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УДК 159.99

СОВРЕМЕННЫЕ ПРЕДСТА ВЛЕНИЯ О ПОНЯТИИ «ДИСКУРС» 

В ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ИССЛЕДОВАНИЯХ

Т.А. Гребенщикова, И.А. Зачесова, Н.Д. Павлова

Институт психологии РАН

Российская Федерация, 129366, Москва, Ярославская ул., 13

В развитие понятия «дискурс» внесли вклад различные науки, изучающие homo loquens — 

человека говорящего. В статье представлен аналитический обзор современных представлений 

о «дискурсе», актуальность которого определяется их многообразием. Во многих трактовках 

можно отметить общее: дискурс имеет речевое выражение, формируется в широком комму-

никативном контексте в результате взаимодействия субъектов друг с другом и социумом, вли-

яет на социальные и индивидуальные представления, служит воспроизводству групповых 

норм. В статье представлены различные направления исследований дискурса, в том числе, 

теория речевых актов, конверсационный анализ, дискурс-анализ, социальная и когнитивная 

психология. Особое внимание уделяется интент-анализу, рассматривающий психологические 

основания дискурса как иерархию присущих ему интенций, с учетом различных психологи-

ческих детерминант: межличностных отношений коммуникантов, их личностных особенно-

стей, статусно-ролевых позиций, решаемых ими в ходе общения задач и др. Приводятся на-

ходящиеся в одном тематическом поле понятия: дискурсивная практика, дискурсивное мыш-

ление, дискурсивные способности. В заключении отмечается, что перспективным является 

изучение видов дискурса, феноменов и закономерностей психологического воздействия и 

взаимодействия, которые связаны с различными сферами современной жизни.

Ключевые слова: дискурс, дискурсивная практика, дискурсивное мышление, дискурсивные 

способности, интенции коммуникантов, процессы взаимодействия, дискурсивное воздей-

ствие, интент-анализ

Введение

Дискурс в общем случае понимается как коммуникативное событие в широком 

контексте — конкретно-ситуативном, социально-психологическом и культурно-

историческом, в зависимости от аспекта рассмотрения. Выражением дискурса 

служит речь, порождаемая субъектами во взаимодействии друг с другом, под вли-

янием их намерений, установок, знаний, картины мира, социальных ролей и др.

Существует множество определений дискурса, что связано с многоаспектно-

стью феномена и междисциплинарным статусом проводимых исследований. Так, 

в философии этот термин соотносится с французским поструктурализмом, со-

гласно ему дискурс выступает идеологией и ментальностью, выраженной в речи 

с учетом множества контекстов, в лингвистике — это связный текст в совокуп-

ности с экстралингвистическими, прагматическими, социокультурными, психо-
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логическими и другими факторами. По образному выражению Н.Д. Арутюновой, 

дискурс — это текст, погруженный в жизнь.

Дискурс формируется в процессе межличностного и межгруппового взаимо-

действия и служит воспроизводству определенных норм поведения, отношений, 

идей, установок в социальной группе (N. Fairclough, R. Wodak, N. Phillips, C. Hardy, 

T. van Dijk, Л.В. Матвеева, А.С. Сергеева, В.Е. Чернявскаяи др.). В нем развива-

ются взаимоотношения коммуникантов, осуществляется их взаимопонимание 

(Зачесова, 2007), взаимодействие (Гребенщикова, Зачесова, 2014; Павлова, Афи-

ногенова, Гребенщикова, 2017) и воздействие (Павлова, Пескова, 2012; Латынов, 

2013; Павлова, Григорьева, 2014; Гребенщикова, Зачесова, 2014), складывается 

картина мира субъекта (Ушакова и др., 1995; Латынов, 2013 и др.).

Описать историю возникновения понятия дискурса в психологических ис-

следованиях отдельно от других наук, связанных с изучением сознания и общения 

человека, довольно трудно, также как и соблюсти строгую хронологию. Это свя-

зано с тем, что на практику употребления термина повлияло множество научных 

школ, возникавших одновременно в разных странах и дисциплинах. В свою оче-

редь, данные школы имели свою историю, будучи сформированными под влия-

нием различных философских, культурологических, социологических, лингви-

стических и других идей.

Тематическое поле понятия «дискурс»

В литературе пересекаются смежные понятия — «текст», «дискурс», «диалог». 

Но между ними нередко не делается резкого разграничения. Отмечается, что текст 

может быть рассмотрен как результат дискурса, и последний при этом более спон-

танный, живой (Кубрякова, 2000). В немецкой школе понятию дискурса соот-

ветствует термин «диалог», или «разговорная сфера» (E. Goffman, G. Henne, 

G. Rehbock и др.), и само это научное направление восходит к изучению словоу-

потребления П. Вундерлихом и П. Хартманом. Некоторые направления британ-

ской школы дискурс-анализа также сфокусированы на изучении естественно про-

текающих диалогов — педагогического, медицинского и др., но оперируют по-

нятием дискурса (M. Stubbs, M. Coulthard, M. Ashby и др.). Во французской 

традиции текст часто противопоставляется дискурсу, отмечается процессуальность 

и диалогичность последнего (M. Foucalt, M. Pecheuh, J. Kristeva и др.).

Понятие «дискурсивный» в философии изначально связывалось с характери-

стикой мышления, противопоставляемого интуитивному, и хотя само обозначе-

ние «дискурсивное мышление» возникает в XIX веке, но данная оппозиция встре-

чается в работах Плотина, Ф. Аквинского, Т. Гоббса, Р. Декарта, Б. Спинозы, 

Г.В. Лейбница, И. Канта и др. Дискурсивность мышления представляется осно-

ванием последовательного доказательства, которое строится на понятиях, вы-

раженных словами. Дискурсивное мышление, таким образом, это мышление 

речевое, служащее рассуждению и доказательству. В этой связи нельзя не упомя-

нуть роль философии сознания второй половины XIX — начала XX веков, ока-

завшей влияние на развитие идей о связи мышления и речи. Предложенное 

(Ф. Брентано, Э. Гуссерль) понятие интенциональности, означающей направлен-
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ность сознания на объект переживания, важно для современной психологической 

теории дискурса, одним из аспектов которой является картина мира субъекта 

(Ушакова и др., 1995; Дискурс в современном мире…, 2011).

В отечественной психологии термин «дискурсивное говорение» встречается в 

«Мышлении и речи» Л.С. Выготского при описании свернутости устной речи в 

диалоге (Выготский, 1999). Термин «дискурсивное мышление» употребляется 

А.Р. Лурией при обозначении индукции и дедукции как основных продуктивных 

форм мыслительного процесса (Лурия, 1998).

В качестве самостоятельного понятия «дискурс» впервые возникает в работах 

американского лингвиста З. Харриса, который в 1952 году предложил метод под 

названием дискурс-анализ. Он использовал его для изучения того, как информа-

ция развивается и связывается в дискурсе, под которым автор понимал последо-

вательность высказываний, произнесенных (или написанных) человеком в опре-

деленной ситуации (Harris, 1952). В европейской лингвистике получает разра-

ботку проблема функционирования текста во взаимодействии людей, 

акцентируется активная роль понимающего субъекта — как говорящего, так и 

слушающего (Ш. Балли, Р. Якобсон, Э. Бенвенист, М.М. Бахтин, Р. Барт и др.). 

В этой связи стоит упомянуть работы австрийского психолога К. Бюлера, рас-

сматривающий язык как способ деятельности. Согласно его системе, знак об-

ладает репрезентативной (представления), экспрессивной (выражение состояния) 

и аппеллятивной (побуждение) функцией.

Основные психологические школы в изучении дискурса: 

от истоков к современности

Во второй половине XX века импульсом к развитию наук, изучающих homo 

loquens — человека говорящего, послужил спор между школой Н. Хомского, по-

нимающего язык как врожденный механизм, со сторонниками идеи языка как 

социальной практики, под влиянием которой формируется коммуникативная 

компетенция (Ю. Хабермас, Д. Хаймс, Дж. Остин). Возникшая в середине 

1950-х годов теория речевых актов (ТРА) (J. Ostin, J. Searle, P. Strawson и др.) пред-

ложила типологию последних, взяв за основание речевые намерения говорящего. 

