому народу. Мы рассма-
триваем этот показатель как низкую этническую 
идентичность. Социальная приемлемость боль-
шинства этнических групп ниже во второй  
и третьей группах, где даже присутствуют от-
рицательные показатели.

В результате однофакторного дисперсион-
ного анализа ANOVA было выявлено, что фак-
тор «Мобильность» статистически достоверно 
влияет на зависимую переменную «Социаль- 
ная дистанция с русскими», критерий Фишера 
F(2,116) = 3,494; p < 0,05. ANOVA также показал, 
что группы различаются по уровню межлич-
ностной толерантности: F(2,116) = 3,432; p < 0,05.

Группы мобильных и желающих обучаться 
за рубежом различаются по уровню эмпатии 
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(t = 2,129; df = 74; p < 0,05). В группах мобильных  
и немобильных респондентов обнаружены зна-
чимые различия в уровнях эмпатии к малозна-
комым людям и эмпатии вообще (t1 = 2,031; df = 75; 
p < 0,05; t2 = 2,051; df = 75; p < 0,05).

Корреляционный анализ с коэффициентом 
Пирсона выявил сильные, прямые, высокого 
уровня достоверности связи всех показателей 
социальной дистанции. Толерантность положи-
тельно связана с индивидуальным доверием 
(rэ = 0,354; N = 119; α = 0,05; p < 0,01), с эмпатией 
к малознакомым людям (rэ = 0,506; N = 119; α = 0,05; 
p < 0,01) и с эмпатией вообще (rэ = 0,508; N = 119; 
α = 0,05; p < 0,01).

Интолерантность положительно коррелирует 
с социальной дистанцией с русскими (rэ = 0,239; 
N = 119; α = 0,05; p < 0,01) и отрицательно — с со-
циальной дистанцией с арабами (rэ = –0,212; 
N = 119; α = 0,05; p < 0,05). Положительные связи 
интолерантности также выявлены с показателем 
ИНТОЛ, индивидуальным и групповым недо-
верием. Индивидуальное доверие положитель-
но коррелирует с эмпатией к малознакомым 
людям и эмпатией вообще.

По результатам исследования, этническая 
идентичность мобильных респондентов более 
позитивная, чем в двух других группах. Этот 
результат может помочь развеять стереотип  
о том, что те, кто ездит учиться за границу, хо-

тят остаться в принимающей стране и отверга-
ют родную культуру. По результатам нашего 
исследования можно предположить, что акаде-
мическая мобильность оказывает положитель-
ное влияние на этническую идентичность сту-
дента, трансформируя отношение к своему 
этносу в социальный капитал личности.

Во второй группе социальная приемлемость 
русских выше критического показателя, что 
говорит о достаточно сформированной этниче-
ской идентичности и положительном отношении 
к своему этносу. Можно сделать вывод, что 
у мобильных студентов существуют личностные 
предпосылки, обусловливающие их выбор прой-
ти обучение в зарубежном вузе. Но нельзя от-
рицать и влияние такого опыта: в группе мо-
бильных студентов социальная приемлемость 
выше, чем в группе желающих.

В третьей группе значение показателя ниже 
критического. Видимо, студентам, не заинтере-
сованным в академической мобильности, свой-
ственна негативная оценка русского народа или, 
по крайней мере, нежелание иметь дело с рус-
скими людьми.

Полученные результаты можно объяснить 
следующим: когда человек проводит продолжи-
тельное время в другой стране, взаимодейст- 
вует c иностранными гражданами в повседневной 
жизни в различных контекстах, пытается строить 

Табл. Социальная приемлемость в зависимости от наличия опыта академической мобильности

Оцениваемые этносы
Группа респондентов

Мобильные Желающие Немобильные
Русские 0,859 0,512 0,468
Англичане 0,505 0,447 0,309
Американцы 0,384 0,390 0,262
Французы 0,485 0,366 0,127
Немцы 0,576 0,293 0,317
Итальянцы 0,485 0,463 0,238
Поляки 0,404 0,211 0,159
Украинцы 0,313 0,236 0,262
Армяне 0,263 0,146 0,143
Азербайджанцы 0,192 0,024 –0,008
Китайцы 0,030 –0,122 –0,206
Японцы 0,192 0,098 0,071
Арабы 0,050 –0,146 –0,063
Среднее значение* 0,323 0,200 0,134
Стандартное отклонение* 0,180 0,207 0,162

* Описательные статистики относятся только к показателям социальной приемлемости других этносов.
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дружеские отношения, у него появляется более 
полное понимание менталитета граждан при-
нимающей страны. Он осознает, что за внешней 
приветливостью иностранцев не скрывается 
ничего более чем простая вежливость, что  
первоначальное дружелюбие не обязательно 
закончится крепкой дружбой и что вообще за-
вести друзей за границей намного сложнее,  
чем в России. И хотя в иностранной культуре,  
безусловно, есть свои плюсы, имеются также  
и минусы. Вместе с тем он постоянно сравни- 
вает социальные нормы, принятые в России  
и в стране нахождения, строит более адекватную 
картину русской культуры. Таким образом, фор-
мируется адекватное восприятие своего и иных 
этносов. Этническая идентичность становится 
более позитивной, собственные культурные 
особенности и значимость больше не принижа-
ются, осознается ценность культурных отличий. 
Это позволяет формировать этнорелятивистские 
установки и способствует толерантности.

Чтобы уверенно утверждать, что опыт ака-
демической мобильности положительно сказы-
вается на этнической идентичности студентов, 
в следующие исследования на эту тему необхо-
димо включать другие методы измерения дан-
ного конструкта, которые позволят дать более 

полную и дифференцированную оценку сфор-
мированности этнической идентичности.

Межэтническая толерантность также наи-
более развита у респондентов первой группы. 
Таким образом, опыт академической мобиль-
ности позволяет не только улучшить восприятие 
своего этноса, но и создать более адекватное 
отношение к другим. Желание пройти обучение 
в зарубежном университете также предпола- 
гает более положительное отношение к иным 
культурам, но наиболее высокое принятие  
иного может возникнуть благодаря прохождению 
программы академической мобильности, если 
верить результатам нашего исследования.

Результаты сравнения уровня межличностной 
толерантности в трех группах также подтверж-
дают нашу гипотезу (рис. 1). Можно сказать,  
что опыт прохождения включенного обучения 
в зарубежном вузе влияет не только на межэт-
ническую толерантность, но и толерантность  
в общем.

Значимых различий в уровне доверия трех 
групп обнаружено не было. Результаты неодно-
значны: уровень индивидуального доверия  
выше всего в группе мобильных, но и уровень  
недоверия также самый высокий у мобильных  
испытуемых. Возможно, это связано с более  

Рис. 1. График средних значений по шкале «толерантность» в зависимости  
от наличия опыта академической мобильности
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высокой самостоятельностью и чувством от-
ветственности как последствиями академической 
мобильности. Можно предположить, что в про-
цессе подготовки и прохождения включенного 
обучения студенты получали минимальную 
поддержку (как это бывает чаще всего). Им при-
шлось пройти через все перипетии и организо-
вать переезд в одиночку. Во время пребыва- 
ния за границей у студентов могло возникнуть 
чувство одиночества, если им не хватало обще-
ния с семьей и близкими друзьями из родного 
города. Это во многом зависит и от организации 
досуга в принимающей стране. Возникающие 
проблемы в зарубежной стране чаще всего  
также приходится решать самостоятельно.  
В таких условиях приходит осознание, что 
многое зависит только от самого себя, что со-
циальный капитал необходимо строить само-
стоятельно в своей культуре. Эту гипотезу 
можно проверить, изучив связь локуса контро-
ля и уровня недоверия мобильных студентов  
в будущих исследованиях.

Также недоверие может возрастать при столк-
новении с новой культурой, социальные нормы 
которой нам незнакомы. Например, невербальные 
сигналы, которые посылают окружающие, боль-
ше не могут быть интерпретированы так, как 
мы их усвоили в процессе социализации в род-
ной культуре. Поэтому студенты могут столк-
нуться с разочарованием: они воспринимают 
поведение иностранца как искренний интерес 
и желание общаться, а в чужой культуре это 
обозначает только лишь вежливость и тактич-
ность (например, улыбки, общие вопросы). 
Таким образом, неопределенность социальных 
сигналов повышается, а доверие понижается. 

Студентам кажется, что они больше не могут 
верить людям, и они становятся более осторож-
ными в своих суждениях.

Этот эффект мог бы быть нивелирован пра-
вильной подготовкой студентов к академической 
мобильности. Если бы они обладали достаточ-
ным знанием о культурных особенностях при-
нимающей страны, их готовность к коммуни-
кации повысилась бы, и они были бы более 
уверены при общении с представителями иных 
культур. Необходимо предоставить студентам 
источники, из которых они могли бы получить 
эту информацию. Нам кажется, что формат 
презентаций от студентов, уже побывавших  
в зарубежном университете, был бы достаточно 
информативным и привлекательным. Также 
можно порекомендовать просмотр видео ино-
странцев, побывавших в данной стране и пере-
живших культурный шок.

В результате измерения доверия также была 
выявлена общая закономерность, проявив- 
шаяся во всей выборке. Показатели индивиду-
ального доверия во всех группах выше, чем 
показатели индивидуального недоверия, однако 
оценки группового доверия и недоверия диа-
метрально противоположны: участники счита-
ют, что большинство людей скорее недоверчивы, 
подозрительны (рис. 2). Это может быть связа-
но с представлениями студентов о себе, с их 
самооценкой, так как измерение группового 
доверия было проведено сразу же после инди-
видуального, что могло повлечь за собой срав-
нение собственных установок с установками 
окружающих. Для более глубокой интерпретации 
полученных данных требуются дополнительные 
исследования.

Рис. 2. Средние значения по шкале доверия Ямагуши
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Результаты сравнения уровня эмпатии ча-
стично подтверждают нашу гипотезу. Во-первых, 
группа мобильных и группа желающих разли-
чаются по уровню эмпатии, но нельзя с опреде-
ленностью сказать, что это эффект влияния 
опыта академической мобильности, так как 
соотношение мужчин и женщин в двух группах 
различно, а пол влияет на данную переменную. 
Эмпатия достоверно более развита у женщин, 
чем у мужчин (t = 3,99; df = 117; p < 0,001). 

Различия же в группах мобильных и не- 
мобильных более надежны, так как половое  
соотношение в них схоже. Данные группы раз-
личаются и по уровню эмпатии к незнакомым 
людям, и по уровню эмпатии вообще: они более 
выражены у мобильных студентов. Это говорит 
о том, что мобильные студенты изначально 
нацелены на общение и способны к эмпатий-
ному взаимодействию. Студенты же, которые 
не заинтересованы в академической мобиль-
ности, менее чувствительны к эмоциям окру-
жающих и меньше интересуются их внутренним 
миром.

По результатам корреляционного анализа 
все компоненты межкультурной коммуника-
тивной компетентности согласованно взаимо-
действуют, что и было продемонстрировано  
в предыдущих исследованиях этой модели. Чем 
выше межличностная толерантность, тем выше 
индивидуальное доверие и социальный капитал 
личности, эмпатия к малознакомым людям  
и общая эмпатия. Напротив, чем выше инто- 
лерантность, тем ниже принятие молодыми  
людьми своего этноса, выше индивидуальное  
и групповое недоверие. 

Ограничения
Данное исследование проведено методом 

поперечных срезов, который имеет ряд ограни-
чений и связан с определенными сложностями 
в составлении выборки. Для преодоления этих 
преград имеет смысл провести лонгитюдное 
исследование с повторными измерениями ком-
понентов межкультурной коммуникативной 
компетентности до и после обучения в другой 
стране. Это позволит проложить более отчет-
ливую грань между личностными особенностями 
студентов, вовлеченных в академическую мо-
бильность, и собственно эффектами ее осуществ- 
ления. Также в последующих исследованиях 
важно расширить выборку. В нашем исследова-
нии приняли участие жители Санкт-Петербурга, 
Москвы и Иркутска. Данные, полученные  
в других субъектах РФ, могут отличаться из-за 
ограниченных возможностей для мобильности 
в менее крупных вузах.

С целью выявления различных факторов, 
влияющих на психологические последствия 
академической мобильности, интересно было 
бы также провести углубленные интервью со 
студентами и выяснить условия организации 
поездки, прохождения включенного обучения, 
проживания в принимающей стране и адаптации 
к новым условиям. Немаловажно также учесть 
способ перезачета пройденных в принимающем 
университете дисциплин, так как это может 
повлиять на процесс прохождения академиче-
ской мобильности.

Выводы
Нам удалось показать благоприятное влия-

ние опыта академической мобильности на эт-
ническую идентичность, межэтническую толе-
рантность и эмпатию студентов. Мы надеемся, 
что эти результаты помогут изменить негатив-
ное отношение преподавательского состава 
вузов к академической мобильности. Также это 
еще раз подтверждает важность и пользу вклю-
ченного обучения для формирования зрелого 
субъекта общества, который способен быстро 
адаптироваться к непрерывно изменяющимся 
условиям современного мира и наращивать 
свой социальный капитал.

Кроме того, было бы интересно изучить при-
чины, по которым среди мобильных студентов 
больше всего девушек. Как показало исследо-
вание, желание пройти включенное обучение 
имеют такое же количество мужчин, как и жен-
щин. Какие преграды встают перед кандидата-
ми мужского пола и какова их мотивация? Для 
того чтобы ответить на эти вопросы, стоит 
провести исследования и проанализировать 
процесс отбора студентов, а также скрытые 
мотивы мужчин к участию в программах акаде-
мической мобильности.

Один из самых значительных выводов нашей 
работы — это положительное влияние акаде-
мической мобильности на принятие студен- 
тами своего этноса. Это говорит о том, что 
академическая мобильность необходима для 
формирования положительной этнической 
идентичности, которая может стать основой 
для создания толерантной среды в Российской 
Федерации и даже повысить уровень патрио-
тизма, который сейчас активно пытаются под-
держать с помощью различных общественных 
мероприятий.

В результате анализа литературы по пробле- 
ме проведения программ академической мо- 
бильности и ее психологических аспектов,  
а также на основе личного опыта нам хотелось  
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бы предложить ряд мер для улучшения качества 
поддержки мобильных студентов.

На этапе отбора студентов для участия в про-
граммах академической мобильности нам ка-
жется важным мониторинг их личностных осо-
бенностей. После проведения конкурса на участие 
в программах можно предложить участникам 
пройти несколько психологических методик 
(например, тест на жизнестойкость, копинг-
стратегии, акцентуации личности). Это позволит 
найти студентов, находящихся «в зоне риска», 
которые могут столкнуться с дополнительными 
трудностями при подготовке и прохождении 
программы академической мобильности из-за 
недостаточных психических ресурсов. Для таких 
студентов могут быть организованы психологи-
ческие тренинги и усиленное сопровождение 
при подготовке к поездке.

Также важно предоставить студентам всю 
необходимую информацию о культуре прини-
мающей страны, проводить информационные 

сеансы, всячески поощрять самообучение в этом 
направлении. Было бы полезно включить во все 
образовательные программы дисциплину по 
выбору «Межкультурные коммуникации», где 
потенциальные мобильные студенты не только 
бы изучали культурные особенности разных 
народов, но и учились на практических заняти-
ях разрешать проблемы межкультурного взаи-
модействия с помощью разбора кейсов, само-
стоятельного поиска решений. Так готовность 
студентов к участию в академической мобиль-
ности и их уверенность в своих силах укрепятся.

Итак, проведенное исследование показало, 
что опыт академической мобильности благо-
приятно сказывается на развитии межкультур-
ной коммуникативной компетентности сту- 
дентов. Продемонстрирована важность этого 
компонента обучения для формирования ком-
петентного специалиста, способного адаптиро-
ваться к быстроменяющимся условиям совре-
менного мира.
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Аннотация. В статье представлены результаты эмпирического исследования 
проблемы переживания кризиса в межличностных отношениях субъектов 
педагогического процесса. В рамках исследования предполагали, что 
изменение параметров гармоничности — дисгармоничности, а также 
типов межличностных отношений является социально-психологическим 
индикатором, свидетельствующим о конструктивном или деструктивном 
переживании педагогами кризиса в отношениях. Общая выборка 
исследования составила 541 человек, из них 195 воспитателей,  
216 учителей и 130 преподавателей. Все граждане России, прошедшие 
обследование по просьбе психолога. Возраст обследованных 44,7 ± 10,4 
года, педагогический стаж 20,30 ± 12,0 лет. Исследование проводилось 
на базе муниципальных дошкольных образовательных организаций, 
общеобразовательных школ и образовательных организаций среднего 
и высшего профессионального образования г. Кургана и Курганской 
области с 2015 по 2019 год. В исследовании были использованы следующие 
психодиагностические методики: «Переживание психологического 
кризиса личностью», «Субъективная оценка межличностных отношений», 
«Диагностика межличностных отношений». В ходе исследований 
установлено, что для педагогов с гармоничными отношениями характерен 
кризисный профиль «психологическое здоровье с благоприятным 
прогнозом», тогда как для педагогов с дисгармоничными отношениями — 
«деструктивное переживание кризиса с неблагоприятным прогнозом». 
Показано, что у педагогов, переживающих кризис в отношениях, 
доминирующими типами межличностных отношений являются: покорно-
застенчивый, недоверчиво-скептический и зависимо-послушный. 
Доминирующим индивидуальным стилем межличностного поведения 
данной категории педагогов является «подчинение — дружелюбие». 
Педагогам, не переживающим кризис в отношениях, присущи властно-
лидирующий и независимо-доминирующий типы межличностных 
отношений. У данной группы педагогов преобладающим индивидуальным 
стилем межличностного поведения является «доминирование — 
дружелюбие». Полученные данные правомерно использовать для 
разработки программ по предупреждению и преодолению деструктивного 
переживания педагогами кризиса в межличностных отношениях.

Ключевые слова: переживание кризиса, педагог, субъекты педагогического 
процесса, социально-психологические индикаторы, межличностные 
отношения, гармония — дисгармония, типы отношений.
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Современная система образования предъ-
являет повышенные требования к личностным 
и профессиональным качествам воспитателей, 
учителей и преподавателей. Помимо выполнения 
своих трудовых функций, они должны уметь 
устанавливать контакты с обучающимися, неза-
висимо от их возрастных, национальных и дру-
гих особенностей, с их родителями (законными 
представителями), с педагогическими и иными 
работниками; сотрудничать с коллегами ради 
достижения общей цели; выстраивать партнер-
ское взаимодействие с родителями обучающих-
ся; объединять разновозрастных участников 
педагогического процесса и т. д. Таким образом, 
мы видим, что умение педагога строить гармо-
ничные межличностные отношения с участни-

ками педагогического процесса является одним 
из условий, обеспечивающих комфортную об-
разовательную среду, необходимую для эффек-
тивности педагогического процесса в целом.

Проведенный теоретический анализ психо-
лого-педагогической литературы позволил 
выделить основные теоретические подходы,  
в рамках которых проводились исследования 
отдельных аспектов проблемы переживания 
педагогами кризиса в межличностных отноше-
ниях с субъектами педагогического процесса.

В частности, изучением проблемы кризиса, 
его переживания и роли в жизни человека, в том 
числе и профессиональной деятельности, за-
нимались А. Г. Амбрумова (Амбрумова 1985); 
В. А. Ананьев (Ананьев 1999); С. В. Духновский 
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Abstract. This article reports the results of an empirical research studying 
how teachers experience a crisis in the interpersonal relations with their 
students. For the purposes of this research, it is assumed that shifts along  
the harmony-disharmony scale and changes in the types of one’s interpersonal 
relations can serve as social and psychological indicators demonstrating 
whether a teacher is coping with a crisis in their student relations  
in a constructive or destructive manner. There were 541 study participants 
in total, including 195 kindergarten teachers, 216 school teachers and  
130 higher education teachers. All of them were Russian citizens who were 
asked to pass our examination by their psychologist. The respondents’ age 
was 44.7 ± 10.4, their experience working in education was 20.30 ± 12.0 years.  
The study was conducted at Kurgan city and Kurgan oblast public kindergartens, 
schools, vocational schools and universities from 2015 to 2019. The following 
psychological diagnostic tools were used in the study: “Individual’s Experience 
of a Psychological Crisis,” “Subjective Evaluation of Interpersonal Relations” 
and “Interpersonal Relations Diagnostics.” The research has shown that 
teachers with harmonious relations with their students could be described 
as “mentally healthy with a positive crisis outlook,” while their counterparts 
with disharmonious relations with their students “experienced the crisis  
in a destructive manner and had a negative crisis outlook.” It has been found 
that teachers experiencing a relations crisis commonly demonstrated  
the submissive-shy, distrustful-sceptical and dependant-submissive types  
of interpersonal relations. The individual interpersonal behaviour style most 
prevalent in this group of teachers was the “submission — friendliness” style. 
The teachers who are not experiencing a relations crisis are commonly 
characterised by the authoritative-leading and independent-dominating types 
of interpersonal relations, with the “dominating — friendly” individual 
interpersonal relations style. The acquired data can be used to design programmes 
aimed at preventing and overcoming the interpersonal relations crisis in teachers.

Keywords: crisis experience, teacher, students, social and psychological 
indicators, interpersonal relations, harmony-disharmony, relations types.
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(Духновский 2016); Л. В. Куликов (Куликов 2004); 
Е. Ф. Солдатова (Солдатова 2007); Э. Ф. Зеер, 
Э. Э. Сыманюк (Зеер, Сыманюк 2005) и др. Воп-
росы межличностных отношений, их характе-
ристик и особенностей субъектов педагогиче-
ского процесса раскрывались в исследованиях 
Д. Н. Долганова (Долганов 2016); С. В. Духнов-
ского (Духновский 2014); Ю. А. Журавлевой 
(Духновский, Журавлева 2017; 2018); А. В. Кап-
цова (Капцов 2011); Р. В. Овчаровой (Овчарова 
2008) и др.

Краткий обзор исследований показал, что 
проблема переживания кризиса в межличностных 
отношениях субъектов педагогического процес-
са изучена недостаточно. В частности, малоизу-
ченным является вопрос о том, каковы социаль-
но-психологические индикаторы переживания 
педагогами кризиса в межличностных отноше-
ниях с субъектами педагогического процесса.

В исследовании межличностные отношения 
рассматриваются как «любые отношения между 
субъектами педагогического процесса, которые 
разворачиваются в определенной ситуации 
взаимодействия и могут носить формально-
деловой и интимно-личностный характер» 
(Духновский 2014, 75). Гармония в межличност-
ных отношениях представляет собой взаимную 
удовлетворенность отношениями, постоян- 
ный диалог, открытость, контакт, настрой друг  
на друга, заботу о благополучии партнера, отказ  
от всякого манипулятивного контроля и стрем-
ления к превосходству над ним, включение  
в самоценный контакт. Тогда как дисгармония — 
отсутствие доверия, понимания, эмоциональной 
близости между взаимодействующими субъек-
тами, напряжение и дискомфорт, возникающие 
в совместной деятельности, напряженность, 
отчужденность, конфликтность и агрессивность 
в отношениях, переживание одиночества субъ-
ектами отношений (Духновский 2014).

Под кризисом будем понимать «личностно-
ситуативное явление в жизни человека, фено-
менологичное по своей природе. Момент, со-
бытие жизни приобретает “кризисную нагрузку” 
только благодаря переживанию, и что самое 
важное — только в переживании» (Духновский 
2016). Суть в том, что, как отмечал В. А. Ананьев, 
«не имеет значения само событие с точки зрения 
внешней характеристики, его эмоционального 
накала, а имеет значение способ переработки, 
преодоления и влияние его на дальнейшую жизнь 
человека» (Ананьев 1999). Переживание кризи-
са — его проживание (исходя из этимологии 
слова), представляющее собой сознательную или 
бессознательную активность субъекта (когни-
тивную, эмотивную, поведенческую), отража- 

ющуюся на отношениях с миром природным 
(предметным), социальным (в том числе и со 
значимыми людьми), внутренним миром (отно-
шение к себе). Переживание кризиса носит про-
цессуальный характер, связано с ориентацион-
ными процессами субъекта, подразумевающими 
поиск определенного направления из бесконеч-
ного и безграничного континуума возможностей. 
Переживание, в нашем контексте, — процесс 
поиска решения той или иной проблемной ситу-
ации (имеющей личностную, ситуативную или 
социально-психологическую обусловленность) 
при отсутствии готового ответа на некоторые ее 
воздействия. Это определяется пониманием 
человека переживающего как «открытой, нели-
нейной, сложной, самоорганизующейся систе- 
мы, которая представляет собой блуждающий  
по многовариантным путям жизненного поля 
процесс» (Ананьев 1999).