Согласно ТРА, речевой акт — высказывание, выражающее коммуникативное 

намерение говорящего — анализируется как способ достижения определенной 

цели с использованием речевых средств. Моделируются правила речевого вы-

ражения типовых намерений (обещание, просьба и др.), разрабатывается клас-

сификация связанных с проявлением интенций иллокутивных актов. Однако в 

рамках классической ТРА объектом изучения выступают изолированные выска-

зывания и не учитывается включенность речевых актов в целостный контекст 

разговора. Перспективы исследований дискурса с позиций ТРА авторы связы вают 

с моделированием стереотипных сочетаний речевых актов и типовых схем раз-

говора при разной постановке коммуникативных задач (W. Franke, F. Hundsnurscher, 

G. Psathas и др.).

Теория (ТРА) дала толчок развитию прагмалингвистики — направления, за-

родившееся под влиянием семиотики и философской прагматики (Г. Фреге, 
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Ч. Пирс, Ч. Моррис, Р. Карнап). Это направление ориентировано на исследова-

ние принципов коммуникации, правил интерпретации используемых выражений, 

явных и скрытых целей высказывания (Н.Д. Арутюнова, В.З. Демьянков, 

G.P. Graice, S. Levinson, J. Searle, G. Leech, G. Fritz, W. Franke, F. Hundsnurscher 

и многие др.). Один из основателей лингвистической прагматики Чарльз Моррис 

отмечал, что прагматика обращает внимание на отношение знаков к их пользо-

вателям, а это делает необходимым введение в поле исследования говорящего и 

его намерения (Моррис, 1983). Важный вклад данного направления — изучение 

речевых маркеров намерений, особенностей интерпретации и понимания речи, 

потенциала воздействия высказываний, изменения их смысла в разных контекстах 

и др. (Г.П. Грайс, Дж. Н. Лич, С. Левинсон, А. Вежбицка, В. Дэвис, Н.Д. Арутю-

нова, А.Н. Баранов, В.И. Карасик, А.А. Кибрик и др.). Были рассмотрены также 

механизмы убеждения и правила интерпретации высказываний, самопрезентация 

и оказание воздействия на слушателя (Дж. Поттер, М. Уезерелл, Р. Ратмайр, 

П. Гранди и др.).

На рубеже 60—70 годов XX века термин «дискурс» привлек внимание фран-

цузских структуралистов, опиравшихся на идеи Ф. Соссюра. В рамках этой тра-

диции дискурс рассматривался в отношении к кодированию, трансляции и рас-

познаванию смысла в данной ситуации, с учетом широкого социокультурного и 

исторического контекста, идеологических установок говорящего в отношении 

обсуждаемой темы (П. Серио, А. Греймас, Ж. Куртэ, М. Пеше, М. Фуко и др.). 

Представители данного направления подчеркивали, что человек не всегда осоз-

нает реализуемые в речи намерения. В дальнейшем проблема влияния идеологи-

ческих установок на особенности дискурса получила разработку в критическом 

дискурс-анализе, анализирующем инструменты дискриминации и влияния на 

политическом и масс-медийном материале (Гендер и язык, 2005; Филлипс, Йор-

генсен, 2008; Ван Дейк, 2013).

Мишель Фуко ввел в научный обиход ряд связанных с дискурсом понятий. 

Так, дискурсивная формация понимается как способ мышления и говорения в 

определенном социальном и культурно-историческом контексте. Она задает пра-

вила осуществимости высказываний, определяя соотношение тем, объектов, кон-

цептов и других дискурсивных элементов между собой. Существование опреде-

ленной картины мира, которая закрепляется в дискурсе на основе взаимодействия 

людей, обозначалось как дискурсивная практика, которая противопоставлялась 

недискурсивной — т.е. имеющей отношение к тому, что люди делали в реальности, 

но не говорили о ней. Ставилась задача выделить правила, по которым дискурс 

функционирует и развивается во взаимодействии с «внешней средой» и как в нем 

реализуется власть и др. (Фуко, 1996).

Идея дискурсивной реальности, которая существует и в сознании говорящего, 

и в самом способе говорения о ней, получила развитие в дискурсивной и социаль-

ной психологии (R. Harre, J. Shotter, К. Gergen, J. Potter и др.). Эти подходы содер-

жат в себе идеи социального конструкционизма, в частности, — о связи менталь-

ной модели коммуникативной ситуации в сознании собеседников с определён-

ными элементами дискурса (темами, жанрами, стилем аргументации, 

презентации — в том числе самопрезентации, концептами и др.). Рассматривая 
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речь в структуре значимых отношений и включенности в жизненный контекст 

(R. Harre, M. Argyle, L. Luborsky, П.Н. Шихирев), авторы изучают «семантическую 

систему» субъекта: его интерпретации и объяснение социальных ситуаций, сво-

его и чужого поведения. На материале различных видов дискурса разрабатыва-

ются модели коммуникативного воздействия (В.Е. Чернявская, В.В. Латынов; 

J. Potter, M. Wetherel и др.). В работах обобщающих опыт зарубежных и отече-

ственных исследований, описываются стратегии взаимодействующих субъектов, 

средства воздействия в разных социальных контекстах, интегральные эффекты 

воздействия и др. (Латынов, 2013; Психология дискурса…, 2016; Емельянова, 

2016). Также были выявлены дискурсивные механизмы производства и поддер-

жания норм поведения в группе (Сергеева и др., 2016; Stroud et al., 2015), спосо-

бы формирования социальных представлений в межличностном дискурсе (J. Potter, 

M. Billing, Т.П. Емельянова).

В рамках социолингвистического направления, было показано, что индивиду-

ально-демографические и социальные характеристики субъекта (пол, возраст, 

этническая принадлежность, статус, культурно-образовательный и экономиче-

ский уровень и др.), сказываются на выборе темы, языковых средств, позиции в 

разговоре, способах проявления отношения к собеседнику и др. (D.H. Hymes, 

S.O. Murray, R. Wodak, Б.И. Беликов, Л.П. Крысин и др.). Актуальная проблема-

тика этой области — языковые и коммуникативные межгрупповые и межкуль-

турные барьеры, затрудняющие речевое общение (The SAGE handbook…, 2011).

На употребление термина «дискурс» существенное влияние оказал символиче-

ский интеракционизм (G.H. Mead, H. Blumer, E. Goffman), видевший во взаимо-

действии людей основу формирования значений. Это течение, наряду с ТРА, вы-

ступает одной из предпосылок изучения дискурса как коммуникативного собы-

тия. Этнометодологический подход и возросший на его почве конверсационный 

анализ (T. Luckmann, H. Garfinkel, H. Sacks, J. Heritage, G. Psathas, W. Sharrock, 

G. Button и др.) в 60—80 годах XX века ставят вопросы о том, как осуществляется 

взаимодействие в ежедневной диалогической коммуникации. По мнению авто-

ров, она образует социальную реальность субъекта, который видит, познает и 

описывает мир. В рамках подхода к настоящему моменту описаны закономер-

ности диалогических интеракций: порядки смен тем, включения собеседников, 

исправления ошибок коммуникации, механизмов аргументации и др. Наряду с 

общими правилами координации реплик — «принципом последовательности», 

«предпочитаемой структуры» и др., — эти работы раскрывают важную роль пауз, 

перемещения взора, мельчайших единиц высказываний в передаче слова опре-

деленному лицу, коррекции сбоев в течение разговора (J.M. Atkinson, J. Heritage, 

G. Psathas и др.). Однако описанные закономерности диалогических интеракций 

не отражают сквозной взаимозависимости реплик, а, значит, в стороне остаются 

многие процессы и механизмы, объединяющие действия собеседников в единое 

целое.

К проблеме универсальных языковых закономерностей спонтанного общения, 

взаимосвязи средств и условий коммуникации обращены исследования разговор-

ной речи. Разговорная речь рассматривается как явление, связанное с ситуацией: 

выявляются условия, определяющие использование разговорной речи (задачи, 
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стиль, цель, место, время общения), анализируются факторы, влияющие на струк-

туру взаимодействия и выбор субъектами речевых средств, характеризуется мера 

этого влияния, а также разновидности разговорного дискурса (Tannen, 1987; Biber 

et al., 2000; Земская, 1987; Занадворова, 2001; Китайгородская, Розанова, 2005; 

Байкулова, 2010 и др.). В перспективе этих исследований стоит типология ком-

муникативных ситуаций, соотносящихся с особенностями разговорного дискурса. 

С конца прошлого века в изучении дискурса одним из значимых становится 

когнитивное направление. Описываются ментальные фреймы и сценарии, в кото-

рых содержатся знания о взаимодействии людей в типичных ситуациях (Ван Дейк, 

1989; Караулов, Петров, 1989; Кибрик, Плунгян, 2002; Стернин, 2004; Лакофф, 

Джонсон, 2004; Чернявская, 2006). Подчеркивается, что в коммуникации проис-

ходит осмысление стоящего за ней социально-психологического контекста и его 

когнитивная репрезентация, без которой невозможно понимание речи и собе-

седника. Разрабатываются теории усвоения и понимания речи (М. Томаселло, 

Т.Н. Ушакова, Е.А. Сергиенко), анализируется влияние на ее восприятие и раз-

витие невербальных особенностей поведения, субъективных представлений о 

партнере и текущей коммуникации (Морозов, 2011; Язык и мысль…, 2015).

Дискурс соотносится как с ситуацией коммуникации, так и с особенностями 

личности, ее когнитивных ресурсов, представлений, интенций, эмоциональных 

состояний (Ситуационная и личностная…, 2007; Алмаев, 2012; Воронин, 2015). 

Важными факторами организации дискурса служат уровень развития языковой 

личности, с присущей ей типичной стратегией речевого общения и коммуника-

тивной компетенцией (Седов, 2004), дискурсивные способности, соотносимыми 

с освоением и реализацией дискурсивных практик, осознанием себя и других в 

социальной ситуации (Воронин, 2015). Большое внимание уделяется изучению 

картины мира субъекта. Рассматриваются культурно-специфичные ментальные 

концепты (Стернин, 2004; Карасик, 2010; Дементьев, 2013), интенции говоряще-

го, образующие иерархию, соответствующую его актуальному состоянию (Уша-

кова и др., 2000; Павлова, 2003 и др.). Восстанавливаются интенции субъекта и 

определяется его отношение к референциальным объектам в конфликтном и ко-

оперативном дискурсе (Ушакова и др., 1995; Гребенщикова, Зачесова, 2014; Гре-

бенщикова и др., 2016). Интересно, что парадигма как разделяемая учеными си-

стема взглядов может так же рассматриваться как научный дискурс (Krippendorff, 

2011; Дискурс в современном мире…, 2011; Воронин, 2015).

Вместе с тем дискурсивные практики, в которые включен субъект, влияют на 

его личностные особенности: формируют индентичности, которые он может ак-

туализировать в соответствии с определенным коммуникативным контекстом 

(Postmes et al., 2000; Spears, Postmes, 2015; Stroud et al., 2015). Показано также 

воздействие дискурса на формирование социально-психологических установок, 

которые, согласно «модели медиазависимости» (Media-System Dependency, 

S.J. Ball-Rokeach, M.L. DeFleur), впоследствии определяют выбор субъектом со-

ответствующего медийного продукта (Латынов, 2013).

Различные черты описанных подходов интегрировал возникший в русле ис-

следований семантики текста интент-анализ (Т.Н. Ушакова, Н.Д. Павлова и др.). 

Данный подход разрабатывается коллективом лаборатории психологии речи и 
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психолингвистики в Институте психологии РАН. Впервые метод был использо-

ван более 15 лет назад на эмпирическом материале политического дискурса и 

дискурса СМИ. Авторы статьи понимают дискурс как коммуникацию, реализо-

ванную в определенной жизненной ситуации (диалоги, сообщения, выступления) 

с учетом широкого социокультурного контекста. Опора на исследовательские 

позиции системного подхода (Б.Ф. Ломов, Э.Г. Юдин) позволила связать особен-

ности общения с личностью, когнитивной сферой, социумом и культурой. В ка-

честве психологической единицы измерения дискурса авторы рассматривают 

интенции речи. Трактуемые в широком смысле как предметные направленности 

субъекта, они образуют основу и глубинное психологическое содержание выска-

зываний, которое непосредственно связано с целями деятельности и «видением 

мира» субъектом, его желаниями, нуждами, установками (Ушакова, Павлова и др., 

2000; Павлова, 2003). Соответственно, понимание собеседниками интенциональ-

ного содержания диалога выступает важнейшей предпосылкой взаимодействия: 

координации ходов коммуникантов, воздействия, взаимоотношений (Зачесова, 

2007; Зачесова, Гребенщикова, 2007; Павлова, Пескова, 2012).

Интент-анализ рассматривает психологические основания дискурса как ие-

рархию присущих ему интенций, с учетом различных психологических детерми-

нант: личностные особенности, статусно-ролевые и межличностные отношения 

коммуникантов, их «глобальные» (по Т. ван Дейку) намерения, ситуация взаи-

модействия, референциальные объекты, и др. Такой широкий круг элементов 

анализа определяется тем, что они задействуются в ходе коммуникации и важны 

для интерпретации намерений говорящих. В известной степени любой исследо-

ватель, имеющий дело с изучением живой коммуникации, равен ее участнику: 

он также интерпретирует речевое поведение говорящего и воссоздает представ-

ляемую им модель ситуации. Однако будучи интерпретативным, интент-анализ 

также выступает как экспертный, контекстный и комплексный метод изучения 

речевого содержания. Он опирается на экспертную оценку, учитывает вербальную 

и невербальную сторону речи и включает качественно-количественным техники 

ее изучения (Павлова, Гребенщикова, 2017).

В рамках интент-анализа исследования ведутся в двух направлениях. Это ор-

ганизация дискурса и дискурсивные процессы. Характеризуются интенции, с 

которыми собеседники вступают в общение в разных ситуациях и социокультур-

ных контекстах, средства, используемые ими для реализации устремлений, воз-

действия, круг обсуждаемых тем. Реконструируется интенциональное простран-

ство политического, масс-медийного, повседневного, научного, консультацион-

ного, постсобытийного и других видов дискурса, а также создаются эмпирические 

типологии интенций для разных ситуаций взаимодействия (Кубрак, 2007; Пав-

лова, Григорьева, 2014; Гребенщикова, Зачесова, 2014; Павлова, Афиногенова, 

Гребенщикова, 2017).

Исследования речевого взаимодействия расширяют представление об акту-

альных интенциях коммуникантов как его психологической основе. Характери-

зуется механизм интенционального согласования реплик, взаимосвязанные ин-

тенциональные паттерны, отражающие актуальные интенции субъектов общения, 

иерархическая соподчиненность интенций и их преобладающая направленность 
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и др. (Павлова, Афиногенова, Гребенщикова, 2017). Описываются факторы от-

реагирования и игнорирования интенций в ходе непринужденного повседнев-

ного общения: конвенциональные («активное слушание», этикетные интенции), 

коммуникативные (коммуникативный саботаж и коммуникативное противодей-

ствие, полиинтенциональность реплики, смена темы) и ситуативные (помехи, 

окончание разговора). Анализируются факторы, определяющие понимание ин-

тенционального подтекста высказываний (Зачесова, 2007; Павлова, Пескова, 

2012), влияние взаимоотношений собеседников на интенциональную структуру 

диалога (Зачесова, Гребенщикова, 2007), роль и особенности проявления само-

презентации в различных контекстах (Кубрак, 2007). Моделируются тактики вза-

имодействия партнеров в повседневном общении (Гребенщикова, Зачесова, 2014; 

Павлова, Афиногенова, Гребенщикова, 2017; Павлова, Гребенщикова, 2017).