Как отмечает Л. В. Куликов, «при благопри-
ятном исходе кризиса субъект приобретает 
новый жизненный опыт, продвигается в лич-
ностном росте, происходит нормализация от-
ношений, они становятся более гармоничными, 
удовлетворяющими взаимодействующих субъ-
ектов. При неблагоприятном исходе кризиса 
происходит фиксация на неадекватных способах 
разрешения ситуации или возникает психосо-
матическое заболевание» (Куликов 2004). 

В рамках данного исследования мы предпо-
лагали, что изменение параметров гармонич-
ности — дисгармоничности, выраженности 
преобладающих типов межличностных отно- 
шений является социально-психологическим  
индикатором, свидетельствующим о конструк-
тивном или деструктивном характере пережи-
вания педагогами кризиса в отношениях.

Методика исследования
Общая выборка исследования составила  

541 человек, из них 195 воспитателей, 216 учите-
лей и 130 преподавателей. Все — граждане России, 
прошедшие обследование по просьбе психолога. 
Возраст обследованных 44,7 ± 10,4 года, педаго-
гический стаж 20,30 ± 12,0 лет. В рамках данного 
исследования мы не ставили задачу изучить 
гендерные различия педагогов, переживающих 
и не переживающих кризис в межличностных 
отношениях. Исследование проводилось на базе 
муниципальных дошкольных образовательных 
организаций, общеобразовательных школ (на-
чального, основного, среднего общего образова-
ния) и образовательных организаций среднего 
и высшего профессионального образования  
г. Кургана и Курганской области с 2015 по 2019 год.
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В исследовании были использованы следу-
ющие психодиагностические методики:
• «Переживание психологического кризиса 

личностью» (ППК), предназначена для вы-
явления степени (глубины) переживания 
кризиса, кризисного профиля личности и его 
характеристик (Духновский 2016).

• «Субъективная оценка межличностных от-
ношений» (СОМО), предназначена для опре-
деления характеристик дисгармонии меж-
личностных отношений (напряженность, 
отчужденность, конфликтность и агрессия 
в отношениях) с помощью самооценок об-
следуемого (Духновский 2014).

• «Диагностика межличностных отношений» 
(ДМО), модифицированный Л. Н. Собчик 
вариант интерперсональной диагностики, 
предназначенный для изучения индивиду-
ально-типологических особенностей лич-
ности и их проявлений в межличностных 
отношениях (Собчик 2003).
Для обработки результатов исследования 

применялись методы математической ста- 
тистики: анализ первичных статистик, оценка 
достоверности различий в выраженности  
исследуемых характеристик, выявление взаи-
мосвязей между характеристиками методом 
корреляционного анализа, — выполненные  
с использованием пакета статистических про-
грамм «Excel» и «STATISTICA 13.3».

Далее обратимся к описанию наиболее 
значимых эмпирических данных, полученных 
в ходе изучения социально-психологических 
индикаторов переживания педагогами кризиса 
в межличностных отношениях с субъектами 
педагогического процесса.

Мы исходим из того, что переживание кри-
зиса в отношениях проявляется в изменении 
характера межличностных отношений педаго-
гов с субъектами педагогического процесса по 
степени их гармоничности — дисгармонично-
сти. Следовательно, одна из задач, которую  
мы решали на данном этапе исследования, — 

выявление педагогов с гармоничными и дис-
гармоничными межличностными отноше- 
ниями, выявление и описание их «кризисных 
профилей». 

Отметим, что при психодиагностическом 
обследовании педагоги оценивали свои отноше-
ния в разных системах: «педагог — администра-
ция», «педагог — коллеги», «педагог — воспитан-
ники (обучающиеся)» и «педагог — родители —  
воспитанники (обучающиеся)». Однако резуль-
таты исследования не выявили статистически 
значимых различий по методике «Субъективная 
оценка межличностных отношений» (СОМО) 
между системами взаимодействия педагогов.  
На основании этого в рамках данного иссле- 
дования было принято решение объединить  
педагогов в одну группу, не дифференцируя их 
по системам межличностных отношений.

Несмотря на это, на основании данных, по-
лученных по методике «Субъективная оценка 
межличностных отношений», обследован- 
ные педагоги были разделены на две группы:  
1) с гармоничными и 2) дисгармоничными 
межличностными отношениями. Критерием 
такого деления выступила выраженность пара-
метров межличностных отношений (показа- 
телей по шкалам методики «СОМО»): напря-
женность, отчужденность, конфликтность  
и агрессивность. 

Так, в группу с гармоничными межличност-
ными отношениями с субъектами педаго- 
гического процесса вошли педагоги, показате-
ли которых по шкалам методики «СОМО» 
находятся на пониженном и среднем уровне — 
в диапазоне от 3 до 5 стенов (n = 296, что со-
ставило 54,7 % от всех обследованных педа- 
гогов).

Группа с дисгармоничными межличностны-
ми отношениями представлена педагогами, 
показатели которых по шкалам методики 
«СОМО» находятся в диапазоне от 7 до 8 сте-
нов (n = 245, что составило 45,3 % от общего 
числа обследованных).

Табл. 1. Различия по шкалам методики «Субъективная оценка межличностных отношений» (СОМО)  
между группами педагогов с гармоничными и дисгармоничными отношениями

Шкалы методики «СОМО»
Средние значения

Значения 
t-критерия Р Гармоничные  

отношения
Дисгармоничные  

отношения
Напряженность отношений 45,6 33,4 4,7 0,001 
Отчужденность в отношениях 41,2 32,9 4,1 0,001
Конфликтность в отношениях 30,3 25,9 3,9 0,001
Агрессия в отношениях 35,0 28,9 3,7 0,001
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Различия по методике «Субъективная оцен-
ка межличностных отношений» между группа-
ми педагогов представлены в таблице 1.

Результаты сравнения, представленные  
в таблице, показывают, что педагоги из группы 
с дисгармоничными отношениями имеют ста-
тистически значимые более высокие средние 
показатели по всем шкалам методики «СОМО».

Основываясь на полученных результатах, 
мы можем говорить о том, что в первой группе 
педагогов взаимодействие с другими субъек-
тами педагогического процесса носит стабиль-
ный и открытый характер, предполагает ощу-
щение удовлетворенности общением, чувство 
комфорта. 

Для второй группы педагогов характерны 
напряженность и отчужденность в отношениях, 
отсутствие стремления понять и принять пар-
тнера, что свидетельствует о дисгармоничности 
отношений. Высокие значения по шкале «От-
чужденность» говорят о стремлении педагогов 
дистанцироваться от субъектов педагогическо-
го процесса, отношения с которыми вызывают 
у них чувство дискомфорта, утрату доверия  
и взаимопонимания.

Таким образом, мы установили, что прояв-
лениями дисгармоничности в межличност- 
ных отношениях с субъектами педагогического 
процесса являются напряженность и отчужден-
ность в отношениях, сопровождающиеся стрем-
лением педагога дистанцироваться от участ- 
ников педагогического процесса, снижением 
доверия, понимания и эмоциональной бли- 
зости, что должно определенным образом вос-
приниматься и переживаться педагогом. Следо-
вательно, изменение параметров межличност- 
ных отношений по степени их гармоничности —  

дисгармоничности выступает социально-психо-
логическим индикатором переживания педаго-
гами кризиса и свойственно для различных систем 
отношений субъектов педагогического процесса. 
Это подтвердили результаты, полученные по 
методике «Переживание психологического кри-
зиса личностью» (ППК), см. таблицу 2.

Результаты, представленные в таблице,  
показывают следующее. В группе педагогов  
с гармоничными отношениями выраженность 
ситуационных реакций находится на уровне от 
низкого до пониженного (при переводе «сырых 
значений в стандартные Т-баллы данные на-
ходятся в диапазоне 35–42 Т-баллов) в сочета-
нии с повышенным и высоким уровнем психо-
логической устойчивости (при переводе «сырых 
значений в стандартные Т-баллы данные на-
ходятся в диапазоне 52–70 Т-баллов). Для об-
следованных данной группы характерны по-
ложительный эмоциональный фон, повышен- 
ный уровень активности, проявляющийся  
в том числе и в профессиональной деятельности 
педагога, межличностные отношения в рамках 
которой приносят ему чувство удовлетворения. 
Психологическая устойчивость предполагает 
ресурс личности, повышенные показатели го-
ворят о внутренней готовности противостоять 
негативным жизненным явлениям, в том числе 
и профессиональным.

Для группы педагогов с дисгармоничными 
межличностными отношениями, напротив, 
характерны повышенные показатели ситуаци-
онного реагирования (при переводе «сырых» 
значений в стандартные Т-баллы данные на-
ходятся в диапазоне 45–61 Т-баллов) в сочета-
нии с пониженными показателями психологи-
ческой устойчивости (при переводе «сырых» 

Табл. 2. Средние значения по методике «Переживание психологического кризиса личностью» (ППК)  
педагогов обеих групп

Шкалы методики «ППК»

Средние значения в баллах

Т-критерий рПедагоги  
с дисгармоничными  

отношениями

Педагоги 
с гармоничными  

отношениями

Реакция эмоционального дисбаланса 21,1 ± 6,6 10,5 ± 3,6 –22,718 0,001
Пессимистическая реакция 17,3 ± 8,7 9,1 ± 2,6 –18,322 0,001
Реакция отрицательного баланса 21,9 ± 4,9 16,2 ± 3,3 –15,576 0,001
Реакция демобилизации 16,9 ± 5,6 9,3 ± 3,0 –18,872 0,001
Реакция оппозиции 16,4 ± 5,3 10,7 ± 3,5 –14,487 0,001
Реакция дезорганизации 19,9 ± 5,5 12,9 ± 4,0 –16,850 0,001
Индекс ситуационного реагирования 113,6 ± 25,4 68,8 ± 11,3 –25,607 0,001
Психологическая устойчивость 26,3 ± 6,4 31,4 ± 4,2 10,728 0,001
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значений в стандартные Т-баллы данные нахо-
дятся в диапазоне 36–62 Т-баллов). Следователь-
но, для педагогов данной группы характерно 
преобладание неблагоприятного эмоциональ-
ного состояния, отличающегося повышенным 
уровнем тревожности, пессимистичностью,  
что снижает их способность к эффективному 
преодолению кризиса в отношениях.

Соотношение показателей «Психологическая 
устойчивость» и «Индекс ситуационного реаги-
рования» в обследованных группах позволило 
выявить преобладающие кризисные профили  
у субъектов с гармоничными и дисгармоничны-
ми межличностными отношениями.

Установлено, что для педагогов с гармонич-
ными отношениями характерен кризисный 
профиль «психологическое здоровье с благо-
приятным прогнозом», свидетельствующий  
о наличии ресурсов, необходимых для конструк-
тивного переживания (преодоления) кризиса  
в отношениях. Педагогов данной группы отли-
чает отсутствие переживания кризиса в отно-
шениях как деструктивного явления в их жизни. 
Им свойственны высокий уровень психологи-
ческой устойчивости и положительная самооцен-
ка, сочетающиеся с повышенным уровнем актив-
ности, дающие педагогам силы противостоять 
жизненным и профессиональным трудностям, 
эффективно преодолевать их.

Преобладающим кризисным профилем  
у субъектов с дисгармоничными отношениями 
является «деструктивное переживание кризиса 
с неблагоприятным прогнозом», свидетельству-
ющее об отсутствии у педагогов личных ресур-
сов для конструктивного преодоления кри- 
зиса в отношениях. Данный кризисный про- 
филь отличают снижение уровня психологиче- 
ской устойчивости вплоть до отказа личности  

от самореализации, пессимистичность, отсут-
ствие веры в себя, снижение энергичности, 
эмоциональная восприимчивость, ранимость. 
Преобладание отмеченных качеств лишает пе-
дагога сил и возможностей, необходимых для 
эффективного преодоления кризиса в отноше-
ниях, переживание которого способствует пре-
обладанию удаляющих чувств над сближающи-
ми и увеличению дистанции между участниками 
педагогического процесса.

Таким образом, изменение характера меж-
личностных отношений педагогов с субъектами 
педагогического процесса в континууме их 
гармоничности — дисгармоничности является 
социально-психологическим индикатором пере-
живания кризиса в отношениях.

Изучая социально-психологические индика-
торы переживания кризиса в межличностных 
отношениях субъектов педагогического про-
цесса, обратимся к рассмотрению типов меж-
личностных отношений, присущих педагогам, 
переживающим и не переживающим кризис  
в межличностных отношениях. Для этого рас-
смотрим результаты, полученные по методике 
«Диагностика межличностных отношений» 
(ДМО). Результаты представлены в таблице 3.

Данные таблицы 3 показывают следующее. 
У педагогов, переживающих кризис в отноше-
ниях, доминирующими типами межличностных 
отношений являются:

– покорно-застенчивый тип, которому свой-
ственны скромность, стеснительность, неспо-
собность отказаться от выполнения чужих 
обязанностей (показатель шкалы «Покорно- 
застенчивый» методики «ДМО»). Преобладание 
данного типа межличностных отношений вы-
явлено у 25,7 % от общего числа переживающих 
кризис педагогов;

Табл. 3. Средние значения педагогов обеих групп по методике  
«Диагностика межличностных отношений» (ДМО)

Шкалы методики «ДМО»

Средние значения, в баллах

Т-критерий рПедагоги, 
переживающие  

кризис

Педагоги, 
не переживающие  

кризис
Властно-лидирующий 5,7 ± 3,1 6,3 ± 2,9 2,012 0,01
Независимо-доминирующий 4,1 ± 1,9 4,9 ± 1,8 5,394 0,001
Прямолинейно-агрессивный 4,9 ± 2,2 4,8 ± 2,0 –0,999
Недоверчиво-скептический 5,9 ± 2,7 4,5 ± 1,9 –6,339 0,001
Покорно-застенчивый 7,2 ± 3,4 5,6 ± 2,8 –6,062 0,001
Зависимо-послушный 5,6 ± 2,7 5,0 ± 2,2 –2,741 0,01
Сотрудничающий-конвенциальный 7,7 ± 2,5 7,8 ± 2,4 0,596
Ответственно-великодушный 7,7 ± 3,3 8,2 ± 3,3 1,870
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– недоверчиво-скептический тип, экстре-
мальная выраженность которого может сви- 
детельствовать о состоянии затянувшего- 
ся межличностного конфликта, сопровожда- 
ющегося обидой и недоверием по отношению  
к субъектам педагогического процесса, крити-
ческим отношением к любым мнениям, кроме 
своего собственного, сверхчувствительностью 
к замечаниям в свой адрес (показатель шка- 
лы «Недоверчиво-скептический» методики 
«ДМО»). Данный тип отношений характерен 
для 26,5 % педагогов, переживающих кризис  
в отношениях;

– зависимо-послушный тип межличностных 
отношений, характеризующийся подвержен- 
ностью влиянию других людей, чрезмерной  
зависимостью от их мнения, склонностью  
к болезненному реагированию на критику в свой 
адрес (показатель шкалы «Зависимо-послушный» 
методики «ДМО»). Данный тип свойствен 12,2 % 
педагогов, переживающих кризис в отношени-
ях. Различия показателей по данным шкалам  
в группе педагогов, переживающих и не пере-
живающих кризис, достоверны на уровне зна-
чимости р ≤ 0,01.

Для педагогов, не переживающих кризис  
в отношениях, характерны следующие уме- 
ренно выраженные типы межличностных от-
ношений:

– властно-лидирующий тип, субъекты с пре-
обладанием данного стиля межличностных 
отношений отличаются уверенностью в себе, 
склонностью к проявлению активности в уста-
новлении новых социальных контактов (пока-
затели шкалы «Властно-лидирующий» методи-
ки «ДМО»). Данный тип характерен для 37,1 % 
педагогов;

– независимо-доминирующий тип, которо- 
му присущи самостоятельность в принятии  
решений, умение отстаивать собственную  
точку зрения, быть открытым и естественным 
в межличностном общении (показатели шка- 
лы «Независимо-доминирующий» методики 
«ДМО»). Этот тип характерен для 12,2 % педа-
гогов, не переживающих кризис в отношениях. 
Различия показателей по данным шкалам  
в группе педагогов, переживающих и не пере-
живающих кризис, достоверны на уровне зна-
чимости р ≤ 0,01.

Использование методики «ДМО» дает воз-
можность не только проанализировать полу-
ченные показатели по каждой отдельной шка-
ле, но и выявить и описать индивидуальный 
стиль межличностного поведения с помощью 
подсчета показателей по двум обобщенным 
факторам: индекс доминантности (вектор V)  

и индекс доброжелательности (вектор G) (Соб-
чик 2003).

Анализ полученных данных показал, что для 
группы педагогов, переживающих кризис в от-
ношениях, характерен индивидуальный стиль 
межличностного поведения подчинение — дру-
желюбие (V = –0,1, G = 6,3). Педагогов данной 
группы отличают неуверенность в себе, чрез-
мерная зависимость от мнения большинства, 
подчиняемость. В конфликтных ситуациях они 
предпочитают компромисс, отказываясь при 
этом от своих личных интересов. Придержива-
ясь стиля поведения «подчинение — дружелю-
бие», педагог лишается возможности для само-
реализации, возможности быть самим собой  
и эффективно преодолевать различного рода 
трудные ситуации в процессе взаимодействия 
с субъектами педагогического процесса.

Для субъектов, не переживающих кризис  
в отношениях, характерным является индиви-
дуальный стиль межличностного поведения 
«доминирование — дружелюбие» (V = 4,3, G = 6,9). 
Педагогов данной группы отличают стремление 
к лидерству и доминированию, самостоятель-
ность в принятии решений, умение отстаивать 
собственную точку зрения, уверенность в себе, 
отсутствие боязни быть самим собой, быть от-
крытым и естественным, свободно выражать 
свои мысли. Данные качества помогают педа-
гогам чувствовать себя комфортно и уверенно 
в социальной среде, быть в гармонии с собой  
и окружающими людьми.

Выводы
1. Установлено, что для педагогов с гармо-

ничными отношениями характерен кризисный 
профиль «психологическое здоровье с благо-
приятным прогнозом», свидетельствующий  
о наличии ресурсов, необходимых для конструк-
тивного переживания (преодоления) кризиса  
в отношениях. Преобладающим кризисным 
профилем у субъектов с дисгармоничными от-
ношениями является «деструктивное пережи-
вание кризиса с неблагоприятным прогнозом», 
свидетельствующее об отсутствии у педагогов 
личных ресурсов для конструктивного преодо-
ления кризиса в отношениях.

2. Индикатором переживания педагогами 
кризиса в отношениях выступает изменение 
параметров межличностных отношений по 
степени их гармоничности — дисгармоничности, 
изменение выраженности доминирующих типов 
межличностных отношений и параметров со-
циально-психологической дистанции между 
партнерами.
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3. У педагогов, переживающих кризис в от-
ношениях, доминирующими типами межлич-
ностных отношений являются покорно-за- 
стенчивый, недоверчиво-скептический и за- 
висимо-послушный. Доминирующим индиви-
дуальным стилем межличностного поведения 
данной категории педагогов является «подчине-
ние — дружелюбие». Педагогам, не пережива-
ющим кризис в отношениях, присущи властно-
лидирующий и независимо-доминирующий 
типы межличностных отношений. У данной 
группы педагогов преобладающим индивиду-
альным стилем межличностного поведения 
является «доминирование — дружелюбие».

4. Коррекция типов межличностных отно-
шений служит условием профилактики деструк-
тивного переживания педагогами кризиса  
в межличностных отношениях с субъектами 
педагогического процесса. В частности, этому 

будет способствовать развитие социально- 
психологических характеристик, определяющих 
типы межличностных отношений, которые 
характерны для педагогов, не переживающих 
кризис в отношениях: уверенность в себе и ак-
тивность в социальных ситуациях, доверие, 
самостоятельность в принятии решений, умение 
отстаивать свое мнение.

5. Полученные эмпирические данные пра- 
вомерно использовать для разработки про- 
грамм психопрофилактики, что даст возмож-
ность в условиях психологической службы 
образовательных организаций различного типа 
(общего и профессионального образования) 
получить эффективный результат по предупреж-
дению и преодолению деструктивного пере-
живания педагогами кризиса в межличностных  
отношениях с субъектами педагогического  
процесса.
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Аннотация. Педагогическое насилие является фактом образовательной 
деятельности. Достижение образовательных результатов педагогами 
часто связано с пренебрежением к потребностям личности школьника, 
его унижением, принуждением, оскорблением. Педагогическое насилие 
как властное отношение учителя к ребенку сопровождается психологическим, 
эмоциональным насилием, агрессией со стороны педагога. Синдром 
педагогического насилия способствует возникновению отклонений  
в здоровье детей. Возникновение синдрома педагогического насилия 
связано с личностными особенностями педагога. Недостаточный  
уровень самосознания и неразвитая рефлексия учителя приводят  
к достижению им педагогических результатов через использование насилия 
в педагогическом процессе. Я-концепция педагога определяет его личностную 
установку (аттитюд), которая связана с проявлениями эмоций в деятельности 
и их регуляцией. Низкий уровень эмпатии влияет на коммуникации 
учителя в процессе деятельности. Педагогическое общение деформируется 
нервно-психической неустойчивостью педагога, его конфликтностью  
в отношениях с учащимися. Личностная тревожность вызывает конфликтные 
отношения в педагогической деятельности и приводит к защитным 
реакциям, сопровождающимся использованием насилия. Самоотношение 
влияет на профессиональную направленность и определяет стратегии  
и стили взаимодействия педагога с учащимися. 
Повышение педагогической компетентности во взаимодействии с учащимися 
и преодоление фактов педагогического насилия в образовательном процессе 
связано с развитием личности педагога. Целенаправленная психолого-
педагогическая помощь учителям в повышении их профессионализма 
способствует преодолению педагогического насилия в учебной деятельности.
Программа по развитию личности учителя и его общения направлена 
на совершенствование рефлексивных умений, эмпатии, осознанности 
педагогической и личностной направленности, адекватное самоотношение. 
Особое значение имеет развитие умений эмоциональной саморегуляции, 
которые помогают педагогу преодолеть профессиональные деформации 
и проявления педагогического насилия в деятельности. В педагогическом 
общении необходимо обладать тактом, культурой взаимодействия  
и способами конструктивного разрешения конфликтных ситуаций. 
Качество образовательных услуг на современном этапе должно 
реализовываться в соответствии с принципами гуманного отношения 
к личности ребенка, демократических форм отношений между субъектами 
образовательного процесса.