Тематически интент-анализ включен в актуальное, интенсивно развивающе-

еся направление, посвященное изучению психологических механизмов, прин-

ципов и закономерностей дискурсивного воздействия (Павлова, Гребенщикова, 

2017; Гребенщикова, Павлова, 2017). Исследуется связь приемов воздействия с 

формами разговорного дискурса, его референциальными объектами, интенция-

ми коммуникантов, числом и статусом участников общения и др. (Психология 

дискурса…, 2016). Рассматриваются формирующиеся в ходе взаимодействия так-

тики убеждения, приемы дискурсивного воздействия и выбор их коммуниканта-

ми (Латынов, 2013; Психологическое воздействие…, 2012; Павлова, Григорьева, 

2014; Гребенщикова, Зачесова, 2014). Накоплены данные о механизмах дискур-

сивного воздействия в медийном и повседневном дискурсе (Кубрак, 2007; Пси-

хологическое воздействие…, 2012; Павлова, Григорьева, 2014; Басалаева, Лаппо, 

2014). Специальное внимание уделяется разработке подходов к анализу инфор-

мационно-психологической безопасности человека в Интернете и кинодискурсе 

(Гребенщикова, Павлова, Афиногенова, 2016; Кубрак, 2016).

Учитывается разнообразное сочетание параметров коммуникативной ситуа-

ции, которое определяет их сложную типологию и соответствующие ей виды дис-

курса. При номинации последних может акцентироваться одно или несколько 

условий, интересующих исследователя: канал коммуникации (интернет-дискурс, 

кинодискурс, дискурс СМИ), институциональность (научный, политический, 

педагогический), субъекты общения и их социальные роли (дискурс общения 

IT-программистов, незнакомых людей и др.), жанровая специфика (повседнев-

ный, этикетный, постсобытийный дискурс) и характер взаимодействия (кон-

фликтное, кооперативное) (Шейгал, 2004; Чернявская, 2006; Иссерс, 2008; Дис-

курс в современном…, 2011; Психология дискурса…, 2016 и др.). Тем самым вы-

является кардинальная значимость социокультурных, коммуникативных, 

прагматических и других факторов в организации разных видов дискурса.

Заключение

В контексте современной науки, тяготеющей к междисциплинарности, по-

нятие дискурса занимает место на пересечении когнитивных, коммуникативных, 

социокультурных и психологических исследований. В этой точке сходятся пред-

ставления о процессах индивидуального и коллективного сознания, межличност-
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ных и межгрупповых отношений. Для психологического знания важно, в первую 

очередь, то, что дискурс отражает в речевой форме под влиянием различных со-

циальных практик многообразную жизнь субъекта. Дискурс служит воспроиз-

водству социально-психологических норм, в нем закреплены различные концеп-

ты и сценарии, осуществляется психологическое воздействие, под его влиянием 

формируются установки личности. Актуальная проблема состоит в изучении ви-

дов дискурса, феноменов и закономерностей психологического воздействия и 

взаимодействия, которые связаны с различными сферами современной реаль-

ности. С позиций активно развивающегося интент-анализа основу дискурса со-

ставляет сложная иерархия речевых интенций взаимодействующих субъектов в 

разных ситуациях общения. Перспективность последнего связывается авторами 

статьи с кругом актуальных задач, на решение которых он направлен: взаимодей-

ствие и взаимопонимание собеседников в общении, приемы и тактики воздей-

ствия, типологизация дискурса и его связь с социально-психологическими па-

раметрами коммуникативной ситуации.
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CONTEMPORARY VIEWS ON THE TERM ‘DISCOURSE’ 

IN PSYCHOLOGICAL STUDIES

Taisiya A. Grebenshchikova, Irina A. Zachiosova, Natalya D. Pavlova

Institute of Psychology of Russian Academy of Sciences

13, Yaroslavskaya str., Moscow, 129366, Russian Federation

Abstract. Various branches of science that study homo loquens, а talking man, have made an 

important contribution to the development of the term ‘discourse’. It is obvious that most definitions 

have much in common. Firstly, discourse is realized in speech; secondly, it is formed in a wide 
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communicative context as a result of interpersonal communication and interactions between people 

and society; and finally, discourse has significant impact on social and personal representations and 

can establish group norms. The paper discusses different approaches to discourse studies, including 

speech act theory, conversational analysis, discourse analysis, social and cognitive psychology. Special 

attention is paid to Intent-analysis which considers the basis of discourse as a hierarchy of its speech 

intentions and their different psychological determinants. These include interpersonal relationships, 

personality traits, social statuses, roles and the problems speakers solve in the communication process. 

Several terms related to discourse are given: discoursive practice, discoursive thinking, discoursive 

abilities etc. The urgent issues of discourse research such as the typology of discourses, the psychological 

impact and interpersonal interaction mechanisms connected to the various fields of the current reality 

are presented.

Key words: discourse, discoursive practice, discoursive thinking, discoursive abilities, speech 

intentions, process of interaction, discourse effect, intent-analysis
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Abstract. In the article various definitions of self-regulation are considered. The task is to examine 

the notion of self-regulation and its perceptions in the Western and Russian psychology; the notion of 

self-regulatory capacities; the components, levels and models of self-regulation. A review of the 

representation of self-regulation in the Western and Russian psychology reveals that self-regulation is 

studied in relation to different facets of life: self-regulated learning, professional activity, health 

management, well-being, etc. Self-regulation is generally defined through the term “capacity” or 

“ability”. It makes researchers comprehend the concept of self-regulatory capacities itself more deeply. 

The theoretical analysis of the components, levels and models of self-regulation allows us to speak 

about their variety, but there are the components which are general and crucial: motivation, standards 

(including values, morality), goal-setting, planning, ability for monitoring and self-control, capacity 

to evaluate and correct the results, to persist in goal attainment. It is revealed that a very important 

component of self-regulation — spiritual — is missing in the reviewed models, and the author proposes 

the two models of self-regulation where the spiritual level is included: 1) a four-level model of self-

regulation; 2) a four-level model of self-regulation and self-regulatory capacities. Both models imply 

a higher spiritual level of self-regulation which is related to higher moral principles and based on the 

highest values and meanings of  being. The higher self-regulatory capacities help to liberate the potential 

of energy for disinterested selfless service to the society. The higher self-regulatory capacities allow 

individuals to increase the energy resource for self-regulation and contribute to the productivity and 

quality of life.

Key words: self-regulation, components and levels of self-regulation, higher spiritual level of self-

regulation, higher self-regulatory capacities, models of self-regulation

Introduction

The self-regulation questions are important for a psychological study, as they are 

related to the principal facets of human life. Social relevance and self-realization, 

professional success and family happiness, advancement to higher stages of personal 

development and spiritual growth are based on the capability for self-regulation.

Focused on the importance of the self-regulation in the human life and the necessity 

of its wide psychological study, the task of this research is to consider:

— the notion of self-regulation and its perceptions in the Western and Russian 

psychology;

— the notion of self-regulatory capacities;

— the components, levels and models of self-regulation.
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Representation of self-regulation in Western and Russian psychology

In dictionaries, self-regulation is interpreted according to the specialization, but as 

my interest lies with humanities, in the Dictionary of Sociology self-regulation is 

defined as:

1) The property of the systems of different levels to keep the inner stability thanks to 

its coordinated reactions, compensating for the influence of changing environmental 

conditions;

2) The activity aimed at achieving the goal arbitrary set by the person and suggesting 

the creation of the model of this activity, its correction during the activity (Dictionary of 

Sociology).

In the Psychological Dictionary (A Brief Dictionary of Psychological Terms), the 

self-regulation is defined as the process of the person managing their own psychological 

and physiological states, as well as actions.

In Oxford Dictionary of Sports Science and medicine, the self-regulation is defined 

as the regulation of one’s own goal-oriented behavior without immediate external control  

(Kent, 2006). 

In the Western psychology, self-regulation is considered by many psychologists in 

relation to human goal-oriented activities.

The self-regulation is involved in self-concordant goal setting and enactment and 

successful completion of the goal-oriented action in connection with motivational and 

behavioral processes (Carver & Scheier, 1998).

Self-regulation is related to action control and to attention control and is considered 

as the ability to keep one’s attention focused on a given goal despite distractions (Diehl, 

Semegon, & Schwarzer, 2006).

Effective self-regulators proactively direct their strategies to achieve self-set goals 

(Zimmerman, 2002). Self-regulation is the process of unceasingly monitoring progress 

toward a goal, checking results, and redirecting unsuccessful efforts (Berk, 2003).

Self-regulation is linked to the internal and/or transactional processes, enabling a 

person to conduct goal-directed activities over time and across changing circumstances. 

Regulation supposes control of thought, affect, behavior, or attention through deliberate 

or automated applying of particular mechanisms and supportive meta-skills. Self-

regulation endeavors to guide behavior via a particular path to a directed goal. Thus, 

self-regulation is characterized by the volitional factors, such as goal setting, self-

monitoring, activation and use of goals, discrepancy detection and implementation, 

self-evaluation, self-consequation, self-efficacy, meta-skills, boundary conditions, and 

self-regulation failure (Karoly, 1993).

According to A. Bandura, “Self-regulatory system lies at the very heart of causal 

processes. They not only mediate the effects of most external influences, but provide the 

very basis for purposeful action” (Bandura, 1991a, p. 248). Social cognitive theory assumes 

that social factors influence the system of self-regulation as well as internal factors. “Self-

regulation is a multifaceted phenomenon operating through a number of subsidiary 

cognitive processes including self-monitoring, standard setting, evaluative judgment, 

self-appraisal, and affective self-reaction” (Bandura, 1991a, p. 282).

In the framework of social cognitive theory, many researches (Schunk, 1990; 

Zimmerman, Bonner, & Kovach, 1996; Schunk, 2001; Zimmerman, 2001) were aimed 
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at studying self-regulated learning. In this regard, self-regulation is defined as “the self-

directive process by which learners transform their mental abilities into academic skills” 

(Zimmerman, 2002, p. 65).

The term of self-regulation covers states and processes linked to the regulation of 

stress, moods, thoughts, attention, emotions and impulses (hunger, aggression, sexual 

arousal) (Gross, 2007). Thus, self-regulation is often associated with emotional regulation 

(Ochner & Gross, 2005; Gross & John, 2003; Tice & Baumeister, 1993), emphasizing 

the emotional aspect of self-regulation.

Cognitive aspects of self-regulation were studied in relation to planning and goals 

implementation (Gollwitzer, Fujita, & Oettingen, 2004), attention (Rueda, Posner & 

Rothbart, 2011), willpower in a cognitive-affective process (Mischel & Ayduk, 2004).

The term of self-regulation is described in connection to well-being (Baumann, 

Kaschel, & Kuhl, 2005; Hofer, Busch & Kartner, 2011) and to health management 

(Cameron & Leventhal, 2003; Mann, de Ridder & Fujita, 2013). The aspects of self-

regulation, widely researched in the Western psychology are related to health management 

and well-being: eating disorders (Fischera & Munsch, 2012), alcohol consumption  

(Hustad, Carey, Carey & Maisto, 2009); sexual behavior (Ross & Fontao, 2006); aggressive 

behavior (Ross, Fontao & Schneider, 2007; Ross & Fontao, 2007; Tittle, Ward & Grasmick, 

2003), etc.

The Russian psychology traditionally associates the study of self-regulation with human 

activities, and the activity-based approach. According to this approach, the conscious 

self-regulation is understood as a holistic system to set the goals and to manage achieving 

the goals of behavior and activities. This system is based on goal setting, modeling of the 

significant conditions of the goals achieving, actions programming, evaluation and 

correction of the results.

The activity-based approach to understanding and studying self-regulation proceeds 

from the theory of functional systems (Anokhin, 1970), which posits that a key factor 

contributing to the forming of functional systems is linked to obtaining useful results.

In the context of the activity-based theory from a psychological point of view, this 

means that the process of regulation is implicitly associated with obtaining a particular 

result, i.e. with achieving certain objectives of activities (Leontiev, 1975). The activity-

based approach uses a methodological paradigm with the principles of hard external 

determinism of the psyche, proceeding from the philosophy of dialectical materialism 

(reflection theory).

The self-regulation processes also occur in the close unity with the processes of self-

control and are one of the mechanisms of high reliability of human activity, including 

the professional activity. There are many researches in the frame of psychology of work 

studying how self-regulation can contribute to success in professional activity: self-

regulation process for adaptation to complex professional activity in extreme conditions 

(Dikaya, 2003); self-regulation processes in relation to stress affecting professional 

effectiveness (Bodrov, 2006); self-regulation in situations of professional stress (Leonova, 

2007), etc.

Nowadays, according to Prygin (2009), it is possible to distinguish the three basic 

directions in the studies of conscious self-regulation of the personality: 1) psychic self-

regulation of a functional state (Dikaya, 2003); 2) volitional self-regulation of behavior 
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and activity (Ivannikov, 2010); 3) conscious mental self-regulation of voluntary activity 

(Konopkin, 2007). The individual style approach (Morosanova, 1998) can be added, as 

well as the study of the features of self-regulation of mental states (Prokhorov, 2005), the 

concept of regulatory experience (Osnitsky, 2000) and others.

It should be noted that in defining self-regulation there is a trend to move from the 

outer determination to the inner one and at the same time to maintain the idea of mental 

functioning integrality. It is possible to mark that the traditional paradigm shifts away 

from the hard external determinism. This is particularly evident in the conception of 

regulatory experience (Osnitsky, 2000). He also links regulatory experience with a targeted, 

projected, organized activity of a person, but includes an important system of subjective 

criteria and evaluative attitudes, feelings, and presents it as an open system which is 

enriched and perfected over a lifetime.

The conception of regulatory experience (Osnitsky, 2000) based on a holistic approach 

to the study of psychological facts allows to emphasize reflexive and value aspects, as well 

as conscious and unconscious feelings, in many ways determining everyday human 

behavior. These aspects are related, on the one hand, to the self-regulatory capacities, 

and, on the other hand, — to the inner experience and are extremely important for the 

psychological study of the versatility of the inner life of man and the revitalization of 

resources at various levels including spiritual.

Thus, it is possible to say that in the Western and Russian representation of self-

regulation there are common ideas about self-control, goal setting and achieving activity, 

in the Western psychology there is a special interest in health management, well-being, 

self-regulated learning in the Russian psychology a particular attention is paid to self-

regulation of work and professional activity. Very significant, to my mind, in self-regulation 

is the inner experience factor (Osnitsky, 2000), which allows to consider reflexive and 

value aspects of self-regulation. I think that inner experience category allows to consider 

a higher level of self-regulation and self-regulatory capacities, which are characterized 

by spirituality, moral-value feelings, reflexivity, deep awareness, etc.

Self-regulatory capacities

Researchers often use the term “capacity” to describe the self-regulation. Thus, 

according to (Baumeister & Vohs, 2007), the self-regulation relates to the capacity for 

changing behavior in accordance with the standards, ideals or goals conditioned by the 

internal or public expectations.

Self-regulation capacity is linked to significant self-help skills allowing effectively to 

manage thoughts, feelings, actions and to attain goals while mastering a demanding 

environment (Gagnon, Durand-Bush & Young, 2016).

Self-regulation is considered as a highly adaptive capacity, so self-regulation processes 

are relevant to disciplines that seek to contribute to people’s physical health, psychological 

well-being, and job performance» (Kuhl, Kaz n, & Koole, 2006). Good self-regulatory 

capacities help to succeed in school, work, relationships and mental health in general 

(Baumeister & Vohs, 2007).

Self-regulation in education is linked to the ability of the students to monitor their 

own actions in relation to the learning process (Gonzalez, 2013).
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Self-regulation is connected with the ability of a person to change consciously his 

state. Among the main methods of self-regulation in this relation could be named: 

neuromuscular relaxation, autogenic training, ideomotor training, self-hypnosis, etc. 

(Encyclopedic dictionary).