Ключевые слова: синдром педагогического насилия, реакции  
на педагогическое насилие, личностные предпосылки нарушения  
в педагогическом взаимодействии, профессиональная направленность 
и самоотношение педагога, непродуктивные стратегии взаимодействия.
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Введение
Педагогическая деятельность и ее эффектив-

ность, по мнению многих педагогов и родителей, 
связана с предметной компетентностью педа-
гогических кадров. Однако качество образова-
тельных услуг зависит не только от предметных 
знаний и умений педагога, но и от особенностей 
взаимодействия учителя и ученика. Желание 
достичь любыми способами высоких резуль- 
татов в обучении, недооценка развивающего 

влияния педагога на ребенка может привести 
к искаженным формам педагогической деятель-
ности, включающим жесткое навязывание  
и принуждение, что можно считать педагоги-
ческим насилием. Целью исследования являет-
ся изучение особенностей проявления насилия 
в образовательной среде, выяснение его причин 
и выработка путей его преодоления. Объектом 
исследования является педагогическая деятель-
ность. Предметом — проявление насилия в об-
разовательной среде.
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Abstract. Teacher bullying is an undeniable fact within the education system. 
Teachers’ strife to achieve high academic performance is often coupled  
with a disregard for students’ personal needs, humiliation, coercion  
and berating. Teacher bullying, represented by the teacher’s authoritative 
attitude towards a child, is coupled with psychological and emotional abuse, 
as well as with teacher aggression. Teacher bullying leads to poor health 
outcomes in students, as the confrontations between the teacher and the student 
are both recurring and direct. The teacher bullying syndrome is linked  
with the teacher’s character traits. It is a low level of self-consciousness  
and poor skills connected with reflecting upon their Self and their activities 
that lead teachers to pursue high academic results with the use of bullying  
in their classroom activities. Teacher’s self-concept defines their personal 
attitude, which determines whether they control their emotions while managing 
students’ activities. Low empathy influences the way a teacher communicates 
with their students as part of their classroom activities. Classroom communication 
is deformed because of the teacher’s nervousness, mental instability  
and confrontational stance in their relations with the students. Teacher’s 
personal anxiety causes conflict in the classroom, eliciting a protective response 
from the teacher which involves the use of bullying in the classroom. Teacher’s 
self-attitude influences their professional focus and determines teacher’s 
strategies and styles in their interactions with the students. 
Improving teacher pedagogical competences in student interaction  
and overcoming teacher bullying in the classroom require the development 
of the teacher’s character. Dedicated psychological and professional assistance 
would allow teachers to build their professional competences and contribute 
to overcoming teacher bullying in the classroom.
Personal and communication skill development programme is aimed  
at improving teachers’ reflexive skills, empathy, pedagogical and personal 
consciousness and adequate self-attitude. The particular focus is on the development 
of their emotional management skills that help them overcome the mental 
changes connected with their occupational risks and reign in bullying  
in the classroom. Classroom environment clearly requires a certain deal  
of tact, an ability follow proper interaction standards and solve conflict 
situations in a constructive manner. 
Current conditions dictate that the strife for high academic performance 
should concur with a humane attitude towards child’s personality and inclusive 
types of relations between the participants in the educational process. 

Keywords: teacher bullying syndrome, reactions to teacher bullying,  
the influence of teacher’s personal background on classroom instability, teacher’s 
professional focus and self-attitude, non-productive interaction strategies.
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Задачи исследования:
– выяснить причины проявления насилия 

в педагогической деятельности;
– выяснить пути профилактики и преодоления 

насилия в образовательной среде;
– предложить пути повышения психолого-

педагогической компетентности педагога 
по созданию условий ненасильственной 
педагогики.
Актуальной проблемой, исследуемой авто- 

ром, является развитие личности педагога  
как условие обеспечения ненасильственного 
взаимодействия и способ преодоления педаго-
гического насилия в образовательном процессе.

Под насилием чаще всего подразумевают 
физическое воздействие, в котором воздействие 
силы возводится в закон человеческих отноше-
ний (Кобута 2006). Насилие также является 
разновидностью властных отношений. Кроме 
того, отношения в педагогической деятельности 
могут быть интерпретированы как разновид-
ность господства и власти через прямое при-
нуждающее воздействие (Ковалева 2016, 49). 
Оказание образовательных услуг предусматри-
вает сознательную передачу родителями неко-
торых прав и решений педагогу с целью дости-
жения образовательных целей. Педагогическое 
насилие имеет легитимный характер в образо-
вательной практике: учителя считают, что они 
имеют право любыми способами достигать 
образовательных и воспитательных результатов. 
Власть педагога над детьми не должна сопро-
вождаться агрессией, унижениями и злоупо- 
треблением полученными правами воздействия.

В англоязычной литературе в области проб-
лематики насилия используются термины  
«абьюз» (обида, ругань, оскорбление, пренебре-
жение, злоупотребление) и «неглет» (игнори-
рование, забывание, отсутствие заботы) (Форвард, 
Крейг 2015). Также в литературе встречается 
термин «буллинг», который обозначает запуги-
вание, физический или психологический террор, 
направленный на то, чтобы вызвать у другого 
страх и тем самым подчинить его себе (Кон 
2006). Буллинг — сложная проблема. Он не 
является обособленным поведением, которое 
основано на таких переменных, как статус, власть 
или конкуренция. Это социальное поведение, 
проявляющееся в относительно устойчивых 
группах и способное вовлекать других. Буллинг 
включает в себя несоответствие силы и власти, 
что приводит жертву в состояние, в котором 
она не способна эффективно защищаться  
от отрицательных воздействий. Буллинг может 
принимать формы антисоциального поведения, 
такие как оскорбление, вымогательство, физи-

ческое насилие, распространение слухов, ис-
ключение из социальных групп, порча имущества, 
а также угрозы (Петросянц 2011).

Такое понимание связано с психологическим, 
поведенческим, интеллектуальным, эмоцио-
нальным насилием, которое приводит к раз-
личным деформациям и нарушениям личност-
ного развития учащихся. Психологическое 
насилие является «ядром» насилия в его ис-
ходной форме, на основе которой могут воз-
никнуть другие формы насилия. В современных 
исследованиях феномена насилия появилось 
понятие «синдром педагогического насилия» 
(Ганузин 2011).

Это понятие подразумевает использование 
в педагогической деятельности неадекватных 
методов, действий, отношений, приводящих  
к возникновению комплекса отклонений в со-
стоянии здоровья учащихся.

Исследователи предлагают классификацию 
синдрома педагогического насилия:
1. Легитимное педагогическое насилие.
2. Административное педагогическое насилие.
3. Авторитарное педагогическое насилие.

Возникновение функциональных отклонений 
в здоровье школьников, заниженная самооцен-
ка, отклонение в психическом развитии связа-
ны с завышенными требованиями к ребенку, 
без учета его индивидуальных возможностей,  
в целях достижения высоких педагогических 
результатов (Ковалева 2016, 50). Синдром пе-
дагогического насилия способствует возник-
новению отклонений в здоровье детей. Этот 
синдром проявляется в непосредственном 
регулярном контакте личности учителя и лич-
ности ребенка. Повышенные перегрузки, ум-
ственное перенапряжение, невротические  
реакции, пренебрежение потребностями ре-
бенка снижают его активность, а значит, влияют 
на его развитие.

Насилие в воспитательных и образователь- 
ных целях описывается в научной литературе, 
посвященной насилию в образовательной сре-
де, особенностям его проявления, причинам, 
способам преодоления. Особо необходимо 
выделить работы, посвященные безопасности 
образовательной среды и психическому здо- 
ровью школьников. В. М. Ганузин приводит 
особенности психофизического состояния  
детей в условиях образовательного насилия:  
у 58,6 % из них в период обучения в школе от-
мечалось наличие конфликтов с учителями; 
51,8 % — боялись своих учителей; 35,1 % — под-
вергались унижению педагогами; к 75,7 % учи-
теля относились несправедливо. Результатом 
таких взаимоотношений, согласно данным  
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опроса, явилось ухудшение состояния здоровья 
учащихся. При этом у 67,1 % школьников отме-
чались невротические расстройства; у 52,7 % — 
угнетение настроения; у 22,5 % — депрессивное 
состояние; у 14,4 % — боли в животе; у 47,5 % — 
головные боли; у 14,9 % — обострения хрониче-
ских заболеваний (Ганузин 2013). М. А. Авота 
приводит исследования, проведенные в Латвии, 
которые показали, что 52 % школьников боятся 
учителей, 46 % детей подвергаются унижению, 
18,3 % школьников считают, что несправедливо 
к ним относятся (Ганузин 2013). Е. Н. Волкова 
рассматривает последствия жестокого обраще-
ния с детьми как психическую травму, нанесен-
ную ребенку (Волкова 2011), а также выявляет 
методологию оценки распространенности на-
силия над детьми. Кроме того, разрабатывает 
дефиниции основных и рабочих понятий, с ни-
велированием влияния объективных и субъек-
тивных барьеров при проведении и организации 
исследования распространенности насилия,  
с регламентацией инструментов и исследова-
тельских процедур, с соблюдением этических 
норм проведения исследований с участием детей 
(Волкова 2016). Е. Ф. Быковская изучает феномен 
школьного насилия, которое может быть на-
правленно как на отдельных учащихся, так и на 
группу (Быковская 2006). Особенно следует от-
метить научные исследования И. А. Баевой по 
обеспечению безопасности образовательной 
среды и разработке ее критериев (Баева 2002). 
Психологическую безопасность И. А. Баева 
трактует как состояние психологической защи-
щенности, а также способность человека и сре-
ды отражать неблагоприятные внешние и вну-
тренние воздействия, которая складывается из 
психологической защищенности, удовлетворен-
ности потребности в личностно-доверительном 
общении и референтной значимости среды 
(Баева, Семикин 205). В. И. Долгова, Ю. А. Ро-
кицкая, Д. А. Сметанина рассматривают психо-
логическую безопасность образования как ус-
ловие адаптации школьников (Долгова, Рокицкая, 
Сметанина 2016). Е. Н. Волкова, Е. Б. Лактионо-
ва подчеркивают необходимость развития таких 
педагогических компетенций, которые обеспе-
чивали бы психологическую безопасность об-
разовательной среды (Баева, Волкова, Лактио-
нова 2009). В. В. Рубцов указывает на условия 
психосоциального благополучия через обеспе-
чение безопасности образовательной среды 
(Баева, Рубцов 2008).

Можно также назвать работы Е. Б. Березина, 
И. Б. Бовина, Л. А. Глазырина, М. А. Костенко, 
Е. Е. Кутявина, А. В. Курамшева и других авторов, 
которые изучают феномен психологического 

насилия в образовании и способы его преодо-
ления.

В Республике Молдова особое внимание 
уделяют в образовании ненасильственным 
формам взаимодействия педагогов и детей. 
Развиваются проекты, направленные на друже-
ственное отношение к ребенку в процессе его 
обучения (Барбэрошие, Гремалски, Жигэу 2009).

Основным фактором, влияющим на про- 
явление насилия в педагогической деятель- 
ности, является личность педагога и ее особен- 
ности. Насильственное поведение и жестокость  
нередко бывают неосознаваемыми. Субъектив-
ное побуждение к такому типу поведения свя-
зано с личностным смыслом, личностно зна- 
чимой ценностью. Агрессивность и насилие 
становятся орудием власти, самоутверждения. 
Под самоутверждением понимается повышение 
значимости своей личности для других. На-
сильственные действия педагога могут быть 
средством преодоления своих психологических 
проблем, субъективно ощущаемой неудовлет-
воренности, тревожности. Ощущение контроля 
над жизнью, людьми создает субъективное 
чувство эмоционального благополучия. Вызывая 
у учеников напряжение и зависимость, педагог  
испытывает уверенность, усиление власти  
и снижение собственной тревожности. Особое 
значение в таком типе поведения играют уста-
новки личности — это занимаемая позиция, 
заключенная в отношении к целям и средствам 
их достижения, избирательности и готовности 
к определенным действиям. Это фон, на котором 
появляются действия педагога.

Исходными побуждениями к деятельности 
являются потребности личности. Сосредо- 
точенность личности на образовательных за-
дачах может снизить внимание к эмоциям, 
психологическим реакциям ребенка. Уровень 
эмпатии в педагогической деятельности связан 
с использованием корректных способов до-
стижения педагогических целей без использо-
вания психологического насилия (Ковалева 
2016, 51).

Самоосознание своих целей и способов до-
стижения базируется на принятых ценностях, 
эталонах. Принимая определенные ценности, 
личность закладывает основу всех своих лич-
ностных качеств, в том числе и самооценивание. 
Это стержневое личностное образование ока-
зывает воздействие на жизнедеятельность, 
своеобразие внутреннего мира педагога. Сте- 
пень рассогласованности между Я-реальным  
и Я-идеальным влияет на эмоциональное со-
стояние личности, поведенческие тенденции. 
Через самооценку осуществляется регуляция 
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отношений с другими, в том числе с учащими-
ся в процессе педагогической деятельности. 
Деформация внутренних свойств психики 
педагога, возникновение препятствия к его 
личностному развитию связаны с неадекват-
ностью самооценивания. Разница притязаний 
к реальным достижениям создает напряжение 
в межличностных отношениях. Результат дея-
тельности воспринимается как источник само- 
оценки и влияет на специфику образа себя. 
Удовлетворенность результатами деятельности 
является мерой оценивания, приводящей  
к негативным и позитивным отношениям.

Направленность личности обусловливают 
мотивация педагога, его ориентация, цели, 
смыслы, идеи. Она определяет отношение  
к ученикам, противостоит нежелательным  
воздействиям, является основой саморазви- 
тия, профессионализма, нравственной оценки  
и средств поведения.

Педагогической направленностью можно 
считать ориентацию на развитие личности уча-
щихся в целостности, а не только ее способностей.

Нацеленность на обучение и усвоение ин-
формации может приводить к утрированности 
психологического воздействия, которая выра-
жается в категоричности, увлеченности пред-
метной стороной педагогической деятельности. 
Гностические и организационные способности 
педагога становятся превалирующими над ком-
муникативными. Интерес и любовь к детям, 
психолого-педагогическая зрелость личности, 
педагогический такт, эмоциональная само- 
регуляция уходят на второй план, что может  
приводить к актам психологического насилия  
в педагогической деятельности.

Неумение достигать поставленных целей  
и неточность оценки педагогом ситуации и ее 
потенциала связаны и приводят к субъективным 
восприятиям. Властная позиция учителя может 
спровоцировать переоценку собственных сил, 
необоснованные претензии к учащимся, игно-
рирование потребностей ребенка (Ковалева 
2016, 52).

Чтобы понять, почему учитель допускает 
психологическое насилие в деятельности,  
необходимо выяснить, как осознает себя учитель, 
какие преобладают у него ценности, какова 
система его оценок, установок, как реализуют-
ся его представления о себе и своей деятель-
ности. Поведению учителя предшествуют  
когнитивный и оценочный компоненты в струк-
туре его Я-концепции. Самооценка как цен-
тральное образование личности определяет 
адаптацию к сложным профессиональным  
ситуациям, является регулятором поведения  

и деятельности. Сталкиваясь с трудностями, 
педагог с адекватной самооценкой четко реаги-
рует на изменяющуюся ситуацию, способен  
к эмпатии и эмоциональной уравновешенности. 
Благодаря позитивной Я-концепции педагог 
демонстрирует безусловное внутреннее при-
нятие школьника, даже, например, ограничен- 
ные возможности детей в усвоении предмета. 
При негативной Я-концепции возникают раз-
носторонние психологические защиты, при- 
сутствует личностная тревожность. Это ведет  
к стремлению самоутверждаться за счет демон-
страции своей власти, руководствуясь достиже-
нием высоких результатов. При этом авторитар-
ный, директивный стиль провоцирует стратегию 
соперничества в возникающей конфликтности 
и может приводить к психологическому насилию. 
Такой стиль ведет к нарушению взаимодействия, 
в котором возникают либо безропотное под-
чинение, либо протест, эмоциональный срыв, 
отказ от учебной деятельности.

Методология исследования
В исследовании использовались следующие 

методики:
– Методика «Оценка профессиональной 

направленности учителя» Е. И. Рогова;
– Тест Кеттелла (Фактор MD);
– Личностная шкала проявлений тревоги 

Тейлора;
– Тест Томаса «Поведение в конфликте»;
– Методика «Диагностика уровня эмпатии» 

Ю. М. Юсупова;
– Методика «Прогноз», направленная на изу-

чение нервно-психической устойчивости.
Данные обрабатывались с использованием 

статистических методов:
– U-критерий Манна — Уитни;
– Коэффициент ранговой корреляции Спир-

мена.

Результаты
Исследование по изучению связи самооцен-

ки педагога и профессиональной направлен-
ности (методика «Оценка профессиональной 
направленности учителя» Е. И. Рогова), про-
веденное на выборке учителей — 43 человека — 
лицея г. Кишинева, выявило следующее. Преоб-
ладает средний уровень самооценки — 50 %. 
Высокий уровень — 40 % учителей, низкий уро-
вень — 10 %. У учителей со стажем работы 7–10 
лет преобладает высокая самооценка — 66 %. 

Анализ результатов по изучению профес- 
сиональной направленности педагогов и их  
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сопоставление с самооценкой педагогов показал 
наличие взаимосвязи (табл.). В шкалах про- 
фессиональной направленности (организован-
ность, направленность на предмет, коммуникатив-
ность, мотивация одобрения, интеллигентность) 
выявлена наиболее адекватная самооценка учи-
телей по шкалам: организованность и интелли-
гентность. Учитель-организатор, как правило, 
является лидером у школьников, транслирует 
себя в сфере сотрудничества. Организуя деятель-
ность школьников, он должен понимать потреб-
ности детей. Учитель-интеллигент реализует  
в педагогической деятельности нравственность, 
духовность, воспитательно-развивающую функ-
цию, которая также ориентирована на личность 
ученика.

Именно эти шкалы имеют корреляционную 
связь (коэффициент корреляции Спирмана) с адек-
ватной самооценкой педагога, соответственно 
шкалы «организованность» (r = 0,45) и «интелли-
гентность» (r = 0,54) (Ковалева 2016, 51).

Можно сделать вывод, что адекватность вос-
приятия себя сопровождается такой професси-
ональной направленностью, которая нацелена 
не на предмет, а на личность учащихся и со-
трудничество с ними.

Разнонаправленность установок педагога  
и учащихся подвергает педагогическую деятель-
ность угрозе деструктивных воздействий. Она 
может сопровождаться конфликтами, неадек-
ватными восприятиями и действиями, актами 
психологического насилия со стороны педагога. 
Приоритет направленности на предмет нару-
шает межличностные отношения. Учитель бо-
рется за лучшее усвоение предмета, который 
для него имеет особое личностное значение.  
При отсутствии поддержки и разделенности 
такого отношения к предмету со стороны уче-
ников у учителя не удовлетворяется потребность 
в «межличностной надежности» (К. Хорни). 
Такой педагог видит свою цель в самореализа-
ции через предметную деятельность как средстве 
достижения личностного развития. Искаженные 

ожидания, нереализованный потенциал блоки-
руют межличностные отношения с учениками, 
необходимые для осуществления педагогической 
деятельности. Учитель переживает определен-
ную изолированность и при недостатке педаго- 
гического опыта, психологических знаний  
не может решить профессиональные задачи, 
ощущает беспомощность, испытывает тревогу. 
В контактах с детьми использует неадекватные 
стратегии, проявляет агрессивность в отноше-
ниях с учащимися. Неумение учителя сглаживать 
противоречия, выстраивать отношения с уча-
щимися провоцирует конфликты. Состояние 
повышенного беспокойства приводит к исполь-
зованию педагогом насильственных методов  
в отношениях с детьми, к конфликтному по-
ведению (Ковалева 2016, 53–54).

Компромиссный стиль возникает только  
в случае принятия точки зрения других. А это 
значит заинтересованность потребностями 
детей, внимание к их личности. Исследование 
такой личностной характеристики, как тревож-
ность, по шкале Тейлора («Проявление тревож-
ности») у педагогов с различным стажем ра- 
боты выявило, что самые высокие средние по-
казатели в группе со стажем до 5 лет (средний 
показатель — 12). Это означает, что молодые 
педагоги склонны проявлять тревожность  
в ситуациях педагогической деятельности. Ско-
рее всего, это связано с недостатком средств 
достижения педагогических целей, недостаточ-
ным уровнем рефлексии и осознанности. У бо-
лее опытных педагогов показатель тревожности 
значительно ниже. В группе со стажем до 10 лет 
этот показатель 6,8. В остальных группах он 
приближается к этому значению. Сравнение 
показателей молодых педагогов и более опытных 
выявило значимые различия (U = 32 при p = 0,05). 
Также выяснялся стиль поведения в ситуациях 
(К. Томас). Анализ средних показателей по дан-
ной методике выявил преобладание стиля  
соперничества у молодых педагогов (8,5) со 
стажем от 0 до 5 лет. Наиболее низкий средний 

Табл. Самооценка и профессиональная направленность педагогов (средние показатели) 

Шкалы профессиональной  
направленности

Испытуемые с адекватной  
самооценкой

Испытуемые с неадекватной  
самооценкой

Организованность 8,6 7,2
Направленность на предмет 6,6 6,4
Коммуникативность 6,4 6,8
Мотивация одобрения 6,4 6,0
Интеллигентность 8,0 6,0
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показатель по этому стилю в группе со стажем 
от 11 до 15 лет (3,8). 

Это свидетельствует о том, что молодые 
педагоги не справляются с психологическим 
напряжением и используют менее продуктивную 
стратегию во взаимодействии. Сравнение по-
казателей групп выявило достоверные разли- 
чия (коэффициент Манна — Уитни: U = 25 при  
p = 0,05). 

Также выяснено, что существует значимая 
связь между тревожностью и стилем соперни-
чества в конфликте (тест Томаса «Поведение  
в конфликте») (корреляционный анализ по 
Спирмену: r = 0,52 при p = 0,05). Таким образом, 
повышенная тревожность сопровождается 
конфликтным отношением с наличием сопер-
ничества во взаимодействии. Это приводит  
к неадекватным способам общения в отноше-
ниях педагога с учениками.

Изучение эмпатийных способностей учите-
лей (методика «Диагностика уровня эмпатии» 
Ю. М. Юсупова) показало, что очень низкие  
и высокие показатели эмпатии в данной вы-
борке не представлены. 14 % учителей обладают 
высокими показателями проявления эмпатии, 
преобладает средний уровень эмпатийных тен-
денций — 83 %. Низкий уровень присутствует 
только у 3 % испытуемых.

Изучение нервно-психической устойчивости 
учителей выявило, что преобладают средние 
показатели психической устойчивости. Мето-
дика «Прогноз», направленная на изучение 
нервно-психической устойчивости, показала, 
что нервно-психические срывы вероятны у 36 % 
учителей в данной выборке. Повышенная нерв-
но-психическая устойчивость наблюдается  
у 11 %, нервно-психические срывы вероятны  
в экстремальных условиях у 30 %. Нервно-пси-
хических срывов практически не бывает у 23 % 
учителей. Это выдвигает на первый план задачи 
оказания психологической поддержки и созда-
ния необходимых условий реабилитации и кор-
рекции эмоционального состояния учителя.

Обсуждение результатов
Результаты теоретического и практического 

исследования проявления насилия в педагоги-
ческой деятельности показывают, что есть не-
обходимость в повышении компетенций педа-
гога как в личностном самосовершенствовании, 
так и в общении с учениками. В связи с этим 
разработана и апробируется специализирован-
ная программа подготовки педагогов: «Психо-
логическая помощь педагогам по ненасильствен-
ному взаимодействию в образовательной среде» 

(Ковалева, Сандуляк 2018). Программа пред-
ставляет собой курс лекций, семинаров и тре-
нинговых заданий, содержащих упражнения, 
игровые ситуации, самоанализ, коллективный 
анализ педагогических ситуаций, освоение пси-
хологических техник и приемов саморегуляции. 
Ее задача научить педагогов уважать личность 
ребенка, разбираться в психологических особен-
ностях детского поведения: поддерживать мо-
тивацию к обучению, усилия в достижении 
образовательных и воспитательных целей, кон-
центрировать энергию ребенка для получения 
желаемого результата. Программа направлена 
также на коррекцию враждебности, агрессив-
ности, импульсивного поведения в связи со 
стрессовыми ситуациями в педагогической 
деятельности.

Цели программы реализованы в двух взаи-
мосвязанных блоках:

1. Блок профессиональной компетенции — 
«Личность учителя» (темы I–V).

2. Блок профессиональной компетенции — 
«Педагогическое общение» (темы VI–XII).