Self-regulation can be understood as the general capacity of a person who acts as the 

subject of their purposeful activity, and as the process of realizing this ability in a certain 

activity and specific forms of communication (Konopkin, 2007).

Self-regulatory capacity refers to an individual’s ability to exert control over their 

behavior, thoughts, and feelings. For example, the capacity to inhibit prejudice, make 

oneself feel better, or select healthy food. The capacity for self-regulation varies among 

individuals and may depend on the situational factors such as the experience of self-

regulatory fatigue.  
Self-regulatory capacity is, however, thought to be a limited resource that (1) is 

temporarily depleted by the exertions of self-control (an effect termed “ego-depletion”) 

and (2) varies in strength from person to person (Cameron, Webb, 2013).

Thus, self-regulation means the ability to set goals, to monitor one’s behavior so that 

it serves those goals, to adjust behavior if necessary, and to have enough willpower to 

persist until the goals are reached.

I think that the self-regulatory capacities should help manage and direct personal 

behavior and control desires, impulses and emotions in accordance with the rules of 

human interaction, so that achieving certain goals, or reaching certain ideals became 

possible.

The capacity for self-regulation is one of the crucial human characteristics. It is 

connected with reflection, self-awareness, emotional and volitional processes, goal setting, 

with the achievement of vital and important goals, leading to self-development and the 

realization of the meanings and purposes of life. So, in self-regulation it is possible to 

specify different components, aspects and levels. Among the components and levels of 

self-regulation, I also point out its higher level — spiritual.

To my mind, self-regulation at some level can be considered as the higher capacity, 

opening the way to spiritual growth, and inner experience is a factor, contributing to the 

manifestation of this capacity. Self-regulation is associated with the higher capacity when 

it relates to spirituality. To define the highest level of self-regulation and self-regulatory 

capacities when they are considered as spiritual capacities, I use the criterion of proximity 

to the spiritual Self. Spiritual capacities ensure the movement from the egocentric self 

(person thinking only of oneself, without the regard for the interest, beliefs, attitudes of 

others) to a spiritual Self, which is based on the moral-value foundation of the personality 

(humanity and altruism). Spirituality is understood as covering two aspects of life: religious 

and non-religious — the area of creativity, high morality, selfless, disinterested service to 

people and society, etc. (Ozhiganova, 2010; Ozhiganova, 2016).

Components, levels and models of self-regulation and self-regulatory 

capacities

Many researchers studied self-regulation processes in the framework of social cognitive 

theory and social learning theory focusing on different components and aspects of self-
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regulation: goal setting (Schunk, 1985, 1990), standard setting (Mischel & Liebert, 1966), 

self-evaluation (Bandura & Cervone, 1983), self-efficacy perceptions (Zimmerman & 

Ringle, 1981; Bandura, 1982), willpower (Mischel & Ayduk, 2004; Corno, 1989), 

motivational component Bandura,1991b), etc.

Bandura highlights three main components of self-regulative mechanism: (1) Self-

observation (self-monitoring of one’s behavior, its determinants and effects); (2) Judgment 

of one’s behavior in relation to personal standards and environmental circumstances; 

(3) Affective self-reaction (Bandura, 1991a).

In relation to the self-regulated learning the main components of executive control 

process which is necessary in order to accomplish complex academic tasks independently 

were pointed out:

— Coordinating metacognitive knowledge — regulating cognitive and metacognitive 

knowledge, understanding one’s own knowledge, and thought process;

— Planning — using a deliberate and organized approach to perform a task;

— Monitoring — evaluating comprehension whilst carrying out a task, and verifying 

the effectiveness, testing, assessing and revising strategies;

— Detecting failure — while fulfilling a task, detecting when an error is made;

— Correcting failure — when an error is detected, going back and correcting it 

(Zimmerman, 2001).

According to R. Baumeister, et al., there are three basic сomponents of self-regulation, 

“The first is commitment to standards. The second is monitoring of the self and its 

behaviors. The third is what is needed to change the self’s responses. All are necessary 

for effective self-regulation. Hence a breakdown or problem with any one of them can 

produce failure at self-regulation” (Baumeister, Schmeichel & Vohs, 2007, p. 22). 

Developing the ideas about the self-regulation, (Baumeister & Vohs, 2007, p. 117) point 

out four components of self-regulation, adding motivation:

— Standards (that means to make changes, according to some standard, which should 

be clear and well-defined. Uncertain or conflicting standards do not promote effective 

self-regulation;

— Monitoring is linked to comparing the self with the standard and evaluating, how 

much the self is changed and what is needed for a further progress to achieve the goal;

— Willpower (changing the self is not easy and needs the self-regulatory strength or 

energy, which is a limited resource and after the time leads to the ego depletion;

— Motivation — concretely motivation to regulate the self.

The self-regulation is represented not only in various components, but also at different 

levels and models. The two main levels are pointed out: (1) physiological and (2) mental. 

There are various processes of self-regulation on both physiological and mental levels. 

Each of them has its own qualitatively specific energy and information manifestations, 

which are in a complex and inextricable relationship (Encyclopedic dictionary).

The self-regulation of purpose-focused activity emerges as the most general and 

essential function of the integral human psyche. In the processes of self-regulation the 

unity of the psyche is realized in a wide variety of conditionally distinguished separate 

levels, sides, features, functions, processes, etc. (Konopkin, 1995).

Some authors propose the model of the seven-level system of regulation in the frame 

of personality systems interactions (PSI) theory, representing a functional analysis of the 
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personality architecture, which underlies human motivation and self-regulation (Kuhl, 

2000, 2001; Kuhl & Koole, 2004).

The main idea of PSI theory is the following: a human motivation and personality are 

mediated by a hierarchy of regulatory systems. This theory considers seven levels of 

regulation (Kaschel & Kuhl, 2004), which can be condensed into three broad levels (see 

Table 1) (Kuhl, Kazén & Koole, 2006).
Table 1

Levels and Systems of PSI (Kuhl, Kazén & Koole, 2006)

Theory Broad category Level Main systems

Complex cognition (7) Self-government

(6) High-level cognition

Self-regulation (EM)
Self-control (IM)
Parallel holistic processing (EM)
Sequential analytic processing (IM)

Emotions and coping (5) Motives Power (EM)

(4) Emotional coping
(3) Affect

Achievement (IM)
Affiliation (IBC)
OR ← Hippocampus → EM
Positive (IBC) Inhibition Pos. (IM)
Negative (OR) Inhibition Neg. (EM)

Elementary sensation and behavior (2) Temperament

(1) Simple cognitive operations

Motor activation (IBC)
Sensory arousal (OR)
Motor programs (IBC)
Sensory categorisation (OR)

Notes. EM = Extension Memory; IM = Intention Memory; OR = Object Recognition; IBC = Intuitive Behavioral 
Control; ← → = Interaction between two systems. PSI theory assumes interactions among all systems, 
especially at higher levels. Only the main systems involved at each level are listed in the table.

Using the social cognitive theory in self-regulated learning, the authors pick out four 

levels: 1) observation, 2) emulation, 3) self-control, and 4) self-regulation (Schunk & 

Zimmerman, 1997).

A social cognitive theoretical model of the development of self-regulatory 

competence signifies that the academic competence develops from the social origin and 

afterwards shifts to self-sources in a series of levels (Table 2) (Schunk & Zimmerman, 

1997).

Table 2

Social cognitive analysis of influences on student’s self-regulatory development 

(Schunk & Zimmerman, 1997)

Levels of Development Social Influences Self-Influences

Observational

Imitative
Self-controlled

Self-regulated 

Models
Verbal description
Social guidance and feed-back

Internal standards
Self-reinforcement
Self-regulatory processes
Self-efficacy beliefs

In accordance to Shanker (2012), who studies children’s self-regulation in learning, 

in relation to stress, there are five levels of self-regulation in his model:

1) Biological — Arousal: Environmental stressors (e.g., visual, auditory);

2) Emotional — Modulating negative and positive emotions;

3) Cognitive — Sustaining and switching attention;
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4) Social — Mastering the skills of co-regulation;

5) Prosocial — Developing the empathy (Shanker, 2012).