В блоке компетентности «Личность учителя» 
выделены психологические знания и умения  
на основе усвоения понятий: рефлексия, педа-
гогическое самосознание, целостность Я-концеп- 
ции, эмпатия, оптимальное функциональное 
состояние, саморегуляция, устойчивая направ-
ленность личности.

В блоке компетентности «Педагогическое 
общение» выделены социально-психологические 
знания на основе усвоения понятий: професси-
ональное поведение, перцептивные способности, 
педагогические роли и позиции в общении, раз-
решение конфликтных ситуаций, коллективная 
атмосфера, манипуляции в общении.

I . Рефлексия как способ совершенствова-
ния педагогического взаимодействия .

Цель: развитие рефлексивных умений у пе-
дагога. 

Понятие рефлексии. Самоанализ и самоди-
агностика. Социально-психологические умения 
и уровень овладения ими. Свойства личности 
педагога: способности, характер, психические 
состояния, уровень развития отдельных функций 
(речь, воля, эмоции), способы эмоционального 
реагирования в стрессовых ситуациях. Отно-
шение к агрессивным и насильственным дей-
ствиям в качестве воспитательного воздействия.

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Педагогические ситуации и поведение 
педагога в них. 

2. Задания на профессионально-педагогиче-
скую рефлексию.
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3. Задания на рефлексию в общении.
4. Задания на рефлексию личностных качеств.
5. Задания на рефлексию роли личности  

в профессиональной компетентности.
6. Тренинговое упражнение «Кто Я?»
II . Направленность личности педагога .
Цель: осмысление профессиональной на-

правленности как интегральной характеристи-
ки деятельности педагога.

Ценности и цели педагогической деятель-
ности. Гуманистическая позиция педагога. 
Мотивация и центрация: эгоистическая, бюро-
кратическая, конфликтная, авторитарная, аль-
труистическая, познавательная и гуманисти-
ческая. Доминирование и виды мотива власти. 
Причины агрессии педагога. Наказание и его 
мера. Педагогическая позиция. 

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Дискуссия. 
2. Определение собственных целей и цен-

ностей в педагогической деятельности.
3. Упражнение «Мой профессиональный герб 

и мое профессиональное кредо».
4. Анализ психологических состояний в про-

цессе взаимодействия с учащимися. 
5. Упражнение «Я — профессионал».
6. Упражнение «Письмо из будущего».
7. Диагностика направленности личности 

учителей.
III . Целостность Я-концепции педагога .
Цель: развитие самосознания педагога и по-

нимания причин своих поступков.
Понятие Я-концепции как интегральной ха-

рактеристики личности. Положительная и от-
рицательная Я-концепция. Влияние Я-концепции 
учителя на учащихся и формирование их 
Я-концепции. Психологические концепции: 
гештальт-психология, трансактный анализ  
в понимании целостности личности. Наруше-
ние целостности Я-концепции и деструктивные 
последствия. Внутриличностный конфликт  
и его влияние на социальные взаимодейст- 
вия. Понятие о зрелости личности. Само- 
диагностика. 

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Выделить особенности в понимании целост-
ности личности в психологических концепциях.

2. Выделить причины появления внутрилич-
ностного конфликта у учеников и педагогов  
и их проявления в поведении.

3. Определить способ взаимодействия педа-
гога с учеником, у которого присутствуют при-
знаки внутриличностного конфликта.

4. Оценить свои профессиональные позиции.

5. Самодиагностика стиля преподавания.
6. Тренинговые упражнения:
– упражнение «Круг субличностей»;
– упражнение «Психодрама субличностей».
IV . Педагогическое самосознание и его 

развитие .
Цель: развитие умения адекватного самооце-

нивания личности; преодоление барьеров раз-
вития личности.

Самооценка и ее основания. Критика и само-
критика. Конструктивность и действенность 
самооценки педагогов. Проявление агрессии 
как защита личности. Проекция и другие виды 
личностной защиты. Стереотипы, их отрица-
тельные последствия: снижение критичности, 
неадекватная самооценка, импульсивность 
реакций. Угрозы «Я» и их преодоление адек-
ватными способами. Связь самооценки и реф-
лексии. 

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Проанализировать связь самооценки и реф-
лексии личностной и педагогической.

2. Выявить связь самооценки и агрессивности.
3. Проанализировать защитные механизмы 

личности и представить их в виде педагогических 
ситуаций.

4. Тренинговые упражнения:
– упражнение «Мои трудности»;
– анализ педагогических ситуаций.
V . Эмоции в педагогической деятельности .
Цель: развитие умений эмоциональной само-

регуляции и самовыражения.
Позитивное и негативное влияние эмоций 

на учебный процесс. Связь негативных эмоций 
с внутриличностными противоречиями. Умения 
точно выражать свои эмоции (слово, невербаль-
ные средства). Связь проявления эмоциональных 
реакций с темпераментом, мотивационной 
сферой. Средства предупреждения аффекта  
и негативных состояний. Включение и «рас-
качка» нужных эмоций. 

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Составить список положительных и отри-
цательных эмоций, проявляемых в педагогической 
деятельности. Выявить значимость эмоциональ-
ного интеллекта в педагогической деятельности.

2. Демонстрация эмоций без слов, только 
жестами и мимикой.

3. Проанализировать связь личного темпе-
рамента с проявлением эмоциональных реакций 
в профессиональной деятельности.

4. Тренинговые упражнения:
– упражнение «Дерево эмоций»;
– презентация «Личностные особенности»;
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– педагогические ситуации;
– самонаблюдение.
VI . Гармоничное взаимодействие педагогов 

и учащихся .
Цель: выработать оптимальные навыки пе-

дагогического взаимодействия.
Специфика педагогического общения. На-

рушение коммуникации и деструктивные по-
следствия. Владение средствами общения (ки-
несика). Речь педагога. Вербальная агрессия  
и ее последствия. Невербальные способы пере-
дачи эмоций. Общение — дистанция, общение — 
устрашение. Проявление жестокости в общении. 

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Проанализировать типы деструктивных 
коммуникаций, используемые в педагогическом 
процессе.

2. Выделить плюсы и минусы применения 
вербальной агрессии в отношении ученика. 

3. Самоанализ конфликтных ситуаций обще-
ния.

4. Тренинговые упражнения: 
– упражнение «Давление»;
– упражнение «Несправедливая обида»;
– упражнение «Пойми другого»;
– упражнение «Монолог и диалог». 
VII . Педагогический такт .
Цель: выработать умения гармоничного со-

отнесения задач, условий и возможностей участ-
ников общения.

Соотношение понятий «такт» и «педагоги-
ческий такт». Педагогический такт как основа 
дружелюбного общения. Педагогическая этика. 
Оптимизм и позитивное отношение к личности 
школьника. Развитие гибкости в общении. 
Эмпатия в контакте (рациональная, эмоцио-
нальная, действенная, опережающая). Ролевые 
позиции в общении. Условия овладения педа-
гогическим тактом. Функции и принципы пе-
дагогического такта. Качества личности как 
предпосылки проявления педагогического 
такта.

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Составьте схему элементов педагогическо-
го такта и педагогической этики.

2. Предложите способы развития гибкости 
в общении.

3. Выделите основные ролевые позиции в 
педагогическом общении. Возможны ли пере-
становки этих ролей?

4. Тренинговые упражнения:
– психологическая игра «Метафора моей 

жизни»;
– анализ самонаблюдения.

VIII . Оптимальный эмоционально-психо-
логический фон педагогического взаимодей-
ствия .

Цель: выработать умения поддерживать 
благополучную психологическую атмосферу  
в педагогическом взаимодействии.

Психологическая безопасность в контакте. 
Психологический климат. Влияние эмоций  
на познавательную сферу. Творческое само-
чувствие учителя и его компоненты. Заражение 
как психологический феномен передачи эмо-
ционального состояния. Установка на оптими-
зацию эмоционального состояния. Регуляция 
эмоционального состояния учащихся. «Де- 
центрация» позиции учителя. Темперамент  
и предпосылки к проявлению определенных 
эмоций. Сигналы — стимуляторы эмоций. 
Раппорт как эмпатическое сопереживание  
и душевный резонанс. 

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Выявить свою оптимальную психологиче-
скую дистанцию с детьми.

2. Проанализировать продуктивность атмо- 
сферы, создаваемой на уроке.

3. Овладение способами эмоциональной 
саморегуляции. 

4. Тренинговые упражнения:
– вхождение в раппорт;
– осознание ролевой позиции педагога, ее 

оптимизация и коррекция. 
IX . Перцепция как основа гармоничного 

общения .
Цель: развитие перцептивных способностей 

педагогов. 
Восприятие партнеров по общению. Иска-

жение и деформация перцепции. Источники 
изменения объективного восприятия. Эффекты 
перцепции (ореол, новизна). Каузальная атри-
буция и выбор способов поведения. Имидж 
учителя как способ управления восприятием. 
Антипатия и ее причины. Кинесика и невербаль-
ное выражение дружелюбия и враждебности. 
Позитивный и отрицательный трансфер. 

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Проанализировать восприятие различных 
типов учеников.

2. Выявить эффекты перцепции учащихся.
3. Скорректировать перцепцию в соответствии 

с целями взаимодействия.
4. Тренинговые упражнения:
– выстраивание отрицательного и положи-

тельного трансфера;
– упражнение «Я и другой»;
– упражнение «Свои и чужие». 
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X . Развивающее и манипулирующее педа-
гогическое общение . 

Цель: снижение уровня манипулятивных 
воздействий в педагогическом процессе.

Манипуляции в общении и их причины. 
Манипулятивное поведение. Педагогическая 
оценка как способ манипуляции. Реакции  
на манипуляции. Статусно-ролевые позиции  
в манипулятивном поведении. Авторитарный 
стиль («разящие стрелы»), провоцирующий 
жесткое обращение. Авторитарно-манипуля-
тивная и гуманистическая модели взаимодей-
ствия. Выведение из стереотипов жесткого 
контроля и власти. Обвинения и угрозы как 
приемы манипулирования школьником.

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Выделите плюсы и минусы для учителя  
и ученика в использовании в образовательной 
деятельности педагогом манипулятивных ме-
тодов воздействия.

2. Составьте таблицу преимуществ и недо-
статков авторитарного, демократичного, либе-
рального стилей преподавания. 

3. Выделите в каждом из этих стилей необ-
ходимые качества, знания, умения, навыки пе-
дагога.

4. Тренинговые упражнения:
– наблюдение за проявлениями манипуляции 

«вина», «долженствование», «угроза»;
– обмен опытом взаимодействия.
XI . Конфликт в педагогическом общении . 
Цель: приобретение навыков поведения  

в конфликте и перевода его в конструктивную 
фазу.

Педагогический конфликт. Конфликт: кон-
структивные и деструктивные последствия. 
Социально-психологические причины конфлик-
та. Конфликтная ситуация и ее оценка. Способы 
и приемы преодоления противоречия. Неблаго-
приятные факторы развития конфликта. Сни-
жение эмоционального напряжения в конфлик-
те. Учет потребностей участников конфликта 
(индивидуальные, возрастные). Анализ личных 
качеств субъектов конфликтов. Типы конфликт-
ных личностей. Изменение установок и пове-
денческих стереотипов, стратегий и приемы 
разрешения конфликтов. 

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Осознание межличностных конфликтов  
в педагогической деятельности.

2. Перечислить негативные последствия 
педагогических конфликтов. 

3. Последствия неразрешенных конфликтов 
для учащихся и последствия для педагогов.

4. Способы разрешения конфликтных си- 
туаций.

5. Тренинговые упражнения: 
– демонстрация различных стратегий по-

ведения в конфликте;
– медиация;
– использование схемы конфликта в его 

разрешении.
XII . Психолого-педагогические трудности 

и их преодоление .
Цель: умение справляться с трудностями 

педагогической деятельности.
Социально-психологические барьеры взаи-

модействия. Негативные функциональные со-
стояния. Неудовлетворительные трансакции  
в общение. Оптимизация трансакций и психо-
логические подстройки. Самоконтроль за пси-
хологическими и функциональными состояни-
ями (телесные ощущения, дыхание, усталость, 
неудовлетворенность). Проявления эмоцио-
нального выгорания. Способы преодоления 
неблагоприятных состояний. Техники саморе-
гуляции (НЛП, медитации). Развитие оптималь-
ных качеств коммуникатора. Умение работать 
с различными психотипами детей, возрастные 
особенности и задачи развития в гуманистиче-
ской парадигме образования.

Индивидуальная работа и практические 
задания:

1. Выделите причины трудностей педагоги-
ческой деятельности.

2. Проанализируйте свои способности по пре-
одолению неблагоприятных состояний.

3. Продемонстрируйте свои возможности 
работать с детьми различных психотипов и ак-
центуаций.

4. Тренинговые упражнения:
– задание на педагогическую интуицию;
– задание на педагогическую наблюдатель-

ность;
– задания на педагогическую импровизацию;
– задания на педагогическую эмпатию.

Выводы
Психологические аспекты и внимание к ним 

в педагогической деятельности повысят уровень 
компетентности педагога, будут способствовать 
развитию его личности.

Повышая компетентность педагога по соз-
данию ненасильственной образовательной 
среды и совершенствуя его личность, можно 
профилактировать проявления насилия в пе-
дагогической деятельности. Это особенно 
важно в новой личностной парадигме образо-
вания. Гуманизация отношений и формирование  
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ненасильственной среды в образовательном 
учреждении требует изменения в отношениях 
«учитель — ученик», возникновения доверия, 
понимания на базе педагогической эмпатии, 
рефлексии, саморегуляции.

Компетентность педагога позволит соот-
ветствовать новым задачам современной шко-

лы и развитию идеи ненасильственной педа-
гогики.

Предложенная программа «Психологическая 
помощь педагогам по ненасильственному взаимо-
действию в образовательной среде» находится 
в стадии апробации в образовательных учреж-
дениях Республики Молдова. 
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Аннотация. В статье описан алгоритм разработки варианта методики 
полярных профилей, который может быть использован для выяснения  
представлений студентов о преподавателях на основе их сопоставления 
с эталонным ролевым образом. При составлении перечня черт «идеального 
преподавателя» учитывались закономерности социально-психологической 
интерпретации личности, связанные с индивидуальными особенностями  
воспринимающего субъекта, особенностями группы, в которую входит 
субъект, особенностями деятельности, связывающей субъекта с объектом 
познания. Показана необходимость соблюдения принципа содержательной 
валидности при разработке методического инструментария с учетом 
специфики предметного поля и «языка респондентов». Эталонный образ 
сконструирован на основе опроса и анализа свободных описаний 
335 респондентов. В результате было получено 630 семантических единиц, 
с помощью которых студенты описывают особенности личности  
и деятельности преподавателей. По результатам частотного анализа  
(с учетом порогов устойчивости выделяемой единицы), кластерного 
анализа, контент-анализа описаний студентов по двум основаниям —  
компонентам психического потенциала и функциональной структуре 
деятельности преподавателя, — была выявлена, с одной стороны, 
дифференцированность и, с другой стороны,  целостность представлений 
студентов об «идеальном преподавателе». В описание вошли качества, 
относящиеся к нравственным, мотивационным, регуляторным, 
коммуникативно-речевым, интеллектуальным, аффективным,  
рефлексивным и креативным психическим образованиям, которые 
проявляются в характеристиках стиля поведения и деятельности 
преподавателя, его отношения к студентам, работе и самому себе, 
в характеристиках знаний, умений и способностей преподавателя. Итогом 
работы стала методика полярных профилей, содержащая 34 характеристики  
биполярных качеств личности преподавателей. Она может послужить 
средством выяснения представлений студентов о преподавателях  
как предпочитаемых исполнителях профессиональной роли в условиях 
непосредственного и опосредованного взаимодействия. 

Ключевые слова: социально-психологическая интерпретация личности, 
личность преподавателя, психологические качества преподавателя, 
модели эталонного образа преподавателя, метод полярных профилей.
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Введение
В современных социально-психологических 

исследованиях остро стоит проблема разработ-
ки надежного исследовательского инструмента-
рия. Суть проблемы в содержательном соответ-
ствии (релевантности) эмпирических референтов 
инструментария (методик) предмету исследова-
ния. Она определяется как содержательная ва-
лидность (Ребер 2000, 113–117). Конструирова-
ние содержательно валидного исследования 

предполагает достижение соответствия про-
граммы и методик изучаемому предмету. Решить 
эту задачу можно эмпирическим путем — ис-
следованием лингвистического тезауруса, кото-
рый используется респондентами при характе-
ристике партнеров социального взаимодействия 
(Панфёров, Чугунова 1977). Это важно для обе-
спечения семиотического соответствия слов/
понятий, используемых респондентами, с их 
психологическими значениями, определяющими 
смысл конкретного социального взаимодействия. 
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Abstract. The article describes the algorithm for developing a variant of the polar 
profile technique, which can be used to investigate students’ view on an individual 
teacher by comparing it with the reference image. The features of an ideal teacher 
were identified with due regard for the patterns of social and psychological 
interpretation of a person that are associated with students’ individual properties, 
the individual properties of students’ groups and the unique nature of the activities 
that connect students and teachers. Due to the unique nature of the subject area 
and the respondents’ language, a particular focus in developing the technique is 
placed on the principle of content validity. The reference image has been built 
on the basis of a survey results and descriptions (answers to an open-ended 
question) from 335 respondents. This resulted in 630 semantic units that students 
use to describe teachers’ personality and activities. These data were processed 
with the use of various techniques, including frequency analysis (controlling  
for the sustainability thresholds of the unit under consideration), cluster analysis 
and two types of content analysis: teacher’s mental potential and their functional 
activity structure. The analysis has demonstrated that students’ views on the ideal 
teacher are both similar and diverse. Student descriptions included moral, 
motivational, regulatory, communicative, verbal, intellectual, affective, reflexive 
and creative qualities that are manifested in teacher’s behavior and work style, 
their attitude to students, to their work and to themselves, as well as the qualities 
connected with teacher’s knowledge, skills and abilities. The research resulted 
in the polar profile technique that containing 34 pairs of opposite teacher qualities. 
It can serve as a tool for investigating students’ views on the types of teachers 
they prefer in direct and indirect educational settings. 

Keywords: social and psychological personality interpretation, teacher’s 
personality, psychological qualities of a teacher, models of a teacher’s standard 
image, polar profile technique.
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Разработка инструментария для изучения социально-психологической интерпретации…

В нашем исследовании данная задача реша-
лась в контексте разработки инструментария, 
предназначенного для исследования закономер-
ностей социально-психологической интер- 
претации личности (СПИЛ) преподавателя 
студентами в условиях непосредственного  
и опосредованного общения, представленного 
ролевым отношением «преподаватель — сту-
денты». Актуальность этой исследовательской 
задачи возрастает на фоне стремительного 
развития различных форм дистанционного  
обучения, порождающего принципиально новые 
формы опосредованного педагогического вза-
имодействия, в некоторых случаях являющего-
ся единственным форматом отношений между 
преподавателем и студентами, в других — до-
полняющего непосредственную коммуникацию 
между ними. Исследования социальных и пе-
дагогических психологов показывают, что эф-
фективность учебной деятельности во многом 
определяется социально-перцептивными фак-
торами (Бодалёв, Васина 2005), которые суще-
ственно различаются в ситуациях непосред-
ственного и опосредованного взаимодействия 
преподавателя и студентов (Войскунский 2014; 
Панфёров, Микляева, Безгодова, Васильева 
2018). Разработка исследовательского инстру-
ментария для СПИЛ преподавателя студентами 
в условиях непосредственного/опосредованно-
го взаимодействия возможна только с учетом 
«языка респондентов», составления языкового 
тезауруса выборки (в данном случае студентов) 
посредством анализа свободных характеристик 
личности преподавателей.

В современной отечественной литературе 
представлено довольно большое количество 
исследований, посвященных анализу представ-
лений студентов вузов о преподавателях. В них 
показано, что в условиях реального взаимодей-
ствия преподавателя со студентами (лекцион- 
ные, семинарские, практические занятия и др.)  
в сознании студентов формируется образ, ко-
торый включает в себя представления о лич-
ностных, профессиональных и других особен-
ностях преподавателя, в том числе внешний 
облик и манеру поведения. Этот образ включает 
в себя широкий спектр профессиональных и лич-
ностных характеристик, характеризуясь доста-
точной наполненностью и целостностью (Егоров 
2013; Романов, Даукша 2016; Шлыкова 1998). 
Помимо образа «реального преподавателя», 
в результате взаимодействия формируются и пред-
ставления об «идеальном преподавателе», вклю- 
чающие профессиональные характеристики 
преподавателя, особенности его коммуникации 
со студентами, разнообразные личностные 

качества (Есипова, Сатывалдиева 2015; Пучков 
2012). Однако результаты таких исследований, 
как правило, представляют собой перечни ка-
честв, приписываемых студентами преподава-
телям, сгруппированных контент-аналитическим 
путем на основе произвольно выбираемых ав-
торами классификационных оснований, что 
делает результаты различных исследований 
трудносопоставимыми и не позволяющими 
разрабатывать инструмент для изучения СПИЛ 
преподавателя студентами на их основе. Также 
весьма распространенным путем анализа данных 
об образе преподавателя является частотный 
анализ отдельных характеристик, который за-
частую приводит к фокусировке внимания  
исследователя на качествах, составляющих  
содержание стереотипных представлений об 
«объекте восприятия», и игнорированию инди-
видуализирующих качеств, имеющих в практи-
ке взаимодействия между тем большое диффе-
ренцирующее значение.

Необходимо отметить, что СПИЛ представ-
ляет собой основной механизм формирования 
образа одного человека в сознании другого,  
в нашем случае — образа преподавателя в со-
знании студента, и заключается в формировании 
суждений о человеке, возникающих в процессе 
восприятия его внешности и поведения на ос-
нове их семантизации (Панфёров 2015). Психо-
физическое отражение элементов внешнего 
облика и поведения человека — «объекта» вос-
приятия — и его образ, формирующийся в со-
знании воспринимающего субъекта, существен-
но различаются, поскольку образ формируется  
в процессе непрерывного соотнесения восприни-
маемого человека, во-первых, с личным опытом 
воспринимающего, во-вторых, со сведениями 
о принадлежности воспринимаемого человека 
к тем или иным  социальным группам, в том 
числе о его профессии, и, в-третьих, соотнесения 
ролевых позиций воспринимающего и воспри-
нимаемого. Помимо этого, важную роль играют 
индивидуальные особенности воспринимаю-
щего субъекта, характеристики групп, в которые 
он входит, специфика реализуемой им деятель-
ности. Таким образом, рассматривая проблему 
СПИЛ, необходимо учитывать множественную 
обусловленность данного феномена. Поэтому 
стандартизированные методики, изначально 
задающие некоторые универсальные параметры 
для анализа личности, так же как и частотный 
анализ, проводимый без учета вклада каждой 
характеристики в целостный образ воспри- 
нимаемого человека, не способны в полной  
мере обеспечивать содержательную валид- 
ность исследований СПИЛ. Для достижения 
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содержательной валидности исследований 
СПИЛ, таким образом, требуется соблюдение 
следующих условий: 1) использование языко-
вого тезауруса, релевантного опыту респонден-
тов; 2) использование классификационных ка-
тегорий, отражающих сущность деятельности, 
в которой происходит восприятие содержания 
ролей, реализуемых субъектами восприятия  
во взаимодействии друг с другом.