The self-regulation is closely related to the self-consciousness. According to (Stolin, 

1985), there are three levels of the self-consciousness process functioning: 1) constitutional 

(organismic), 2) social, and 3) personal.

I applied Stolin’s idea about the three levels of self-consciousness functioning to the 

self-regulation system and pointed out three levels/components of self-regulation. Having 

analyzed a numerous representations of the self-regulation (components, levels, models), 

I decided that one of the most important components — spiritual — was missing there, 

and I added one more level — spiritual.

Thus, I propose a four-level model of self-regulation.

1. Constitutional (organismic) component — activation of organismic resources — 

psychophysiological level of self-regulation:

This level involves the regulation and self-regulation of functional states, that includes 

the self-regulation of emotional and psychophysiological states and is related to the energy 

activation component of adaptation, providing the expenditure processes, recovery and 

rapid redeployment of resources in line with its strategy of adaptation and significant for 

the person’s purposes, on the one hand, and, on the other hand, compensatory factors 

hindering the achievement of these goals.

2. Social component — activation of psychological resources for social interaction — socio-
psychological level of self-regulation:

— Includes psychological regulation of professional activity or a variety of other tasks 

as the main function of adaptation in which the person’s presence captures the 

rearrangements of cognitive systems activities, purpose-oriented programs, without which 

the effective social adaptation is not possible;

— Involves social interactions (e.g. interaction with any social environment, including 

the public benefit activities, as well as family relationships, relationships with colleagues 

and friends);

— Self-regulation on this level is largely due to social and regulatory rules, life 

experience (outer experience).

3. Personal component — activation of inner life experience resources — psychological 
level of self-regulation:

This level allows to note that human behavior and its regulation depends not only on 

bodily constitution and organismic functions, social and normative experience, but also 

on the person’s own activity linked to the subjective categorization of conditions, to 

formation of meanings and goal setting, based on the self-attitude, subjective inner 

experience, values and meanings dominants.

4. Spiritual component — activation of spiritual resources — supra-psychological (spiritual) 
level of self-regulation:

This level is related to higher human values, existential life meanings and spiritual 

development; implies both non-religious and religious aspects. The spiritual level is 

associated with internal “work” on the analysis and design of one’s own behavior related 

to the moral and spiritual growth in accordance with the highest morality standards and 

with unselfish behavior. That presupposes ego decentration — a movement from the self-

centered ego to the spiritual self, which is based on the unselfish altruistic self.
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I emphasize that the division into the described levels is rather conditional, because 

individuals manifest themselves in their behavior as a holistic system, admitting 

simultaneous action of all levels of self-regulation: constitutional (organismic), social, 

personal, spiritual, but these levels can be represented in different proportions. Higher 

levels can automatically promote regulation at a lower level, especially, at the organismic 

level.

Developing the representation of the self-regulation system I propose the four-level 

model of self-regulation and the four-level model of self-regulation and self-regulatory 

capacities in relation to professional activity (Ozhiganova, 2016). In comparison with 

my previous model there are some changes in the content of the levels.

1. Psychophysiological level — the ability for the self-regulation of emotional and 

psycho-physiological states.

2. Socio-psychological level — the ability for the self-regulation in the process of social 

interaction.

3. Psychological level:
a) the ability to regulate activities;

b) the capacity for personal self-control and self-perfection;

c) the capacity to show willpower, mobilize energy.

4. Spiritual level — the highest capacity for the self-regulation conditioned by the 

orientation of the person to higher values and meanings of existence. The self-regulation 

at the highest spiritual level is considered in this research in connection with higher self-

regulatory capacities, which contribute to self-realization of the person in professional 

activity.

1. Psychophysiological level — the ability for the self-regulation of the emotional and 

psychophysiological states: from the simple self-regulatory skills (individual ways to restore 

psycho-emotional balance and improve physical well-being if that becomes necessary in 

the process of professional activities, for example, attention switching, etc., and after 

work activities, for example: walks, listening to music, playing sports, etc.) — to the 

complex ones (using specialized methods of self-regulation, for example, the currently 

actual and popular psychotechnics of yoga, Buddhism, etc.).

Using special techniques (methods) of self-regulation, corresponding to the 

particularities of the profession in difficult and extreme conditions of professional activity.

At this level, a person carries out the self-regulation free of social interaction, being 

all alone.

2. Socio-psychological level — the ability for self-regulation in the process of social 

interaction directly related to the professional activities, as well as during any social 

interaction that indirectly affects the success of professional activities (for example, family 

relations, relationships with friends, etc.). It includes previous level 1 in the social context 

of the professional activities and communication (herewith using social strategies for 

self-regulation of emotional and psychophysiological states).

The self-regulation in this case is largely due to socio-normative rules and life 

experience.

3. Psychological level:
a) the ability to regulate activities: goal-setting, planning, designing the necessary 

conditions for the performance of professional activities and ways to improve its 
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effectiveness; ability for monitoring and self-control of its implementation success (high 

level of awareness at all stages of professional activity: motive — goal — necessary 

conditions — course of action — result evaluation — necessary correction — new result); 

is associated with intellectual reflection;

b) the ability for personal self-regulation and self-perfection (the development of self-

awareness, self-knowledge in order to achieve the inner harmony necessary for a successful 

fulfillment of any professional activity). A personal reflection plays a decisive role, making 

it possible to understand a weak and strong character traits and regulate personal 

characteristics, motivational and need spheres in accordance with the requirements of a 

chosen professional activity; is associated with personal reflection;

c) the capacity to show willpower, mobilize energy for self-regulation; involves volitional 

efforts to achieve the goal of activity and the aim of self-perfection.

The ability for personal self-regulation in a developed form can be attributed to the 

category of higher self-regulatory capacities, as it creates conditions for the spiritual 

development and self-realization of a person in any activity, including professional activity.

4. Spiritual level — the highest capacity for self-regulation (associated with the holistic 

self-regulation at all levels, is conditioned by the highest values and meanings of being, 

relates to higher moral principles). The implementation of professional activity at this 

level is focused on the evolution (movement from the selfish “I” to the spiritual “I”). A 

person performs his professional activity not from any material incentives connected with 

the reward, but for the sake of improving the activity itself and, thus, self-actualizing and 

self-fulfilling in it.

The self-regulation in this case is conditioned by the person’s value and meaningful 

orientations onto the fact that his or her professional activity brings benefit to people and 

society as a whole. The implementation of this activity can be perceived as an unselfish 

service to humanity. Such high aspirations of the individual, excluding the ambitious and 

material claims, automatically regulate the psycho-emotional state, social interaction 

(as these aspirations are based on high moral principles), serve as a powerful resource of 

intellectual and creative productivity.

It is necessary to highlight that there are no clear boundaries between the described 

levels, all the levels are interpenetrating, as the human psyche is an integral dynamic 

system.

Comparing the models and components of self-regulation considered in this article, 

it is possible to say that the proposed four-level model of self-regulation with respective 

self-regulatory capacities has similarities and differences regarding other models.

It is possible to see in the four-level model of self-regulation and the self-regulatory 

capacities a lot in common with respect to the components and levels in the other models: 

the self-regulation model, pointing out five levels: 1) biological, 2) emotional, 3) cognitive, 

4) social, 5) prosocial (Shanker, 2012); the components of self-regulation: standards, 

monitoring, strength (energy), motivation, denoted by (Baumeister & Vohs, 2007); the 

seven-level model of regulation (Kaschel & Kuhl, 2004) etc., but in my both models all 

these components and levels are organized differently. The main difference is that I pick 

out and emphasize an additional spiritual level, which can transform all the other levels 

and ensure the immense positive strength or energy for self-regulation.