Один из наиболее эффективных методоло-
гических ходов, используемых в социальной 
психологии для обеспечения содержательной 
валидности исследований СПИЛ, — это созда-
ние эталонных ролевых образов, задающих 
«систему координат» интерпретации личности 
воспринимаемого человека. Этот методический 
прием позволяет определить спектр слов/по-
нятий содержательно валидных особенностям 
респондентов, структуре и содержанию деятель-
ности, в которой происходит восприятие, спе- 
цифику взаимодействия субъектов, параметры 
оценивания. Существенным достоинством 
моделирования эталонных ролевых образов 
является проявление в них именно тех харак-
теристик, которые, по мнению субъектов вос-
приятия, в наибольшей степени обеспечивают 
эффективность того вида взаимодействия,  
в контексте которого осуществляются воспри-
ятие и интерпретация личности (Девятых 2012). 
На этом основании мы предположили, что 
моделирование эталонного образа идеального 
преподавателя может обеспечить, с одной сто-
роны, удовлетворительный уровень содержа-
тельной валидности исследования СПИЛ пре-
подавателя студентами и, с другой стороны, 
эвристичность полученных результатов для 
анализа взаимодействия «преподаватель — сту-
денты» в контексте его эффективности.

В соответствии с этими теоретико-методо-
логическими основаниями с целью разработки 
инструментария для изучения социально- 
психологической интерпретации личности  
преподавателя студентами было проведено  
эмпирическое исследование, направленное  
на моделирование эталонного ролевого образа 
преподавателя.

Методика
В исследовании, проводившемся в октябре — 

декабре 2018 года, приняли участие 335 сту- 
дентов различных вузов России, из них 142 муж-
чины и 193 женщины. Средний возраст респон-
дентов составил 20,41 года. Основную часть 
выборки составили студенты 2 курса (106 че-
ловек, 32 %) и 3 курса (104 человека, 31 %),  

кроме того, в исследовании принимали участие 
студенты 4 курса (69 человек, 21 %), 1 курса  
(27 человек, 8 %), 5 курса (18 человек, 5 %),  
1 курса магистратуры (5 человек, 1 %), 2 курса 
магистратуры (6 человек, 2 %). 125 (37 %) сту-
дентов обучаются на технических направлени-
ях подготовки, 173 человека (52 %) — на гума-
нитарных, 37 (11 %)  — на естественнонаучных. 
Исследование осуществлялось дистанционно 
с использованием «Google Форм», размещенных 
в сети Интернет.

Респонденты участвовали в исследовании  
на основе добровольного информированного 
согласия. Критерием включения респондента  
в выборку был его актуальный статус студента 
вуза (вне зависимости от направления, профи-
ля и формы обучения).

В ходе исследования респондентам предлага-
лась следующая инструкция: «Какими качества-
ми, на ваш взгляд, должен обладать “идеальный 
преподаватель”? Напишите 10 характеристик, 
которые вы могли бы выделить».

Полученные данные подвергались анализу, 
включавшему в себя несколько этапов. На пер-
вом этапе составлялся словарь, который ис-
пользовали студенты для описания эталонного 
ролевого образа преподавателя, осуществлялся 
частотный анализ составляющих его семанти-
ческих единиц, определялась их статистическая 
устойчивость с использованием углового пре-
образования Фишера (Еремеев 1996). На втором 
этапе для уточнения результатов частотного 
анализа осуществлялся кластерный анализ 
методом Single linkage, для расчетов использо-
вался пакет прикладных статистических про-
грамм Statisticа 12.0. На третьем этапе с целью 
содержательного анализа полученного массива 
семантических единиц, представляющих эта-
лонный ролевой образ преподавателя в созна- 
нии студентов, использовался контент-анализ  
по основаниям «компоненты психической ор-
ганизации человека» и «психологическая струк-
тура преподавательской деятельности». Выбор 
этих оснований был обусловлен результатами 
исследований образа «реального» и «идеаль-
ного» преподавателя в сознании студентов,  
в которых, как указывалось выше, воспроизво-
дились преимущественно психологические 
характеристики преподавателя, а также качества, 
характеризующие его как профессионала, что 
в совокупности позволило рассматривать кон-
тент-аналитические основания «компоненты 
психической организации человека» и «функ-
циональная структура преподавательской дея-
тельности» в качестве критериев, содержатель-
но релевантных исследуемому предмету.
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На основе анализа данных эмпирического 
исследования был составлен список характе-
ристик, имеющих наибольший «вес» в струк-
туре эталонного ролевого образа идеального 
преподавателя. На основе этого списка был 
смоделирован инструмент для исследования 
СПИЛ преподавателя студентами. В качестве 
основного методического приема выбран метод 
полярных профилей, разработанный Ч. Осгудом 
и широко используемый в социальной психо-
логии. Метод полярных профилей, в отличие 
от семантического дифференциала, не требует 
проведения факторного анализа и группиров-
ки шкал в более емкие категории (Петренко 
2010). Этот метод предполагает описание ха-
рактеристики личности с помощью двух по-
люсов и позволяет не только выявить атрибуцию 
«объекту» восприятия того или иного качества, 
но и измерить степень ее интенсивности. Не-
гативные полюса для характеристик, выделен-
ных из описаний «идеального преподавателя» 
студентами, были подобраны с помощью сло-
варя антонимов. Для преодоления тенден- 
ций, связанных с социальной желательностью,  
а также «автоматизма» в ответах полюса и оче-
редность пар характеристик определялись 
рандомно.

Результаты и их обсуждение
Общий объем словаря, используемого опро-

шенными студентами для описания эталонно-
го ролевого образа преподавателя, составил 
630 единиц. На основе частотного анализа,  
с учетом порогов статистической устойчивости 
семантических единиц, количество семантиче-
ских единиц, имеющих наибольший «вес» в эта-
лонном образе преподавателя, сократилось  
до девяноста шести. В таблице 1 представлены 
наиболее часто встречающиеся в описаниях 
студентов характеристики «идеального препо-
давателя».

Табл. 1. Частота встречаемости характеристик  
«идеального преподавателя» в описаниях студентов

Характеристики  
«идеального  

преподавателя»
Частота встречаемости  

в выборке 

справедливый 0,307
ответственный 0,293
добрый 0,263
с чувством юмора 0,221
отзывчивый 0,212
пунктуальный 0,182
честный 0,176

Характеристики  
«идеального  

преподавателя»
Частота встречаемости  

в выборке 

терпеливый 0,164
внимательный 0,161
компетентный 0,128
умный 0,119
коммуникабельный 0,116
спокойный 0,116
строгий 0,104
образованный 0,099
открытый 0,099
вежливый 0,096
может заинтересовать 0,093
харизматичный 0,084
креативный/творческий 0,081
уверенный в себе 0,081
трудолюбивый 0,078
профессионализм 0,075
адекватный 0,069
любящий профессию 0,069
стрессоустойчивый 0,066
объективный 0,063
знающий свой предмет 0,054
добросовестный 0,048
обаятельный 0,048

Таким образом, наибольшую частоту встре-
чаемости показали такие характеристики «иде-
ального преподавателя», как справедливый, 
ответственный, добрый, с чувством юмора, 
отзывчивый, пунктуальный, честный, терпели-
вый, внимательный, компетентный, умный, 
коммуникабельный, спокойный, строгий, об-
разованный, открытый, вежливый, может за-
интересовать, харизматичный, креативный/
творческий, уверенный в себе, трудолюбивый, 
профессионализм, адекватный, любит профес-
сию, стрессоустойчивый, объективный, знает 
свой предмет, добросовестный и обаятельный. 
Такой широкий и дифференцированный язы-
ковой тезаурус студентов говорит о значимости 
различных сторон личности преподавателя  
и их проявлении в деятельности и взаимодействии 
в рамках ролей «преподаватель — студенты».

С помощью кластеризации (рис.) было по-
казано, что 68 семантических единиц с низкой 
частотой встречаемости составили единый 
кластер (переменные 1–5, 7, 9–13, 15, 17–20, 
22–28, 31, 33–35, 37–43, 45, 47–53, 60–68, 71, 73, 
75, 77, 79, 80, 82, 83, 85–88, 90, 93–96 на рис.), 

Окончание табл. 1
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что позволило признать их менее весомыми  
в структуре целостного эталонного образа пре-
подавателя в сравнении с 28 семантическими 
единицами с большей частотой встречаемости, 
составившими второй кластер (L = 5). Во второй 
кластер вошли следующие психологические 
качества личности: вежливый (переменная 6), 
внимательный (переменная 8), доброжелатель-
ный (переменная 14), добрый (переменная 16), 
заинтересовывающий (переменная 21), комму-
никабельный (переменная 29), компетентный 
(переменная 30), креативный (переменная 32), 
любящий свое дело (переменная 36), образо-
ванный (переменная 44), общительный (пере-
менная 46), ответственный (переменная 54), 
отзывчивый (переменная 55), открытый (пере-
менная 56), понимающий (переменная 57), про-
фессионализм (переменная 58), пунктуальный 
(переменная 59), спокойный (переменная 69), 
справедливый (переменная 70), строгий (пере-
менная 72), терпеливый (переменная 74), толе-
рантный (переменная 76), трудолюбивый (пере-
менная 78), уверенный в себе (переменная 81), 
умный (переменная 84), харизматичный (пере-
менная 89), честный (переменная 91), чувство 
юмора (переменная 92).

Таким образом, частотный анализ показал 
представленность различных компонентов 
психического потенциала личности преподава-

теля и значимость их проявлений в деятель-
ности преподавателя для студентов, подтвердив 
тем самым релевантность выбранных контент-
аналитических оснований («компоненты пси-
хической организации человека» и «функ- 
циональная структура преподавательской дея-
тельности») предметному полю исследования 
(Панфёров, Волохонская, Микляева 2017; Чугу-
нова, Панфёров 1978). 

Контент-анализ характеристик, составив- 
ших эталонный ролевой образ преподавателя,  
по основанию «компоненты психической орга-
низации человека» показал (табл. 2), что наи-
большее число психологических качеств препо-
давателей характеризуют его нравственный 
потенциал (частота встречаемости в описаниях 
0,325), мотивационный потенциал (частота 
встречаемости в описаниях 0,150), регуляторный 
потенциал (частота встречаемости в описаниях 
0,088), коммуникативно-речевой потенциал 
(частота встречаемости в описаниях 0,113)  
и интеллектуальный потенциал (частота встре-
чаемости в описаниях 0,163).  Помимо этого,  
в структуру эталонного ролевого образа пре- 
подавателя были включены качества, относя-
щиеся к аффективной сфере (частота встре- 
чаемости в описаниях 0,05), рефлексивному 
потенциалу (частота встречаемости в описа- 
ниях 0,005), креативному потенциалу (частота 

Рис. Дендрограмма семантических единиц, используемых студентами  
в описании эталонного ролевого образа преподавателя
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Табл. 2. Классификация качеств «идеального преподавателя»  
по основанию «компоненты психической организации»

Компоненты психической  
организации Качества «идеального преподавателя»

Мотивационные психические  
образования

Активный, любящий свой предмет, любящий детей, любит то дело/
профессию, любознательный, заинтересованный в предмете, трудо-
любивый, целеустремленный, увлеченный, решительный, деятельный

Аффективные психические  
образования Веселый, стрессоустойчивый, неравнодушный, эмпатичный

Темпераментные психические  
образования Энергичный 

Регуляторные психические  
образования

Дисциплинированный, организованный, сдержанный, спокойный, 
уравновешенный, пунктуальный, терпеливый

Интеллектуальные психические  
образования

Эрудированный, мудрый, умный, находчивый, грамотный, рассуди-
тельный, умеющий доступно/доходчиво доносить информацию, 
умеющий объяснить, образованный, знающий свой предмет, начи-
танный, компетентный, остроумный, с чувством юмора

Креативные психические образования Креативный, профессиональный, опытный
Психомоторные психические образования Аккуратный

Коммуникативно-речевые психические обра-
зования

Коммуникабельный, общительный, с ораторскими способностями, 
умеющий заинтересовать, обаятельный, опрятный, интересный, 
умеющий слушать/слышать студента, харизматичный

Нравственные психические образования

Лояльный, непредвзятый, воспитанный, гуманный, добросовест-
ный, справедливый, уважающий учеников/студентов, объективный, 
честный, требовательный, ответственный, тактичный, толерантный, 
вежливый, в меру строгий, внимательный, доброжелательный,  
добрый, дружелюбный, заботливый, искренний, строгий, чуткий, 
отзывчивый, открытый, понимающий

Рефлексивные психические образования Адекватный, уверенный в себе, современный 

Табл. 3. Классификация качеств «идеального преподавателя» по основанию  
«функциональная структура деятельности»

Компоненты функциональной  
структуры деятельности Качества «идеального преподавателя»

Стиль поведения 
Адекватный, веселый, воспитанный, искренний, дисциплинирован-
ный, коммуникабельный, обаятельный, общительный, открытый, 
решительный, сдержанный, спокойный, строгий, тактичный, терпе-
ливый, требовательный, уравновешенный

Стиль деятельности Активный, деятельный, аккуратный, организованный, пунктуаль-
ность, увлеченный, энергичный 

Отношение к студентам (людям)
В меру строгий, вежливый, внимательный, гуманный, доброжелатель-
ный, добрый, дружелюбный, заботливый, лояльный, любящий детей, 
непредвзятый, неравнодушный, объективный, отзывчивый, справед-
ливый, толерантный, уважающий студентов, чуткий, эмпатичный

Знания Грамотный, знает свой предмет, компетентный, любознательный, 
начитанный, образованный

Отношение к работе Добросовестный, заинтересованный в предмете, любящий свой 
предмет, ответственный, трудолюбивый

Способности
Умеющий заинтересовать, мудрый, находчивый, креативный/твор-
ческий, опытный, обладающий ораторским мастерством, остроум-
ный, понимающий, профессионализм, рассудительный, умный,  
с чувством юмора, эрудированный

Отношение к преподавателю со стороны сту-
дентов Интересный

Отношение к себе Опрятный, уверенный в себе

Умения Умеющий доступно/доходчиво доносить информацию, умеющий 
объяснять, умеющий слушать 

Обобщенная характеристика  
(метафора)

Современный, стрессоустойчивый, харизматичный, целеустремлен-
ный, честный 
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встречаемости в описаниях 0,038), психомотор-
ной сфере (частота встречаемости в описаниях 
0,013) и темпераменту (частота встречаемости 
в описаниях 0,013). Полученные данные демон-
стрируют целостность психологического порт-
рета «идеального преподавателя», составля- 
ющего один из аспектов соответствующего 
эталонного ролевого образа. 

Классификация качеств «идеального препо-
давателя» согласно функциональной структуре 
деятельности представлена в таблице 3.

Анализ свободных описаний по компонен-
там функциональной структуры деятельности 
выявил значимость для студентов стиля по-
ведения (частота встречаемости в описаниях 
0,215) и стиля деятельности преподавателя 
(частота встречаемости в описаниях 0,087),  
а также его отношения к студентам (частота 
встречаемости в описаниях 0,228), отношения 
к работе (частота встречаемости в описаниях 
0,063) и самому себе (частота встречаемости  
в описаниях 0,025). Характеризовались знания 
(частота встречаемости в описаниях 0,076), 
умения (частота встречаемости в описаниях 
0,038) и способности (частота встречаемости 
в описаниях 0,189) преподавателя. В целом, 
наибольшую значимость для студентов соста-
вили те характеристики функциональной струк-
туры деятельности преподавателей, в кото- 
рых выражается его отношение к студентам,  
способы поведения (прежде всего проявля- 
ющегося во взаимодействии со студентами),  
а также характеристики его профессионализма 
(в терминах способностей).

В результате сопоставления всех полученных 
с помощью различных методов анализа сво- 
бодных высказываний нами были выделены  
34 характеристики образа «идеального препо-
давателя», в соответствии с критериями стати-
стической устойчивости и релевантности со-
держанию предметного поля взаимодействия 
«преподаватель — студент», а именно: адекват-
ный, вежливый, внешне привлекательный, 
внимательный, доброжелательный, добросо-
вестный, добрый, заинтересовывающий своим 
предметом, знает свой предмет, коммуника-
бельный, компетентный, креативный, любит 
свою профессию, обаятельный, образованный, 
объективный, ответственный, отзывчивый, от-
крытый, понимающий, профессионализм, пун-
ктуальный, с чувством юмора, спокойный, 
справедливый, стрессоустойчивый, строгий, 
терпеливый, толерантный, трудолюбивый, уве-
ренный в себе, умный, харизматичный, честный 
(см. Приложение).

Выводы
В данной статье были представлены ключевые 

этапы разработки инструментария для изучения 
СПИЛ преподавателя студентами, реализован-
ного в формате полярных профилей. С целью 
обеспечения содержательной валидности  
инструментария на основе количественного  
и качественного анализа свободных характери-
стик «идеального преподавателя», предложен-
ных студентами, моделировался эталон роле-
вого образа преподавателя. Было установлено, 
что в структуре эталонного образа преподава-
теля целостно репрезентирован психический 
потенциал человека с акцентом на нравственные, 
мотивационные, интеллектуальные и коммуни-
кативно-речевые характеристики. Кроме того, 
обнаружилось, что эталонный образ содержит 
описания различных сторон профессиональной 
преподавательской деятельности, наиболее 
значимыми среди которых для студентов явля-
ются качества, характеризующие профессиона-
лизм преподавателя, а также его взаимодействие 
со студентами. На основе полученных резуль-
татов из первоначального массива свободных 
характеристик «идеального преподавателя», 
представленного 630 единицами, для содержа-
тельного наполнения методики полярных про-
филей, предназначенной для изучения СПИЛ 
преподавателя студентами, было отобрано  
34 качества, отвечающих двум основным кри-
териям: 1) статистическая устойчивость в струк-
туре эталонного ролевого образа преподавате-
ля; 2) релевантность значимым для студентов 
компонентам психического потенциала препо-
давателя и функциональной структуре препо-
давательской деятельности.

Приложение
В предложенном бланке представлены наи-

более распространенные качества человека.
Степень их выраженности оценивается  

в баллах по шкале: 
3 — проявляется очень сильно и очень часто; 

2 — выражено достаточно заметно и часто 
встречается; 1 — проявляется иногда и слабо; 
0 — трудно сказать, есть и то и другое.

На основе степени выраженности качества 
охарактеризуйте преподавателя, обведя соот-
ветствующую цифру в таблице, по одной в стро-
ке. Помните, что положительные и отрицатель-
ные качества людей, приведенные в таблице, 
постоянно меняются местами. Поэтому будьте 
внимательны в своих оценках.
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Адекватный 3 2 1 0 1 2 3 Неадекватный
Грубый 3 2 1 0 1 2 3 Вежливый
Внешне привлекательный 3 2 1 0 1 2 3 Непривлекательный внешне
Отстраненный 3 2 1 0 1 2 3 Внимательный
Доброжелательный 3 2 1 0 1 2 3 Недоброжелательный
Недобросовестный 3 2 1 0 1 2 3 Добросовестный
Добрый 3 2 1 0 1 2 3 Злой
Заинтересовывающий своим 
предметом 

3 2 1 0 1 2 3 Не заинтересовывающий своим 
предметом

Не знает свой предмет 3 2 1 0 1 2 3 Знает свой предмет
Коммуникабельный 3 2 1 0 1 2 3 Необщительный
Некомпетентный 3 2 1 0 1 2 3 Компетентный
Стереотипный 3 2 1 0 1 2 3 Креативный
Любит свою профессию 3 2 1 0 1 2 3 Не любит свою профессию
Необаятельный 3 2 1 0 1 2 3 Обаятельный
Образованный 3 2 1 0 1 2 3 Необразованный
Предвзятый 3 2 1 0 1 2 3 Объективный
Ответственный 3 2 1 0 1 2 3 Безответственный
Равнодушный 3 2 1 0 1 2 3 Отзывчивый
Открытый 3 2 1 0 1 2 3 Замкнутый
Понимающий 3 2 1 0 1 2 3 Черствый
Непрофессионализм 3 2 1 0 1 2 3 Профессионализм
Пунктуальный 3 2 1 0 1 2 3 Непунктуальный
Без чувства юмора 3 2 1 0 1 2 3 С чувством юмора
Спокойный 3 2 1 0 1 2 3 Нервный
Несправедливый 3 2 1 0 1 2 3 Справедливый
Стрессоустойчив 3 2 1 0 1 2 3 Не устойчив к стрессу
Строгий 3 2 1 0 1 2 3 Лояльный
Нетерпеливый 3 2 1 0 1 2 3 Терпеливый
Толерантный 3 2 1 0 1 2 3 Нетерпимый
Ленивый 3 2 1 0 1 2 3 Трудолюбивый
Не уверен в себе 3 2 1 0 1 2 3 Уверенный в себе
Умный 3 2 1 0 1 2 3 Глупый
Харизматичный 3 2 1 0 1 2 3 Безликий
Нечестный 3 2 1 0 1 2 3 Честный
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Abstract. The article discusses the social and psychological aspects  
of the digital environment and their impact on talent management systems. 
It also discusses the current shift in the labour market and offers a new 
perspective on self-development and mentoring. The development  
of the digital environment does not only have positive, but also negative 
consequences. Social inequality will increase, bringing forth multiple 
psychological problems connected with the lack of opportunity for self-
fulfilment and realization of one’s personal talent. In these conditions, it is 
the type of work that cannot be codified that will provide the best opportunity 
for talent preservation. The value of human capital, creativity and mindfulness 
is increasing. In the digital environment, lifelong education becomes essential. 
The introduction of state of the art digital teaching methods will require 
cultural and psychological transformation from both teachers and students. 
The digital environment will require a new approach to self-development.  
It is highly important for the mental well-being of a person of the digital age 
to have a flexible development schedule. Informal education, however, will 
be able to balance the general need for knowledge pertinent to digital economy 
with preserving individual mental well-being. The authors propose a discussion 
around the concept of informal education that goes beyond the realm  
of robotic substitution and digital footprint.

Keywords: digital economy, transformation of the labour market, talent 
management, social and psychological aspects of the digital environment  
in education, a new look at self-development and mentoring of the gifted, 
informal education in depth.
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Talent management under conditions of digital  
transformation in education
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Цифровая эволюция современного 
образования: теория и практика

Part 1
Industry 4.0 will inevitably bring changes  

to the labour market, and hence the education 
market and talent management systems. The in-
evitable consequence of industry 4.0 is a person’s 
psychological adaptation to the digital environment 
and the awareness of the dangers of losing his job, 
losing his talent and (or) not applying basic educa-
tion. Paradox? Not at all! The chairman of the World 
Economic Forum 2016, Klaus Schwab, believes that 
we are all witnesses of the fourth technological 
revolution and the sixth technological order:  
a combination of various technologies is erasing 
the boundaries between the physical, the digital 
and the biological (Grunin 2016).

The essence of the latest technological structure 
in the replacement of multiple information sense, 
necessary knowledge, the priority of producing, 
not consuming economy. World leading economists 
predict that with the current speed of development 
this structure will be fully formed by the middle  
of the 21st century (Sibgatullina 2018).

We are referring to the study of the University 
of Oxford (Frey, Osborne 2017), which listed  
occupations most at risk based on mathema- 
tical analysis of nine parameters. It includes  
a variety of clerks, machine and equipment opera-
tors, controllers, testers, various construction 
workers, repairmen, as well as the staff of fast food 
restaurants, hotels, airports, etc. These jobs are 
currently filled by many capable and talented  
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people, who are happy with their self-fulfilment 
and like their work.

These examples are trivial, the essence of the ques-
tion boils down to the fact that psychologically  
a person was ready to reorganize the world of tech-
nical capabilities and was able to use it. A jump  
in automation is certainly happening thanks to new 
technologies, but not exclusively for this reason. 
The second component is the standardization  
of production processes. And this process requires 
a logical end.

What are the socio-psychological aspects  
of the digital environment and how should educa-
tion respond to digitalization as part of develop-
ment strategies?

Modern education is facing quite an unex-
pected issue: what to do if automation and new 
technologies are already beginning to force edu-
cated people out of the profession. Improving  
the digital environment and introducing robots  
into production will clearly stimulate the global 
economy, but it will increase social inequality  
and cause various psychological problems, con-
nected to individual self-fulfilment and the use  
of personal talents.

What kind of training do people require in order 
to compete with smart machines? The emergence 
of software and hardware with artificial intelligence, 
which was facilitated by the rediscovery of neural 
networks in the early 2010s, makes it possible  
to hand the routine office tasks over to an auto-
mated system. Parents of first graders bringing 
their children to school in 2018 are already con-
cerned with whether the school’s educational 
environment meets the requirements of digitization. 
This is important for parents, since they want  
to be sure that by 2029, when their child graduates 
from school, they will fully possess the compe-
tences for managing this digital environment  
to the extent the future development of the digital 
economy will require. Another question that  
is as important for parents is what kinds of abilities 
and talents should be developed in a child, so that 
there are more likely to find demand for their skills 
after they graduate.

Here are some spectacular figures. The vo- 
lume of the global robot market is monitored  
by the International Federation of Robotics in 
the 2010s. According to the organisation, the mar-
ket has been growing by 12 % annually. In 2016, 
the total amount was 294 thousand copies. Of these: 
191 thousand were sold in Asia, 56 thousand  
in Europe, 41 thousand in North and South Ame- 
rica. The forecast for 2020 is 521 thousand robots 
sold, with their total number in the industry ex-
ceeding 3 million. In monetary terms, the me-

chanical labour market is increasing by 5 % per 
year and will reach 41 billion dollars in 2020.

However, not everybody will lose their jobs. 
Even the most advanced robots can only function 
within linear logic, based on a template. Therefore, 
it is the type of work that cannot be codified that 
will provide the best opportunity for talent pres-
ervation. Experts are only beginning to discuss  
the abilities, qualities and skills that will be required 
from a person. But one thing is certain: the abilities, 
qualities and skills that provide the biggest edge 
include originality, improvisation, critical thinking, 
ability to assess complex situations and make deci-
sions. Another type of work that seems safe is the 
work that requires managing or convincing people. 
The same goes for people working fine arts or en-
gaged in manual work. In total, the researchers 
counted 109 professions that are less than 3 % 
likely to be automated; all of these professions do 
not only require a mix of linear, logical and ra-
tional intelligence, but also emotional intelligence 
and empathy (Dmitrienko 2018).

Researchers believe that the professions that run 
a low risk of automating talent include: physical 
therapist, emergency manager, psychologist, nar-
cologist, prosthetic surgeon, dietician, choreogra-
pher, investigator, dentist, school teacher, interior 
designer, motivational trainer, computer systems 
analyst, recruiter, social worker, forester, rehabilita-
tion consultant, logistics, etc. (Dmitrienko 2018).

If you carefully read the list of these professions, 
you can find their common “helping value”, difficult 
to automate the management of general abilities 
that form the basis for the implementation of these 
professions. There is no cookie cutter solution for 
the talents and skills you need to possess in order 
to retain your profession in the future. On the one 
hand, what is often required is maximum speciali-
zation, i. e. highly specialized skills, on the other 
hand, you might need versatility and a broad outlook. 
But since everything is changing so quickly, you 
will have to study throughout your life. Talent 
management experts predict that in some profes-
sion this will become an obligatory part of the an-
nual cycle: a person works for 9 months, studies 
for 2 months and has a month for their vacation. 
Of course, individuals who naturally lean towards 
self-education will be more successful than others.

There is another serious issue in the discussion 
about the digital world. These are taxes. Automation 
taxes. There are already calls on financiers to restrain 
automation by imposing a tax on each robot used. 
Such ideas were advanced by the trade unions, but 
rarely did they go beyond the call for action. How-
ever, this initiative can also boast influential sup-
porters in a number of countries. For example, Bill 
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Gates, the founder of Microsoft, has repeatedly 
expressed the opinion that if a robot performs du-
ties on an equal footing with a person, then you 
need to think about taxing its work at the same 
level as a person. In one absurd discussion, you 
could hear the opinion that the digital economy 
would introduce a “talent tax.” On the one hand, 
one can agree that a person with abilities and talents 
can of course compete with robots, but it is difficult 
to accept the need for a tax.

Th ese conditions clearly dictate that education, 
which takes on the role of developing, training 
and educating, both set goals that are ambitious, 
but meaningful and feasible, and weigh the pos-
sible psychological risks. The educational oppor-
tunities of billions of people connected by digital 
mobile devices with enormous power and me- 
mory that provide access to all the knowledge  
of mankind through the Internet are truly endless. 
However, the openness of education and its struc-
turedness have now determined and will determine 
in the digital age and beyond, formal or informal 
tendencies of the continuity of knowledge acqui-
sition (Dmitrienko 2018), the ability of a gifted 
person to reflect on their intellectual abilities  
and social constraints.

UNESCO has changed its classification of forms 
of continuing education (Gordina, Gordin 2010, 
8). The psychological paradox in the digital world 
of possibilities is the appearance in this modified 
classification of the vector of human informal 
education. Informal education is beyond any for-
mality and directed deep into a person and his 
knowledge of himself. Following the modern vec-
tor of development of the world economy, which 
dictates the need for formal and non-formal edu-
cation, it is necessary to pay attention to the educa-
tion of a person deep into himself, who has not lost 
interest in knowing his own inner world, while 
capable of critical thinking, deep reflection and 
constant search for the meaning of his own life 
events. It is this factor in the psychological meas-
urement of the digital age that is the hallmark  
of talent management systems.

Thus, there are two psychological vectors:  
the vertical one represents the speed of the digi-
talization process, while the horizontal one repre-
sents the talented person’s quest for themselves  
and for the competences required for living  
in the digital environment. Therefore, the developed 
countries have been right in advancing development 
programmes that are focused on the creation  
of a digital economy ecosystem that ensures effec-
tive interaction, including cross-border interac- 
tion, creates necessary and sufficient institutions  
and infrastructure, enforces changes in traditional 

industrial economy and ushers in a creative so- 
ciety, facilitating a transition to knowledge-based 
economy (Riabov 2018).

Part 2
It is clear that the primary focus should be 

on competence and socio-psychological training  
of highly qualified personnel. A review of the whole 
philosophy of education is in order: on the one hand, 
we are surrounded by more and more machines, 
and on the other, the value of human capital, crea-
tivity and mindfulness is increasing.

With the advent of the concepts of “digital tech-
nology” and the recognition of the importance  
of the changes already mentioned that the global, 
national and regional education systems are under-
going, not just the features of digital technologies 
in classrooms and classrooms, but the competencies 
that teachers and students as developing have come 
to the fore personality and creative individuality. 
After all, the robots have already surpassed people 
in performing similar tasks, which means that  
the student is required to be independent, to quick-
ly navigate new circumstances and not to lose heart 
because of the changes. When we look at modern 
education, we see two key questions. The first  
is how education interacts with all other areas  
of society; the second is how the new opportunities 
provided by digital technologies and the new digi-
tal environment can be harnessed for human ca-
pability building. One hardly has a reason to worry, 
since more jobs will be created higher on the skills 
ladder.

Digitalization of the world education system has 
gone through several stages. The first stage — from 
1990 to 2011 — encompassed the digitization  
of existing educational materials and practices. 
However, this was not yet truly digital education. 
The year 2011 saw the creation of massive online 
courses and universities on the Internet; elite edu-
cation became available to all. Today, we are mov-
ing to Big Data-based education, where the system 
analyses a large amount of data on students’ educa-
tion activities and offers them a tailored education 
plan.

The key changes that the digital era has intro-
duced into the area of education include:

– the state now sees education as its largest 
intangible asset. Formation and capitalization should 
be as manageable as possible. Psychological risks 
are determined by management mechanisms;

– recent improvements in digital, communica-
tions and network technologies have had a major 
impact on people’s consciousness and how people 
process, transfer and store knowledge, leading  
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to a shift in the process of individual development 
and self-identification. Thus, in order to meet  
the diverse needs of the digital society, education 
must also become digital. Psychological risks  
are determined by the usefulness of the forms  
and content of digitalization of the subject level 
and the speed of their implementation;

– digital technologies easily transcend bounda-
ries, national and cultural borders; they are highly 
accessible and inexpensive, which makes any know- 
ledge publicly available. Digital education also 
transcends boundaries, national and cultural borders. 
The task of psychology is connected with the change 
at all levels of education, the creation of a new non-
linear, matrix architecture, network communication 
using new, constantly updated educational tech-
nologies and transformed talent management 
systems. Psychological risks are determined by  
the ability of the system to be flexible and the abil-
ity of education professionals to promptly respond 
to the changes taking place, their ability to master 
the fundamentally new environment in the time 
that they have.

If we consider the digital changes taking place 
in the education system and the labour market from 
the socio-psychological point of view, it becomes 
quite clear that the introduction of advanced digi-
tal teaching methods requires cultural and psycho-
logical transformation from both teachers and 
students’ parents. The school can indeed be struc-
tured so that it facilitates the exchange of new 
ideas and digital cases inside and outside the new-
ly created platforms to ensure that students become 
capable users of digital technologies. However, the 
digital trends should only be followed in school 
education if they are relevant to real practical skills 
that students will be able to use in their university 
studies and future employment. In all other cases, 
we will focus only on simulators.

An educational Simulator is always a psycho-
logical risk of the continued lack of demand and 
failure of even the most gifted person. The ability  
to cooperate is of paramount importance. To a cer-
tain extent, one can even say that cooperation — 
regardless of how surprising it may seem at first 
glance — plays the key role in the digital space. 
However, there is no reason for surprise, since the 
ability to establish contacts and/or create strategic 
alliances is always something that gives a competitive 
edge, be it in a competition between individuals  
or communities. Therefore, the focus on interdisci-
plinary networks and cross-project cooperation is 
currently one of the global education trends.

Currently, unequal access to the Internet is 
problem number one worldwide, including Russia. 
According to the International Telecommunication 

Union, 47.9 % of the world’s population have access 
to the Internet. This means that technologies and 
materials for online learning are still not available 
for everyone. The highest proportion of people with 
Internet access can traditionally be found in devel-
oped countries: 81 %, while this number is 40 %  
in developing countries, and only 15 % in the least 
developed countries. In the Russian Federation, 
59.6 % of the population have access to the Internet, 
which represents 87.5 million people. Another 
significant factor is the speed of the Internet con-
nection. Out of a hundred, only 17 users in the CIS 
have high-speed Internet access (information is 
based on the accessible Google Public Data Ex-
plorer platform, ITU analysis in 200 countries  
of the world from 1998 to 2018). You can only see 
inferior levels in the Asia-Pacific region, North  
and South America and the Arab region, where  
the average speed of the Internet connection is 
about 2 Mbit/s.

Part 3
Is it enough that a talented person knows how 

to use digital technologies and how to better employ 
their skills in media communications? The question 
is how comfortable that individual is living side  
by side (or even within) the digital world. Is that 
individual aware of how digital technology can 
improve the quality of their life and develop their 
talent? Another thing that is as important for any 
modern person is the ability to boost their profes-
sional potential, to do their job at the highest level. 
It is required that students develop an understand-
ing of the digital environment and an ability  
to intuitively adapt to new conditions to such  
an extent that they always have a motive for “creat-
ing new content.” Teaching schoolchildren to actu-
ally live in the era of numbers and to understand 
their strategy of behaviour in the digital world just 
like teachers do is one of the most difficult social 
and psychological challenges for leaders of the edu-
cation system. Here we should not forget that edu-
cational ecosystems must be sufficiently flexible. 
Let us consider the teaching methods that are 
completely new. In order to be effective, the integra-
tion of any new tool into the educational process 
has to always follow the main purpose of the educa-
tion system, i. e. nurturing and developing students’ 
interest in learning. The psychological risk here is 
that modern students do not always have the tools 
for assessing their talents and skills at the indi-
vidual level. However, this is very important. Indi-
vidual learning outcomes assessment is one of  
the trends in modern education worldwide. Such  
a system provides an opportunity to get a clearer 
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picture of what students need to know in order  
to gain certain skills and competencies. The most 
popular skills of the future will be vocational, 
creative and critical thinking skills (Gorizonty 
razvitiya vysshego obrazovaniya 2015).

In the digital environment, lifelong education 
becomes an essential element. It is quite clear that 
any educational platform is ideally suited for gen-
erating knowledge, new discoveries and, conse-
quently, achievements. As artificial intelligence and 
conventional user interfaces spread, various machine 
learning algorithms and tactile devices that respond 
to contact can be developed on the basis of educa-
tional platforms. The way human psychology works 
is that cognitive processes direct individuals towards 
research and the analytical aspect of knowledge. 
Therefore, the digital environment brings forth  
a new generation of computers, which would allow 
a person to explore the areas that have been un-
known until now: for instance, black holes and/or 
DNA. The Robot Company, for example, based in 
the Russian technology park at the Far Eastern 
Federal University, has unveiled its digital brainchild, 
a cute android named Adam. This living digital 
system is controlled by virtual reality technology. 
Another example is the Junior underwater vehicle, 
which Russia presented at the Singapore AUV 
Challenge, an open Asian championship in under-
water robotics, taking the third place. Another 
example is the NeuroNet products. One of the im-
portant focuses of this program is the development 
of technologies and devices that help people with 
disabilities to develop motor skills and improve  
the quality of life through the use of exoskeletons. 
For instance, the NTI Center for Neurotechnology 
and Virtual Reality consortium is developing  
a helmet that allows the operator to look at the world 
through the eyes of a robot and control its move-
ment.

As mentioned above, the traditional educa- 
tion system cannot keep pace with the demands  
of the labour market. Many educational platforms 
are currently tasked with pre-training (school), 
training (college and university) and teaching re-
fresher courses (education development institutes, 
etc.) for professions that do not yet have formal 
rules or standards. And there is no time to develop 
these standards. However, today there are at least 
100,000 vacancies in the field of information tech-
nologies (e.g. artificial intelligence experts) in Rus-
sia, while there is not a single university issuing 
diplomas that certify graduates’ practical compe-
tences and IT creativity (University NTI 20.35).

The digital environment also requires a new 
approach to self-development. It is highly important 
for the mental well-being of a person of the digital 

age to have a flexible development schedule. You 
can learn new things online; you can use the re-
sources offered by the city where the educational 
platform is located, as well as the resources of pub-
lic universities, digital academic libraries and other 
sources. After all, Big Data tools already exist which 
make it possible to take into account everything 
that we know about a person, everything that  
the person is ready to tell about himself. Many 
talents in development programs. This will help to 
look into and improve their development paths.  
A good example of this type of activity was given 
by Vasily Tretyakov, the Head of the University 
20.35; their university tracks how high school stu-
dents are developing their IT competencies. Uni-
versity 20.35 platform gathers a large amount  
of data on its students, which allows them to eas-
ily analyse what they have learned on the platform 
and what skills they actually possess today. What 
is more, these data make it possible to plan develop-
ment strategies for both the platform and the student. 
In fact, one could say that big data analysis creates 
real-time educational standards.

Mentoring attains a new purpose in the digital 
age, since it allows individuals to learn practical 
skills directly from each other and share personal 
experience of reflection. A new strategy is now 
possible, where everyone is a mentor for others, 
with everyone making a contribution to the train-
ing of others and the development of their own 
talents. Thus, mentorship can become an accessible 
competence resource for everyone who is trying  
to develop these competencies. Mentor and one 
who has project ideas and plans for their imple-
mentation. Recruitment of the team under the men-
tor’s eye and the “digital footprint” of the new 
“mentor plus” format. The main psychological 
condition for this to work is individual’s motivation 
to continue acting as a mentor and, of course,  
the availability of a suitable project. Another im-
portant point is the role of a mentor in creating 
interfaces that allow you to determine what is most 
effective for each student. Designing a richer learn-
ing environment is also the responsibility of men-
tors; these environments have to be highly flexible, 
so that everyone could adjust the direction of their 
studies within the digital learning options: Internet 
entrepreneurship, systems thinking, intellectual 
property for engineers, bioinformatics, introduction 
to the blockchain, virtual and augmented reality 
technologies, neurotechnology, machine learning, 
computer psycholinguistics, graphic design, etc. 
Another point is that in the field of new technolo-
gies there is no product as such, and there is no 
market for it. It is not yet clear how to judge failure 
or success.
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So, the responsibility is shared between the team 
and the mentor that leads it and works together 
with it. That is why, in our opinion, many techno-
logical clusters are currently actively offering in-
tensive mentored training programmes targeted  
at specific skills. It is important to note, however, 
that such intensive programmes have to meet a 
number of requirements, including the uniqueness 
of technical permissibility, eventuality and equip-
ment for a special format of intensive training.  
The goal of intensive programmes is to improve 
students’ skills under the “eye of a mentor.”  
The participants of such programmes, regardless 
of age, acquire knowledge of end-to-end tech- 
nology. This type of training does not have psycho-
logical risks, but on the contrary, it has the psycho-
logical advantage of the “variegatedness” of the 
“digital footprint”, the ability of mentors and tal-
ented students to fully complement each other,  
to communicate professionally in a friendly devel-
opment environment. However, the education 
system is currently experiencing a shortage of men-
tors who are fluent enough in a particular digital 
technology, have mastered the skills of strategic 
and systematic thinking and understand how all 
these tasks and projects connected to digital tech-
nologies can be linked in the future.

A similar experiment was conducted during  
the intensive training programme on the Russky 
Island in July 2018, which had a digital tracking 
component. Each participant received a bracelet 
with biofeedback features. For 11 days, the heart 
rate of all participants was measured; these obser-
vations were used to track how their concentration 
and perception changed, how much they were in-
volved in the process and whether they could no 
longer take in new information. The monitoring 
tools included tracking eye movement and cognitive 
load. The resultant data made it possible to develop 
a technology that is capable of assessing indivi- 
duals’ mental states during the learning process.

Superjob Company President Alexei Zakharov 
notes that sooner or later teams of mentors and 
world-class digital experts will be available to any-
one who can search the Internet. Online commu-
nication will never replace live communication, but 
will be able to line up the trajectories of those who 
are teaming up to implement technology projects. 
Actually, this is already happening online to a cer-
tain extent. However, we would like to observe that 

this communication is not systematic, and is even 
rather chaotic. The ability to search for and work 
in such teams will allow individuals to complete 
projects quicker, which is a unique benefit, but  
it will create issues of trust and responsibility.  
And this psychological risk should not be discarded. 
We would also like to note that given the current 
development of the digital environment it is not 
only necessary to be able to learn, but also to expand 
the functionality, which is only a recent trend.

So how long is it until the digital future that 
everyone is talking about? Clearly, it is a conti- 
nuous process. It may take a long time to arrive  
at the tipping point, but further changes will occur 
very quickly after that. At the same time, it is not 
only a question of technological development, but 
also of regulations and psychological change. Jaded 
with uniform products of mass digital production, 
the world is still looking for unusual sensations.  
In many ways, the members of the younger gen-
eration no longer want to be like everyone else; 
everyone wants to stand out with their own in- 
dividuality, ceasing to be a passive consumer  
of digital space and becoming an active participant 
in everything. This process is happening both  
in their work, recreation, education and creativity. 
Individual impressions have become the main com-
modity and the main type of capital. This is how 
the economy of impressions is taking shape in the di- 
gital world of automation. The last two sentences 
are, however, up in the air.

Let us now go back to the idea of informal edu-
cation and consider it within the context of a person’s 
life, where a university is something more than just 
a school, a classroom or a library, it is also a wide 
array of digital and non-digital sources that are 
directly related to self-knowledge, the search  
for meanings and reflection. Furthermore, we would 
like to express a very controversial thought. From 
the point of view of psychology, to a certain extent, 
informal education will be able to balance the gen-
eral need for knowledge pertinent to digital econ-
omy with preserving individual mental well-being, 
following worldly values associated with the deve- 
lopment of human knowledge, building a healthy 
lifestyle for a comprehensive biosocial life “beyond 
the space of automation,” in dialogue with oneself 
and in dialogue with living nature. The authors  
of the article would like to call for a discussion  
of this question.
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Abstract. The strong research interest in the psychology of aging results  
from the increasing share of the elderly in the social and demographic structure  
of the modern society. Both loneliness and social isolation are generally seen 
as problems related to ageing and are considered particularly important 
determinants of seniors’ well-being. Social isolation is an objective indicator 
of poor social integration. In other words, loneliness may be described  
as a type of social isolation that is perceived negatively. There is a difference, 
however, between a state of loneliness (referring to a short-lasting sudden 
feeling of loneliness) and loneliness as a trait, i. e. a relatively long-lasting 
experience of loneliness. The level of and the reasons for loneliness, as it is 
perceived by the elderly and as it drives their behaviour, depend on their age 
bracket. Loneliness in the old age is associated with reduction in activity 
connected with inability to work or a lack of mobility, rather than a lack  
of social contacts. The problem of ageism pertains to a discriminatory attitude 
towards elderly individuals and their isolation from society. This is an important 
social and psychological factor that enables the feeling of loneliness. Obviously 
people in the later periods of ontogenesis have not only to adapt to the new 
external conditions, but also to react to the changes within themselves.  
The present paper attempts to define personal subjectness (i. e. agency)  
as a quality of the senior individual’s personality, which includes their ability 
to adapt not only to constantly changing environment, but also to one’s own self. 
The content of the personal subjectness is also presented through the characteristics 
of the lowered or increased levels and different types of loneliness.

Keywords: loneliness, psychological approaches to studying and research, 
isolation, seclusion, methods of research, subjectness.
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Личность как субъект 
образования на различных 

этапах жизненного пути

Introduction
Challenges we face in our lives pose new prob-

lems for both psychological research and applied 
psychology. In this sense, the essential task of psy-
chology consists in investigating problems and issues 
related to the increasingly clearly outlined practical 
challenges. 

The statistical data show that the number  
of people of young-old and old-old age is on the rise. 
In the American society, for instance, this age group 
will have doubled by the end of the 21st century. 
Moreover, the mortality rate among people over 65 
years of age, especially among women, will decrease 
considerably. According to UN projections, in 2050 
there will be over 300 million people at the age  
of 60 and older in Europe. Today 22.5 % of Bulgaria’s 
population is represented by people of retirement age.

Loneliness is perceived as a strictly subjective, 
individual and often unique experience. It can only 
be investigated and interpreted within the frame-
work of its multiple aspects. According to research-
ers studying this phenomenon in all age groups, 
loneliness is a potential source of stress and the cause 
of numerous personal and individual challenges. 
This publication aims to present the problems  
of loneliness from the point of view of psychologi-
cal studies and explore the possibilities for studying 
it at later stages of human ontogenetic development. 
The increase in life expectancy is one of the key 
processes in worldwide demographic development 
during the 20th century and today. Clerk and An-
derson (1985) established that the interest in inner 
personal changes among the elderly had increased, 
accompanied by a gradual rise in high sensitivity 
towards privacy (Anderson, Arnolt 1985).
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It is precisely the 1970s that are seen as the start 
of the era of studying loneliness. It is no accident 
that psychologists have dubbed the phenome- 
non of loneliness the plague of the 21st century.  
The first attempts at an ontological study of hu- 
man loneliness emerged in existentialism during  
the 20th century. That interpretation within  
the framework of the ontological investigation  
of loneliness became possible thanks to the emer-
gence of E. Husserl’s phenomenology (Craig 2003). 

Research approach
D. Perlman and L. Peplau classified the attempts 

at studying loneliness, dividing them into eight 
groups: psychodynamic, phenomenological, exis-
tential-humanistic, sociological, interactionist, 
cognitive, intimate and theoretical and systemic 
ones (Peplau, Perlman 1998).

The behaviourist approach explains loneliness 
as a response to a lack, an absence of social protec-
tion and support, cognitive theories underscore  
the perception of disparity between the social contacts 
that are sought for and achieved, and the psychody-
namic theory addresses (Weiss 1973) and is focused 
on unsatisfied needs (Bar-Tur, Prager 1996).

The social psychology of loneliness includes 
K. Bowman, J. Reisman and F. Slater among others 
(Fromm-Reichman 1959).

K. Bowman sets forth the hypothesis of the three 
social forces leading to increased loneliness in the mo- 
dern society: (1) reduced contact with the primary 
group; (2) increased family mobility; (3) increased 
social mobility. Individuals oriented towards  
the others not only wish to be liked, but have  
to continuously adapt to the circumstances and 
control their interpersonal environment, to deter-
mine and structure their course of behaviour. 
“People who are outward-oriented” are detached 
from their genuine Self, their feelings and expecta-
tions. According to J. Reisman, the members  
of the so called outward-oriented society constitute 
the “lonely crowd” (Fromm-Reichman 1959).

From the point of view of Neo-Freudianism,  
the state of loneliness is determined by the external 
conditions that drive pathological and extreme traits 
of an individual’s character or impede the fulfilment 
of their needs. In concord with Sullivan and Zilburg, 
Frieda Fromm-Reichmann traces the roots of lone-
liness to personal experience gained in childhood, 
dubbing it disintegrating loneliness. Researchers 
leaning towards the psychodynamic approach are 
willing to regard loneliness as the result of early 
childhood impact on personal development. The rep-
resentatives of this approach focus their attention 
on inner personal factors and inner psychological 

conflicts causing the state of loneliness (Fromm-
Reichman 1959; Аleksandrova 2006).

James Howard’s studies are of particular impor-
tance for research in the sphere of loneliness. He 
believes that human self-awareness is essential  
for understanding human loneliness. Awareness 
has a dual power. It can be outward-oriented and 
extrareflexive or inward-oriented and intrareflexive. 
The latter may make an individual vulnerable  
to the feeling of loneliness. Similarly to J. Howard, 
E. Fromm studied the causes of loneliness and es-
tablished the fact that it is subjective self-awareness 
that led an individual to become aware of oneself 
as an individual entity different from other people 
(Fromm 1990). E. Fromm pointed out that existen-
tial isolation was a cause of serious anxiety. J. Koen 
who continued the course of research of A. Maslow 
looked at loneliness from the point of view of hu-
manistic psychology. According to him, loneliness 
is nothing but a derivative of a series of unsatisfac-
tory relations of a subject with other subjects that 
are of importance for him/her (Fromm 1992).

Within the phenomenological theory, it is  
C. Rogers that addressed the subject of loneliness. 
His analysis is based on the theory of the Self, where 
it is believed that society forces the individual to act 
in compliance with the socially underprivileged 
restricting the freedom of action. This results  
in a contradiction between the inner genuine Self 
of the individual and the manifestation of the Self 
in the individual’s relations with other people. He 
underscored the feeling of emptiness and loneliness 
in life when the genuine Self was not manifested and 
one lived according to his/her social image display-
ing solely one’s façade (Rogers 1977). He saw lone-
liness as alienation from oneself. The individual feels 
lonely when, having removed the protective barriers 
on the way to the Self, he/she thinks that contacts 
with others will be denied to him/her. According  
to C. Rogers, the individual’s genuine Self is re-
jected by others and that makes people secluded  
in their loneliness. The fear of being rejected results 
in one’s sticking to one’s social roles or facades, and 
hence the feeling of emptiness persists. Therefore, 
Rogers and Whitehorn are unanimous in their be-
lief that loneliness is caused by the individually 
accepted discord between the genuine Self and the 
way the others see the Self. According to C. Rogers, 
loneliness is an evidence of the poor adaptability  
of the personality caused by the phenomenological 
incompatibility of the individual’s perceptions  
of the “Self”. In a nutshell, loneliness is an evidence 
of the disparity between the actual and idealized 
Self. C. Rogers sees loneliness as an alienation  
of the personality from its genuine inner feelings 
(Rogers 1977; Аleksandrova 2006; 2015).
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Loneliness in existential psychology. According 
to this theory, loneliness is innate and is regarded 
as a necessary aspect of life, whereby even in one’s 
inmost moments in life one is essentially alone. 
According to this approach, loneliness is a system 
of protective mechanisms which protect one from 
dealing with major issues of life and constantly force 
one to seek joint activity with others (Moustakas 
1972). K. Moustakas himself singles out two types 
of loneliness. He calls one of them conceited loneli-
ness and the other genuine loneliness (in this respect 
his views are close to those of some Eastern religions). 
He defines conceited loneliness as a set of defence 
mechanisms that prevent the individual from mak-
ing a decision on substantial life issues by carrying 
out “activity for the sake of activity” jointly with 
other people. Genuine loneliness stems from  
the awareness of “the actual lonely existence.”  
The main problem with this theory is its failure  
to distinguish between the objective character  
of being alone and the subjective feeling of being 
alone (Victor, Scambler, Bowling, Bondt 2005; Vic-
tor, Scambler, Bond, Bowling 2000).

According to I. Yalom, there are three types  
of loneliness (isolation):
1) From one’s own self (inner personal). One flees 

from some of one’s own grievous and difficult 
experiences by raising barriers between different 
aspects of the Self. It does not only happen when 
one wants to protect oneself from unpleasant 
feelings or thoughts, but also when one does  
not trust oneself. 

2) From others (interpersonal). The individual avoids 
relationships with other people and the assump-
tions that he/she does not live the way he/she 
would like to. There may be several reasons  
for that: a lack of skills for creating close relation-
ships, fear, individual traits, previous experience 
in relationships, etc.

3) From life (existential). One hides within the crowd, 
immersed in sadness and grief and in the assump-
tion that there is no sense in living. One may have 
wonderful relationships with the members of their 
family, with oneself. But he/she draws the conclu-
sion that it is only he/she that bears responsibil-
ity for life and that no relationship may reach 
thorough understanding and permanent love. 
The reason for this is that nothing can invalidate 
the fact of life, namely our existential loneliness. 
This mode of thinking is not only characteristic 
of young-old and old-old people (Yalom 1999).
The existential approach is centred around  

the fact that people are lonely in principle and 
thereby no one can share someone else’s feelings 
and thoughts; disunity is the essential state of one’s 
experience.

The cognitive theory is focused on the response 
and experience of loneliness, while also acknow- 
ledging the contribution of social factors (Young; 
Peplau, Perlman 1998). This theory stipulates that 
the way people feel in their loneliness is the deter-
mining factor of their experience of loneliness. It 
is evident that loneliness can be alleviated by self-
assessment, support and social skills. However, this 
theory fails to acknowledge and assess the strong 
bond between social networks and loneliness and 
to integrate old people with cognitive disorders 
(Victor, Scambler, Bowling, Bondt 2005). Research-
ers who accept the cognitive approach usually include 
the following characteristics in their models:  
(а) descriptive characteristics of social network 
(intimate relations as well as a wider group of ac-
quaintances, colleagues, neighbours and relatives); 
(b) criteria or standards of relations; (c) personal 
traits (e. g. social skills, self-respect, shyness, anxi-
ety, introversion); (d) general characteristics (e. g. 
gender and health).

The interactionist theory is based on Bowlby’s 
theory of attachment (Weiss 1989), accepted  
by Weiss and related to the emotional and social 
character of loneliness (Savikko 2008). R. Weiss  
is also a major exponent of the interactionist  
approach in studying loneliness. He differentiates 
between two types of loneliness which have  
different prerequisites and different affective  
reactions (Weiss 1973). Social loneliness is related 
to a lack of social integration and to a lack of in-
tegration within a community. Social loneliness 
emerges when the individual’s participation in so-
cial activities, volunteering and church activities 
decreases and his/her social contacts with col-
leagues, neighbours and friends are limited (Kha-
rash 2000). In general, this theory suggests that 
loneliness is caused by a combination of a lack  
of an attachment figure and a suitable social net-
work. According to this point of view, the driving 
factors of loneliness include the interaction between 
individual’s personal traits and their sociocul-
tural contexts. According to researchers, the situ-
ation of loneliness only emerges when there are 
contradictions between the personal and social 
pillars of identity.

Essence of the concept of loneliness. The definition 
of loneliness is different in different theories. There 
are two major trends in studying loneliness that 
have emerged in modern research; we can sum  
up their attitudes towards it:

The first one: the perception of loneliness as  
a psychological condition or a subjective experience 
within the context of self-awareness and identity;

The second one: the perception of loneliness  
as a predominantly negative state and experience.
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Loneliness is perceived as a multidimensional 
phenomenon (De Jong Gierveld 1998) and as a uni-
versal experience (Hell 1999). Loneliness can be 
defined as a subjectively experienced emotional 
state that causes avoidance and is related to the per-
ception of unfulfilled personal and social needs 
(Peplau, Perlman 1998). Some authors believe that 
loneliness can be conceptualized as a one-dimen-
sional unit and accept that the experience of lone-
liness is the same for all circumstances and causes 
(Russell, Peplau, Cutrona 1980). The feeling of 
loneliness as a personality trait is defined as a con-
stant state of depression connected with the feeling 
of uselessness, isolation, spiritual emptiness caused 
by the lack — real or imaginary — of required in-
terpersonal relations.

Derlega and Margulis define three stages in  
the development of the concept of loneliness (Der-
lega, Margulis 1982). The first stage underscores 
the importance of the concept. The second stage 
studies the concept and attempt to study the si- 
milarities and differences between this concept  
and other phenomena. The theory of loneliness 
emerges at the third stage.

Loneliness could also be regarded as a complex 
phenomenon which may be defined from the point 
of view of the bio-psycho-social model. Some people 
may be biologically predisposed to feel lonely, which 
is probably related to inherited personal traits, while 
others may experience loneliness related to other 
causes of psychological nature, such as grief or 
depression. From the social point of view, an indi-
vidual may experience loneliness as a result of social 
isolation. The advantage of explaining loneliness  
in this way is that the factors causing the experience 
of loneliness are clearly defined, which helps  
to choose optimal therapeutic interventions.

It is important to differentiate between loneli-
ness, solitude, isolation and a lack of social support. 
One of the representatives of psychoanalysis is 
Zilboorg (Zilboorg 1938). He published the first 
psychological analysis of loneliness distinguishing 
between loneliness and seclusion. Being alone or 
in the state of solitude is not always regarded 
negatively by the individual. What is more, it is 
possible for one to feel lonely while being in the 
company of other people. While loneliness is  
an unwanted experience by definition, seclusion  
or solitude can be desirable, as it encourages cre-
ativity, facilitates self-reflection, self-regulation, 
concentration and learning.

Loneliness and social isolation are often re-
garded as problems related to ageing and are con-
sidered particularly important determinants for 
elderly well-being (Sinclair, Parker, Leat, Williams 
1990). Social isolation is an objective indicator  

of poor social integration. In other words, loneliness 
may be described as a type of social isolation that 
is perceived negatively (De Jong Gierveld, Kam-
phuis 1983). There is a difference between the state 
of loneliness (referring to a short-lasting sudden 
feeling of loneliness) and loneliness as a trait, i. e.  
a relatively long-lasting experience of loneliness. 
E. Fromm has made a substantial contribution to 
defining the reasons for loneliness. He develops 
and supports the idea that the reason for loneliness 
is one’s dissatisfaction with unfulfilled social and 
spiritual needs (the need for respect, recognition 
and high self-esteem, self-expression and self-ful-
filment). The research mentioned above demonstrates 
that there are many definitions of the feeling  
of loneliness that partially contradict each other.

Trends in studying loneliness in the elderly.  
The studies of Perl et al. into the factors of loneli-
ness in young-old and old-old people demonstrate 
that social contacts with friends and neighbours 
have a more favourable effect than contacts with 
relatives. Contacts with friends and neighbours 
diminish their feeling of loneliness and boost the feel-
ing of aptitude and of being respected by others.

The level of and reasons for loneliness, as it is 
perceived by the elderly and as it drives their be-
haviour, depend on their age bracket. People who 
are eighty years old and older understand the mean-
ing of loneliness in a different way compared to 
people who belong to other age brackets. Loneliness 
in the old age is associated with reduction in activ-
ity connected with the lack of ability to work or  
a lack of mobility, rather than a lack of social con-
tacts. The problem of ageism pertains to a dis-
criminatory attitude towards elderly individuals 
and their isolation from society. This is an important 
social and psychological factor that enables the feel-
ing of loneliness. Therefore, the perception of el-
derly individuals as selfish and egocentric arises 
from this kind of derogatory attitude to them. 
The individual uses a defence mechanism to react 
to this kind of attitude, developing various behav-
iours which can be associated with the experience 
of loneliness. The feeling of a lack of communication 
may trigger the experience of loneliness and dimin-
ish the feeling of self-esteem.

Modern studies by K. K. Bowman, R. S. Weiss, 
L. P. Greiman, P. A. Peplau, D. Perlman, J. Puza-
nova, D. Russell, W. Sadler among others focus  
on the problem of loneliness. Researchers dealing 
with the subject of loneliness of the young-old and 
old-old are V. Alperovich, F. Hopflinger, etc. (Ru-
binstain, Shaver 1989; Peplau 1989; Perlman 1989).

Loneliness and low self-esteem are closely  
related. According to Shaver and Rubinstein,  
a lack or a loss of attachment in early years results  
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in the feeling of loneliness and low self-esteem. 
Such personality traits as low self-confidence and 
shyness can not only make people prone to lone- 
liness, but can also impede the recovery from  
the state of loneliness (Peplau, Perlman 1998). 

The tools for assessing loneliness may vary from 
one question to detailed self-assessment instru-
ments. The simplest way of assessing loneliness is 
by asking one question, i. e. “Do you feel lonely?” 
so as to see how the individual assesses their state  
of loneliness by giving an answer ranging from 
“never” to “often/always.” The advantages of such 
self-assessment include ease of use in clinical and 
research conditions, acceptance by people and  
the directness of the question on one’s feeling  
of loneliness. However, a self-assessment tool with 
only a single item is not able to differentiate between 
emotional and social loneliness or identify situa-
tional and personal aspects of experience. 

Empirical studies of loneliness often interpret 
it as a painful pathological condition, studying it 
within a specific age bracket with a focus on the 
onset and experience of loneliness at various stag-
es of life or for different socio-demographic groups 
(people living alone, single, etc.). However, the only 
feature of loneliness that all the available methods 
allow to measure is “the level of experiencing” 
loneliness: high, average or low. We believe that  
the transition to the empirical level of studying  
the phenomenon of loneliness would require re-
searchers to take several major problems into ac-
count (Sadler, Johnson 1989; Miller 2011):

1. There are many definitions of loneliness; since 
the inner content of loneliness is specific for each 
and every individual (it may be also associated with 
solitude, isolation, alienation, etc.).

2. Individual reactions to loneliness, the emo-
tional attitude to the phenomenon and experience 
of loneliness vary greatly.

3. A variety of causes have an impact on the emer-
gence of loneliness. That said, theoretical mo- 
dels based on psychology and taking into account  
both psychological and social factors are quite suf-
ficient.

Literature mentions the so called social assess-
ment of loneliness, taking into account the experi-
ence of loneliness in specific social groups. There 
is also the so called cultural dimension of loneliness; 
a perfect example of an artistic investigation of this 
dimension is “Steppenwolf” by Hermann Hesse. 
This novel looks into the dilemma that arises from 
the differences between two cultures — the old and 
the new. Cultural loneliness is above all mani-
fested in societies and small groups experiencing 
turbulent social changes.

Methods of Research
There are various self-assessment tools for as-

sessing loneliness. The table below is an attempt  
at systematizing the techniques used for studying 
loneliness by a number of researchers; it sums up 
some of the main scales applied in research.

UCLA Loneliness Scale (Russel, Peplau, Cu-
trona 1980; Russell 1996) is the most frequently 
used self-assessment tool for general loneliness, 
preferred by both researchers and practitioners.  
It was developed for assessing the satisfaction with 
one’s social relations. It was designed as a one-di-
mensional tool; its items investigate both the fre-
quency and the intensity of the particular aspects 
and states of experiencing loneliness (e. g. “How 
often do you feel lonely?”). It assesses loneliness as 
a uniform phenomenon which is one and the same 
irrespective of its cause. In order to reduce the 
biased response, the word “lonely” is never men-
tioned in the questionnaire. It must also be point-
ed out that the scale does not specify a time frame-
work and it is unclear whether it has been designed 
as an assessment of loneliness as a temporary state 
or a character trait.

Unlike the UCLA Loneliness Scale most  
of the other scales (De Jong-Gierveld Scale, Wit-
tenberg Emotional vs Social Loneliness Scale, Rus-
sell Emotional and Social Loneliness Scale and 
Social and Emotional Loneliness Scale for Adults) 
can assess both social and emotional loneliness (De 
Jong-Grinveld, Kamphuis 1983). According to  
de Jong-Gierveld scale there are three dimensions 
of loneliness: intensity, time frame and emotional 
features. It is noteworthy that Wittenberg Emo-
tional vs Social Loneliness Scale and Social and 
Emotional Loneliness Scale for Adults correlate 
moderately with the UCLA scale and correlate  
in a specific way with the subscales assessing social 
loneliness (DiTommaso, Spinner 1997).

The full version of SELSA — Social and Emo-
tional Loneliness Scale for Adults — is a 37-item 
multidimensional measure of loneliness assessing 
emotional (romantic and family) and social loneli-
ness. It uses the 7-point scale of the Likert type 
whereby each item is assessed from 1 (totally dis-
agree) to 7 (completely agree).

The Differential Loneliness Scale — DLS fo-
cuses on particular spheres and dimensions of rela-
tions in which loneliness may be experienced and 
assesses the degree to which the individual is satis-
fied or dissatisfied with each of the four particular 
types of social relations: romantic/sexual, friendship, 
family relations and relations with bigger groups 
or with the community. Higher results in each scale 
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are indicative of higher levels of dissatisfaction 
(DiTommaso, Brannen 2004).

We definitely believe that a holistic, comprehen-
sive approach is required to study loneliness, al-
lowing individuals to attain a harmonious state.  
The feeling of loneliness results in a loss of har-
mony in any person, particularly in the period of 
ageing. This process is exacerbated by the change 
in individual’s social and psychological environment 
within a framework of a wider circle of events that 
make it difficult for an individual to function as  
a holistic whole. The emergence of loneliness may 
be driven by a number of psychological factors such 
as low self-esteem or the level of loneliness in the 
context of the subjectness. These factors, in turn, 
are a reflection of a pre-existing problem, harsh 
living conditions and deteriorated relations with 
the environment and personal surroundings (Lebe-
dev 2002; Volkova 1997; Slobodchikov 2000; 2013).

Subjectness is an individual psychological trait 
that facilitates the effective adaptation of young-old 
and old-old people to their new living conditions, 
which includes loneliness, as well as to their own 

selves in the objective context of their involutional 
changes. The nature of subjectness in the elderly is 
clearly defined as a condition for personal and 
psychological adaptation of people of that age  
to the environment and to their own selves (Alek-
sandrova 2013).

Since subjectness is a core systematic process, 
it also determines the specific traits of the old in-
dividual’s personality. Subjectness is unique because 
of its integrative nature, as well as the complexity 
of its qualities based on the internal conditions and 
factors of old people’s personality. In this sense, 
individual subjectness is meaningfully attributed 
to the specific characteristics of the self-image,  
the level and content of loneliness and other men-
tal states similar to it. The psychological phenom-
ena that comprise subjectness — both in a specific 
content and in general — guarantee adaptability, 
openness and flexibility of individual subjectness 
and determine its state of preservation. Subjectness 
plays the role of a mediator, not only determining 
the quality of adaptability of a young-old or an old-
old person, but also his/her subjective well-being. 

Table 1. Methods of assessing loneliness

Name of the scale Author(s) and year  
of creation

A short description Psychometric features

De Jong-Gierveld Scale De Jong-Gierveld 
(1987)

11-item scale — six items 
assess emotional loneliness 
whereas the other five assess 
social loneliness

α coefficients between 0.7 и 0.76  
for a six-item scale. Correlation be-
tween the six-item scale and the 
11-item scale is very high — be-
tween 0.93 и 0.95

Loneliness Scale 
UCLA

Russell (1996) Twenty-item scale with each 
item ranging from 1 (never) 
to 4 (often)

High inner consistency α = 0.92. 
Good test reliability (r = 0.73 after  
12 months)

Social and Emotional 
Loneliness Scale  
for Adults (SELSA)

DiTommaso and Spin-
ner (1993, 1997)

Thirty-seven item Likert 
scale. Divided into subscales 
assessing romantic, family 
and social loneliness.

Inner consistency of 0.89. Moderate 
intercorrelations among subscales.

Loneliness Rating Scale Scalise et al. (1984) Likert scale with forty adjec-
tives assessing four ten-item 
dimensions — agitation, 
weakness, exhaustion  
and isolation.

High inner consistency for the four 
subscales (0.82 < α < 0.89)

Wittenberg Emotional 
vs Social Loneliness 
Scale

Wittenberg (1986) Five-item Likert scale for as-
sessment of social and emo-
tional loneliness

Good inner consistency for the two 
subscales (α = 0.78 и 0.76 respec-
tively). The two scales correlate 
moderately (r = 0.44).

Russell Emotional  
and Social Loneliness 
Scale

Russell et al. (1984) Individual items with each  
of them including a descrip-
tion of two sentences of the 
type of loneliness (emotional 
or social loneliness), followed 
by a nine-point scale.

There are no reported data about in-
ner consistency due to the items’ 
unique features. The authors report 
an insignificant correlation between 
the items’ results. 

Differential Loneliness 
Scale

Schmidt and Sermat 
(1983)

Sixty-item true-false scale 
divided into four subscales: 
romantic, friends, family and 
loneliness within a big group.

High inner consistency (continuity; 
persistency, coherence) α > 0.89 with 
an assessment of subscale (sub-
scales) over 0.70
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Concepts of researching the loneliness of elderly

The role of subjectness as a mediator in the old age 
is not only manifested in adaptation and personal 
self-regulation skills of old people, but also in pres-

ervation of the integrity and self-sufficiency of their 
personal characteristics, in their ability to integrate 
and their general outlook on life and its activities.
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Аннотация. Целью проведенного исследования являлся анализ образа 
профессиональной деятельности у студентов-психологов, его специфики 
на разных этапах обучения в вузе, а также выявление взаимосвязей его 
структурных компонентов со знаниями о получаемой профессии. Было 
установлено, что старшекурсники придают большую значимость знаниям, 
навыкам и умениям (когнитивный компонент образа профессиональной 
деятельности), которые необходимы для успешного освоения профессии, 
более глубоко осознают свое призвание (ценностный компонент образа 
профессиональной деятельности). Первокурсники главным считают 
общение, взаимодействие с людьми в профессии (коммуникативный 
компонент образа профессиональной деятельности). Структура образа 
профессиональной деятельности включает смысловые размерности: 
«Коммуникативное творчество в профессии психолога», «Эмоционально-
волевая саморегуляция профессии психолога», «Навыки и способности, 
способствующие профессиональной самореализации в профессии 
психолога» — и обладает спецификой в зависимости от курса обучения  
и направления подготовки студентов. Студенты всех курсов придают 
примерно одинаковую значимость эмоционально-волевой регуляции  
и представляют свою будущую профессиональную деятельность как 
связанную с эмоциональным напряжением. Студенты 4 курса, обучающиеся 
по направлению «Психология» (кафедра психологии человека), наиболее 
значимым в структуре образа профессиональной деятельности считают 
«Коммуникативное творчество в профессии психолога». Студенты  
5 курса, обучающиеся по специальностям «Психология служебной 
деятельности» (кафедра психологии профессиональной деятельности)  
и «Клиническая психология» (кафедра клинической психологии  
и психологической помощи), наиболее высоко оценивают значимость 
«Навыков и способностей, способствующих профессиональной 
самореализации психолога». Исследование представлений о специфике 
профессиональной деятельности показало, что старшекурсники имеют 
наиболее полные представления о будущей профессии. Однако не было 
выявлено различий в знаниях условий труда психолога, требований  
к уровню профессиональной подготовки, в знаниях противопоказаний 
к работе психологом. Также не было выявлено значимых различий  
в объеме профессиональной лексики, что может говорить о недостаточном 
усвоении профессиональной терминологии студентами старших курсов. 
Знания о профессии значимо взаимосвязаны только с одним компонентом 
образа будущей профессии — «Навыки и способности, способствующие 
профессиональной самореализации психолога».

Ключевые слова: образ профессиональной деятельности, психология, 
студенты-психологи.
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Введение
Профессиональное становление играет важ-

ную роль в жизни личности. Процесс профес-
сионализации тесно связан с обучением в вузе, 
цель которого состоит не только в формиро- 
вании навыков, знаний и умений, но также  
и в развитии профессионального самосознания, 
то есть сформированности образа будущей про-
фессиональной деятельности студентов, обеспе-
чивающего успешное освоение профессии  
и адаптацию к ней. Однако на сегодняшний  
день процент выпускников, работающих по спе-
циальности, невелик, что говорит о невысокой 
готовности молодых специалистов к выполне-

нию своей деятельности. Этот факт указывает 
на актуальность исследования образа профес-
сиональной деятельности у студентов-психо-
логов, поскольку данные специалисты широко 
востребованы в социуме в связи с активным 
развитием психологических служб сопровож-
дения различных видов деятельности, увеличе-
нием числа вузов, подготавливающих специали-
стов в данной области. В связи с вышесказанным 
целью настоящего исследования являлся анализ 
структуры образа профессиональной деятель-
ности у студентов-психологов.  Исследователь-
ская проблема заключалась в определении из-
менений структуры образа профессиональной 
деятельности на разных этапах обучения в вузе, 
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Abstract . The aim of the study was to investigate psychology students’ beliefs 
about the nature of their future work, how these beliefs change at different 
stages of their University education, as well as to identify the relationship 
between those beliefs and the acquired knowledge regarding their future 
work. It was found that upper year students attach a greater importance  
to knowledge, skills and abilities (i. e. the cognitive component of the image 
of work) that are required to successfully master their profession and are more 
deeply aware of their vocation (i. e. the axiological component of the image 
of work). First-year students believe that the key aspect of their future work 
is communication and interaction with people in the professional setting (i. e. 
the communicative component of the image of work). The image of future 
work activities combines a number of semantic aspects: “Communicative 
Creativity in Psychological Work,” “Emotional and Volitional Self-Regulation 
in Psychological Work” and “Skills and Abilities Facilitating Professional Self-
Realisation in Psychological Work”; these aspects differ depending on the 
year of study. Students of all years of study generally attach the same importance 
to emotional and volitional regulation and view their future work as emotionally 
stressful. Fourth-year students studying Psychology at the Human Psychology 
Department see the “Communicative Creativity in Psychological Work”  
as the most important aspect of psychological work. Fifth-year students 
studying Workplace Psychology at the Psychology of Work-Related Activities 
Department and Clinical Psychology at the Clinical Psychology and Psychological 
Aid Department assign primary importance to the “Skills and Abilities 
Facilitating Professional Self-Realisation in Psychological Work” aspect.  
The research has demonstrated that upper-year students have a better 
understanding of their future profession. However, there were no differences 
in the extent of knowledge that students of different years of study have  
in regards to the work conditions of, professional requirements of or barriers 
to working as a psychologist. Another area there no notable differences were 
identified was the volume of professional vocabulary, which might indicate  
a poor level of professional vocabulary attainment in upper-year students. 
Only one aspect of the image of work demonstrated significant correlation 
with student’s knowledge about their future work, namely the “Skills  
and Abilities Facilitating Professional Self-Realisation in Psychological Work.”

Keywords: image of work activity, psychology, psychology students.
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а также установлении взаимосвязи его струк-
турных компонентов со знаниями о получаемой 
профессии. 

Структурная организация образа 
профессиональной деятельности
Категория образа является одной из цент-

ральных психологических категорий. Основной 
особенностью образа является его предметность 
и неразрывная связь с реальностью, субъек- 
тивность или зависимость от мотивов, целей,  
эмоций человека. Субъективное преломление 
окружающей действительности неизбежно вы-
зывает преобразование поступающей извне 
информации. Понятие «образ» неотделимо  
от широкого понятия «образ мира» как целост-
ной, многоуровневой системы представлений 
человека о мире, о других людях, о себе и своей 
деятельности. В свою очередь, образ профес-
сии — это представление человека о выбранной 
профессии и его отношение к ней (Канюков 
2011). Образ профессии в осознаваемом и не-
осознаваемом планах позволяет прогнозировать 
профессиональное будущее человека, его про-
фессиональные ценности и способы их дости-
жения (Медведев 2001). В процессе формиро-
вания образа профессии индивид начинает 
представлять, кем и как он будет работать, 
возникает некий иерархический процесс, по-
следовательность операций, план реализации 
профессионального образа. Существуют раз-
личные подходы к изучению образа профессии. 
Следовательно, существуют различные опреде-
ления, в которых образ профессии рассматри-
вается как система, состоящая из взаимодопол-
няющих компонентов, как некое образование  
и как представления человека о своей профессии 

(Медведев 2001). В настоящей работе мы будем 
рассматривать образ профессии как результат 
восприятия себя в контексте профессиональной 
деятельности. С этой позиции образ профессии 
включает в себя представления о профессио-
нальном Я, знания о профессиональной деятель-
ности психолога и отношении к ней, готовность 
развиваться в выбранной профессии.

Рассмотрим компоненты, которые образуют 
структуру образа профессии.

Вслед за К. А. Володиной и Н. Н. Колмогор-
цевой (Володина, Колмогорцева 2014) мы вы-
деляем когнитивный компонент, который 
понимается как знания о выбранной профессии. 
Ценностный компонент предполагает пони-
мание индивидуальной и общественной зна-
чимости профессии, готовность к развитию  
в профессии. Эмоциональный компонент пред-

ставляет собой оценку себя в профессии, от-
ношение к профессиональной деятельности. 
Кроме указанных, мы выделяем коммуника-
тивный компонент как значимый для профес-
сии психолога, предполагающий, что студенты 
владеют приемами, правилами и принципами 
профессионального общения, а также творче-
ский компонент, указывающий на то, что че-
ловек, имея перед собой образ какой-либо 
профессии, готов к самотворчеству в ее рамках. 
Формирование образа профессии происходит 
в процессе профессионального обучения в вузе 
под влиянием развития профессиональной 
направленности (Кунц 2005). Формирование 
образа профессии является динамическим 
процессом, реализующимся через механизмы 
профессионального становления и идентифи-
кации образа «Я сам» субъектов с «образом-
идеалом» при наличии у работников опре- 
деленной мотивационной направленности  
и соответствующего уровня профессионально 
важных качеств (Рубинштейн 2015). Также 
существует мнение, что образ профессии фор-
мируется как объединение воедино различных 
сведений о профессии (Дячкин 2009). Тем  
не менее данный подход совсем не противо-
речит позиции, согласно которой образ про-
фессии складывается в процессе обучения. 
Наоборот, данные концепции дополняют друг 
друга, так как невозможно обучаться какой-
либо профессии, не приобретая новых знаний 
о ней. Из всего этого можно сделать вывод  
о том, что формирование у студентов правиль-
ного образа профессии должно стать осново-
полагающей целью в процессе обучения.

Схема исследования и выборка
Гипотезы исследования:
1. Существуют различия в структуре образа 

профессиональной деятельности у студентов-
психологов, находящихся на разных этапах 
обучения в вузе.

2. Существует взаимосвязь между структур-
ными компонентами образа профессиональной 
деятельности и знаниями о нормах и требова-
ниях, предъявляемых профессией психолога.

Задачи исследования: 1. Разработать мето-
дику анализа компонентов образа профессио-
нальной деятельности у студентов-психологов; 
2. Выявить структуру образа профессиональной 
деятельности у студентов-психологов; 3. Опре-
делить специфику образа профессиональной 
деятельности на разных этапах обучения в вузе; 
4. Выявить взаимосвязь между компонента- 
ми образа профессиональной деятельности  
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и знаниями о нормах и требованиях, предъяв-
ляемых профессией психолога. 

Выборка. 
В исследовании приняли участие 80 студен-

тов института психологии РГПУ им. А. И. Гер-
цена 1-х, 4-х и 5-х курсов, среди которых:  
14 студентов 5-го курса, обучающихся по спе-
циальности «Психология служебной деятель-
ности», специализация «Морально-психологи-
ческое обеспечение служебной деятельности», 
кафедра психологии профессиональной дея-
тельности; 5 студентов 5-го курса, обучающих-
ся по специальности «Клиническая психология», 
специализация «Клинико-психологическая 
помощь ребенку и семье», кафедра клиниче- 
ской психологии и психологической помощи;  
25 студентов 4-го курса, обучающихся по на-
правлению «Психология», кафедра психологии 
человека; 17 студентов 1-го курса, обучающих-
ся по специальности «Психология служебной 
деятельности», специализация «Морально-
психологическое обеспечение служебной дея-
тельности», кафедра психологии профессио-
нальной деятельности; 19 студентов 1-го курса, 
обучающихся по направлению «Психология», 
кафедра психологии человека.

Методики и переменные.
Опросник «Представления о профессиональ-

ной деятельности» (Богдановская И. М., Сы-
чёв А. В.).

Опросник был разработан для целей насто-
ящего исследования и основан на теоретических 
работах К. А. Володиной, Н. Н. Колмогорцевой, 
Л. И. Кунц и др. Опросник включает в себя  
47 вопросов, разделенных на 5 блоков; в вопро-
сах использована 4-балльная система оценки,  
где 1 — полностью не согласен, 2 — отчасти  
не согласен, 3 — отчасти согласен, 4 — полностью 
согласен. Вопросы направлены на диагности- 
ку 5 компонентов образа профессиональной  

деятельности: когнитивного, ценностного, эмо-
ционально-волевого, коммуникативного, твор-
ческого. Согласованность пунктов опросника 
определялась при помощи коэффициента альфа 
Кронбаха, результаты проверки приведены  
в таблице 1.

Анкета «Представления о нормах и требо-
ваниях, предъявляемых профессией психолога» 
(Богдановская И. М.).

Анкета предназначена для изучения пред-
ставлений о нормах и требованиях, предъявля-
емых профессией психолога. Содержит 5 блоков 
по 10 вопросов с формой ответа, которая по-
зволяет получить количественные данные:  
1) Представления о личных качествах, профес-
сионально важных качествах и уровне подготов-
ки психолога; 2) Представления о деятельности 
и условиях труда психолога; 3) Представления  
о необходимых знаниях и навыках психолога;  
4) Представления о возможных местах трудо- 
устройства психолога и противопоказаниях;  
5) Представления о своем профессиональном 
будущем после окончания вуза. 

Методы математико-статистической  
обработки данных.

В работе использовался однофакторный 
дисперсионный анализ (ANOVA). В качестве 
независимой переменной рассматривался  
курс обучения студентов, зависимые перемен-
ные — результаты по опроснику «Представ- 
ления о профессиональной деятельности»  
(5 переменных) и по анкете «Представления  
о нормах и требованиях, предъявляемых про-
фессией психолога» (5 переменных). Для вы-
явления корреляционных взаимосвязей ис-
пользовался коэффициент корреляции Спир- 
мена. Факторный анализ, метод главных ком-
понент с последующим «варимакс»-враще- 
нием. Обработка проводилась в программе 
Statistica 7.1.

Табл. 1. Результаты проверки внутренней согласованности шкал опросника

Шкалы опросника
Образ профессиональной деятельности

Cronbach alpha Standardized alpha

1. Когнитивный компонент (10 вопросов) 0,85 0,86

2. Ценностный компонент (10 вопросов) 0,82 0,84

3. Эмоционально-волевой компонент (10 вопросов) 0,84 0,85

4. Коммуникативный компонент (7 вопросов) 0,90 0,91

5. Творческий компонент (10 вопросов) 0,83 0,85
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Результаты исследования
Анализ достоверно значимых различий  

в представлениях об образе профессиональной 
деятельности у студентов-психологов показал, 
что существуют достоверно значимые различия 
в трех компонентах образа профессиональной 

деятельности студентов младших и старших 
курсов: когнитивном, ценностном, коммуника-
тивном (табл. 2).

В таблице 3 приведены результаты исследо-
вания знаний студентов-психологов, обуча- 
ющихся на начальных и выпускных курсах,  
о специфике профессиональной деятельности.

Табл. 2. Различия в представлениях о профессии

Компоненты образа профессии
Студенты  

старших курсов
Студенты первых 

курсов F P
M SD M SD

Когнитивный компонент образа профессии

Главным для профессии психолога являются  
знания по общей психологии 3,14 0,67 2,75 0,73 6,08 0,02

Ценностный компонент образа профессии

Главное в профессии психолога — это ощущение 
своего призвания 3,23 0,74 2,78 0,90 6,01 0,02

Коммуникативный компонент образа профессии

Для профессии психолога наиболее важным  
является общение (взаимодействие) с людьми 2,56 0,42 3,77 0,69 2,96 0,05

Табл. 3. Знания о специфике профессиональной деятельности

Шкалы анкеты

Студенты старших 
курсов

Студенты первых 
курсов

F P
M SD M SD

Знание профессионально значимых 
свойств личности 144,20 28,68 134,71 10,77 3,44 0,05

Знание профессионально важных качеств 
успешного психолога 140,52 26,46 131,78 10,05 3,51 0,04

Знание требований к уровню профессио-
нальной подготовки психолога 128,09 20,01 125,39 8,42 0,57 0,45

Знание функциональных обязанностей 
психолога на рабочем месте 140,52 25,83 128,31 10,73 7,05 0,01

Знание условий труда психолога 128,39 20,51 128,53 8,48 0,00 0,97

Знание о теоретических основах психологии 140,52 26,46 131,06 9,86 4,13 0,05

Знание о профессиональных компетенциях 
психолога 136,50 24,26 128,89 8,90 3,19 0,05

Знание сфер деятельности и возможных 
мест трудоустройства 141,14 26,30 132,14 8,58 3,87 0,05

Знание противопоказаний к работе психо-
логом 132,95 24,09 126,50 11,16 2,19 0,14

Объем лексики сфер профессиональной 
деятельности (дифференцированность об-
раза профессиональной деятельности)

57,77 59,80 48,28 34,68 0,71 0,40



Психология человека в образовании, 2019, т. 1, № 2 189

И. М. Богдановская, А. В. Сычёв

На следующем этапе нами была выявлена  
3-факторная структура образа профессиональ-
ной деятельности.

1-й фактор «Коммуникативное творчество  
в профессии психолога» (27 % от общей дис-
персии переменных) включает в себя такие 
переменные, как коммуникативная толерант-
ность и гибкость в общении с людьми разного 
пола (0,85); понимание и уважение чужого миро-
воззрения, интересов, даже если они не близки 
(0,78); умение оценивать и учитывать индиви-
дуальные особенности людей (0,76); готовность 
к изменениям и новшествам в профессиональ-
ной деятельности (0,69); навыки эффективного 
общения (взаимодействия) с людьми (0,71); 
возможность помогать людям (0,61); умение 
конструктивно разрешать конфликтные ситуа-
ции (0,66); готовность к нестандартным си- 
туациям в ходе своей профессиональной дея- 
тельности (0,64); умение использовать новые 
методы, способы выполнения профессиональных 
задач (0,61).

2-й фактор «Эмоционально-волевая само-
регуляция в профессии психолога» (21 % от 
общей дисперсии переменных) включает в себя 
такие переменные, как способность к органи-
зации собственной деятельности (0,73); ощуще-

ние себя на своем месте (0,68); наличие навыков 
саморегуляции (0,61); умение использовать 
разные стратегии для осуществления своих 
целей (0,60); позитивное восприятие всех аспек-
тов своей деятельности (0,53).

3-й фактор «Навыки и способности, способ-
ствующие профессиональной самореализации 
психолога» (10 % от общей дисперсии перемен-
ных) включает в себя такие переменные, как 
умение давать конструктивную обратную связь 
(0,56); наличие хороших/высоких коммуника-
тивных способностей (0,66); наличие высоких 
способностей к эмпатии и рефлексии (0,80); 
стремление к профессиональной самореализа-
ции (0,51).

После проведения факторного анализа нами 
были выявлены различия в структуре образа 
профессиональной деятельности студентов, 
обучающихся на разных курсах. С этой целью 
были определены оценки factor scores, пред-
ставляющие собой оценку вклада каждого ис-
пытуемого в выделенные факторы (табл. 4).

На завершающем этапе была выявлена вза-
имосвязь между компонентами образа про- 
фессиональной деятельности и знаниями,  
полученными в ходе обучения о нормах и тре-
бованиях профессии психолога (табл. 5).

Табл. 4. Различия в структуре образа профессиональной деятельности

Наименование факторов
1 курс 4 курс 5 курс

F p
М SD М SD М SD

Фактор 1. 
Коммуникативное творчество 0,03 1,12 –0,04 1,02 –0,05 0,87 3,14 0,05

Фактор 2. 
Эмоционально-волевая саморе-
гуляция

0,17 0,72 0,07 0,96 –0,22 1,13 0,11 0,90

Фактор 3. 
Навыки и способности, способ-
ствующие профессиональной 
самореализации

–0,40 1,08 –0,03 1,11 0,53 0,90 3,08 0,05

Табл. 5. Результаты корреляционного анализа

Наименование факторов
Знание профессионально 

значимых свойств  
личности

Представления  
о профессиональных  

компетенциях психолога

Дифференцированность  
образа профессиональной 

деятельности

Коммуникативное  
творчество 0,19 0,02 0,16

Эмоционально-волевая  
саморегуляция –0,09 0,04 –0,19

Навыки и способности,  
способствующие профессио-
нальной самореализации

0,38** 0,45*** 0,44***
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Обсуждение результатов 
исследования

Анализ эмпирических данных показывает, 
что выявлены различия по когнитивному ком-
поненту образа будущей профессии. Студенты 
старших курсов придают большую значимость 
знаниям по общей психологии (F = 6,08, p = 0,02). 
Общая психология является фундаментальной 
основой для всех отраслей психологической  
науки и содержит в себе общие теории, принци-
пы и методы психологии, которые необходимы 
специалисту для его профессионального ста- 
новления. В ценностном компоненте образа  
различия выявлены по показателю «ощущение  
своего призвания» (F = 6,01, p = 0,02), который 
также в большей степени выражен у старшекурс-
ников. Этот результат обусловлен, по-видимому, 
более глубоким пониманием значимости будущей 
деятельности и высоких требований, которые 
предъявляет профессия психолога к индивиду-
альным, личностным качествам специалиста. 
Именно поэтому для психолога важно ощущать, 
что будущая работа является его призванием, 
другими словами, он способен, а главное, готов 
ответственно выполнять свои обязанности. Вы-
явлены различия в коммуникативном компо- 
ненте образа профессии, значимость которого  
также более ярко выражена у студентов первого 
курса (F = 2,96, p = 0,05). Профессия психолога 
относится к типу профессий «человек — человек», 
по классификации Е. А. Климова, то есть ориен-
тирована на взаимодействие с людьми. Можно 
говорить о том, что уже в самом начале обучения 
студенты понимают необходимость умения 
устанавливать и поддерживать контакты, об-
ладать высокими коммуникативными способ-
ностями, проявлять общительность и эмоцио-
нальную устойчивость.

Исследование представлений о специфике 
профессиональной деятельности студентов 
младших и старших курсов показало, что старше-
курсники имеют наиболее полные представления  
о профессионально важных свойствах и каче-
ствах личности (F = 3,44, p = 0,05), обязанностях 
психолога на рабочем месте (F = 3,51, p = 0,04), 
основных теоретических концепциях (F = 4,13, 
p = 0,05), профессиональных компетенциях 
психолога (F = 3,19, p = 0,05), сферах деятельности 
и возможных местах трудоустройства (F = 3,87, 
p = 0,05) и знание функциональных обязанностей 
психолога на рабочем месте (F = 7,05, p = 0,01). 
Полученные результаты вполне объясняются 
разницей в сроке обучения и пройденными об-
разовательными предметами. Однако не было 
выявлено различий в знаниях условий труда 

психолога и требований к уровню профессио-
нальной подготовки, в знаниях противопока-
заний к работе психологом. Также не было 
выявлено значимых различий в объеме про-
фессиональной лексики, что может говорить  
о недостаточном усвоении профессиональной 
терминологии студентами старших курсов.

Была выявлена 3-факторная структура об-
раза профессиональной деятельности: «Комму-
никативное творчество в профессии психолога», 
«Эмоционально-волевая саморегуляция про-
фессии психолога», «Навыки и способности, 
способствующие профессиональной самореа-
лизации в профессии психолога». Структура 
образа профессиональной деятельности имеет 
свою специфику в зависимости от курса обуче-
ния и направления подготовки студентов. Сту-
денты 4 курса, обучающиеся по направлению 
«Психология», кафедра психологии человека, 
наиболее значимым в структуре образа про-
фессиональной деятельности считают «Комму-
никативное творчество в профессии психолога». 
По фактору «Эмоционально-волевая саморегу-
ляция в профессии психолога» в структуре 
образа профессиональной деятельности не было 
выявлено существенных различий. Студенты 
всех курсов придают примерно одинаковую 
значимость эмоционально-волевой регуляции 
и представляют свою будущую профессиональ-
ную деятельность как связанную с эмоциональ-
ным напряжением. Студенты 5 курса, обуча- 
ющиеся по специальностям «Психология слу-
жебной деятельности», кафедра психологии 
профессиональной деятельности, и «Клиниче-
ская психология», кафедра клинической психо-
логии и психологической помощи, наиболее 
высоко оценивают значимость «Навыков и спо-
собностей, способствующих профессиональной 
самореализации психолога».

Результаты корреляционного анализа по-
казали, что знания норм и правил работы  
психолога значимо взаимосвязаны с одним  
из компонентов образа профессии — «Навыки  
и способности, способствующие профессио-
нальной самореализации». Этот компонент 
положительно коррелирует с тремя перемен-
ными: знанием профессионально значимых 
свойств личности (rs = 0,38, p < 0,001), представ-
лением о профессиональных компетенциях 
психолога (rs = 0,45, p < 0,001) и объемом про-
фессиональной лексики (rs = 0,44, p < 0,001). Сле-
довательно, знания о профессионально значимых 
свойствах, компетенциях и владение професси-
ональной лексикой влияют на реализацию пси-
холога как профессионала и входят в структуру 
необходимых навыков, знаний и умений.
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Выводы
Целью проведенного исследования являлся 

анализ структуры образа профессиональной 
деятельности у студентов-психологов. Иссле-
довательская проблема заключалась в опреде-
лении изменений структуры образа профес- 
сиональной деятельности на разных этапах 
обучения в вузе, а также определении взаимо- 
связи его структурных компонентов со знания-
ми о получаемой профессии. Первая гипотеза 
подтвердилась частично: некоторые компонен-
ты образа профессиональной деятельности, 
выделяемые студентами младших и старших 
курсов, различны. Старшекурсники придают 
большую значимость знаниям, навыкам и уме-
ниям (когнитивный компонент образа про-
фессиональной деятельности), которые необ-
ходимы для успешного освоения профессии, 
более глубоко осознают свое призвание. Перво-
курсники главным считают общение, взаимо-
действие с людьми в профессии (коммуника-
тивный компонент образа профессиональной 
деятельности). Структура образа профессио-
нальной деятельности представлена такими 

факторами, как «Коммуникативное творчество 
в профессии психолога», «Эмоционально- 
волевая саморегуляция профессии психолога», 
«Навыки и способности, способствующие про-
фессиональной самореализации в профессии 
психолога», и обладает спецификой в зависи-
мости от курса обучения и направления под-
готовки студентов. Исследование представ- 
лений о специфике профессиональной деятель-
ности показало, что старшекурсники имеют 
наиболее полные представления о будущей 
профессии. Однако не было выявлено различий 
в знаниях условий труда психолога, требова-
ниях к уровню профессиональной подготовки, 
в знаниях противопоказаний к работе психо-
логом. Также не было выявлено значимых раз-
личий в объеме профессиональной лексики, 
что может говорить о недостаточном усвоении 
профессиональной терминологии студента- 
ми старших курсов. Вторая гипотеза тоже  
подтвердилась частично: знания о профессии 
значимо взаимосвязаны только с одним ком-
понентом образа будущей профессии — «На-
выки и способности, способствующие профес-
сиональной самореализации».
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