Ozhiganova G.V. RUDN Journal of Psychology and Pedagogics, 

2018, 15 (3), 255—270

THEORETICAL AND METHODOLOGICAL PROBLEMS 

OF CONTEMPORARY PSYCHOLOGY

265

It is important to highlight that the fourth spiritual level allows to activate powerful 

spiritual resources and decrease ego depletion. According to the strengths model of self-

control, “effortful self-regulation depends on a limited resource that becomes depleted 

by any acts of self-control, causing subsequent performance even on other self-control 

tasks to become worse” (Baumeister, Vohs, Tice, 2007, p. 351). Adding motivation to the 

other components of self-regulation R. Baumeister & Vohs emphasize its important role 

to compensate or substitute other components to some degree. “If motivation is high, 

such as if the person really and strongly wants to measure up to some standard, this may 

compensate for a somewhat lower than usual level of willpower or a greater difficulty of 

monitoring” (Baumeister & Vohs, 2007, p. 117). Thus, in relation to the four-level model 

of self-regulation and self-regulatory capacities, it is possible to say that if motivation can 

be associated with a higher spiritual level, its power increases even more and the resource 

of self-regulatory capacities becomes magnificent.

The proposed idea of an immense resource of the fourth spiritual level of self-regulation 

and higher self-regulatory capacities can receive support within the framework of “non-

limited resource theory”, which, in contrast to “limited resource theory”, states that if 

people believe that willpower is an extensive, abundant (rather than highly limited) 

resource, they show better self-control when they perform demanding tasks (Job, Dweck, 

Walton, 2010). This is confirmed by experimental studies. The experiments show that 

people’s beliefs about the nature of willpower can limit or facilitate the acquisition of a 

cognitive skill (Miller et al., 2012); that people, using a non-limited theory of willpower, 

self-regulate well in the face of high demands (Job et al., 2015).

Thus, the implicit theories, concerning willpower, can help people’s ability to reinforce 

their resources. The spiritual level of self-regulation related to unselfish service to people 

and society can intensify willpower and resources making them non-limited, contributing 

immensely to the effectiveness of life activity.

Conclusion

1. Basing on the theoretical analysis, it is possible to say that the self-regulation is 

described in the Western and Russian psychology as a human goal-oriented controlled 

activity as well as the ability to manage one’s own psychological and physiological state. 

The self-regulation is studied in relation to the different facets of life: health management, 

well-being, self-regulated learning, professional activity, etc., focusing on different aspects: 

emotional, cognitive, motivational, behavioral.

2. Self-regulation is mostly represented through the term “capacity” or “ability”. It 

makes the researchers take these terms into account more profoundly and describe the 

self-regulatory capacities in more detail.

3. Numerous components, levels and models of self-regulation show the interest of 

the researchers to study this complex phenomenon in different aspects. Such components 

as motivation, standards (values, morality), goal-setting, designing the necessary 

conditions to rich a goal, monitoring and self-control, evaluation and correction of results, 

capacity to show willpower and persist in goal attainment are general and crucial.

4. The suggested four-level model of self-regulation and the four-level model of self-

regulation and self-regulatory capacities, unlike other models, include a higher spiritual 
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level of self-regulation, which is related to higher moral principles and based on the 

highest values and meanings of being. Higher (spiritual) self-regulatory capacities help 

to move from egocentrism to the unselfish self, liberating the potential of energy for a 

disinterested selfless service to society. It can allow to increase immensely the energy 

resource of self-regulation and contribute to productivity and quality of human life.
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В статье рассматриваются разные определения саморегуляции. Приводятся представления 

о саморегуляции, сложившиеся в рамках зарубежной и отечественной психологии, которые 

показывают, что саморегуляция изучается в связи с разными аспектами жизнедеятельности: 

процесс обучения, профессиональная деятельность, благополучие, регулирование состояния 

здоровья и др. Саморегуляция в основном определяется с помощью термина «способность», 

что заставляет более глубоко осмыслить сам термин саморегулятивные способности. Теоре-

тический анализ компонентов, уровней, моделей саморегуляции позволяет говорить об их 

разнообразии, но все же необходимо выделить общие ключевые компоненты: мотивацию; 

стандарты поведения (включая морально-ценностные ориентиры); выдвижение целей; про-

ектирование условий, необходимых для достижения целей; способность к мониторингу про-

цесса саморегуляции (самоконтроль); оценка и коррекция результатов; способность проявлять 

волю в достижении поставленных целей. Теоретический анализ различных компонентов, 

уровней, моделей саморегуляции показал, что в них отсутствует духовная составляющая. В этой 

связи автором были предложены две модели, включающие духовный аспект: а) четырехуров-

невая модель саморегуляции; б) четырехуровневая модель саморегуляции и саморегулятивных 

способностей. Обе модели содержат высший духовный уровень саморегуляции, связанный с 

ориентацией на высшие моральные принципы, высшие ценности и смыслы. Высшие само-

регулятивные способности, соответствующие этому уровню, способствуют раскрытию духов-

ного потенциала и мобилизации энергии для бескорыстного служения обществу. Это позво-

ляет повышать энергетический ресурс саморегуляции в целом и создавать условия для улуч-

шения качества жизни и продуктивной жизнедеятельности.

Ключевые слова: саморегуляция, компоненты и уровни саморегуляции, высший (духовный) 

уровень саморегуляции, высшие саморегулятивные способности, модели саморегуляции
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ОСОБЕННОСТИ САМОРЕАЛИЗАЦИИ ПЕДАГОГОВ С РАЗНЫМ 

СТАЖЕМ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

С.И. Кудинов, Н.И. Давыдова, С.С. Кудинов

Российский университет дружбы народов

Российская Федерация, 117198, Москва, Миклухо-Маклая ул., 6

Самоактуализация и самореализация в современной психологии рассматриваются как 

важнейшие показатели благополучного развития личности. В то же время отдельные иссле-

дования показывают, что педагоги с увеличением педагогического стажа испытывают все 

больше проблем с психологическим здоровьем и с самореализацией. В статье представлены 

результаты эмпирического исследования, целью которого было установление специфики са-

мореализации педагогов на разных этапах профессиональной деятельности. Всего в исследо-

вании приняли участие 137 педагогов (77 женщин и 60 мужчин) в возрасте 27—60 лет, которые 

были разделены на группы в зависимости от стажа педагогической деятельности: 1) 46 респон-

дентов со стажем от 5 до 10 лет; 2) 46 респондентов со стажем 11—20 лет; 3) 45 респондентов 

со стажем от 25 до 35 лет. В качестве рабочей гипотезы взято предположение о том, что наи-

более оптимальная самореализация будет осуществляться у педагогов со стажем деятельности 

от 11 до 20 лет, поскольку эти педагоги обладают достаточным опытом и знаниями с одной 

стороны, а, с другой, — у них сохраняется высокая активность и мотивация профессионали-

зации. Для диагностики использовались Многомерный опросник самореализации личности 

(МОСЛ) С.И. Кудинова, авторская анкета «Самооценка удовлетворенности профессиональ-

ной деятельностью» и свободный ассоциативный тест.

Были выявлены различия в иерархической структуре составляющих самореализации в 

группах педагогов с разным профессиональным стажем. Установлено, что наиболее оптималь-

ная самореализация характерна для педагогов с профессиональным стажем 11—20 лет. Наи-

большие трудности в самореализации обнаружены у педагогов со стажем работы 25—35 лет. 

Результаты анкетирования и ассоциативного теста показали, что более высокая удовлетворен-

ность профессиональной деятельностью наблюдается в первых двух группах педагогов со ста-

жем от 5 до 20 лет. В то время как в третьей группе со стажем более 25 лет наблюдается тен-

денция к неудовлетворенности, а в иных случаях и крайняя неудовлетворенность педагоги-

ческой деятельностью.

Полученные результаты свидетельствуют о некоторой закономерности успешности само-

реализации педагогов на разных этапах профессионализации и могут стать основой для раз-

работки программ психологического сопровождения.

Ключевые слова: личность, педагоги, самореализация, профессиональный стаж, профес-

сиональная деятельность, переменные

Введение

Самореализация личности, согласно представителям гуманистической пара-

дигмы, является архиважным фактором благополучия субъекта деятельности. 

Только самореализующаяся личность способна быть открытой, творческой, по-
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зитивной. Перечисленные качества необходимы для педагогов более чем для пред-

ставителей каких-либо других видов профессий. В тоже время, современные ис-

следования показывают, что педагоги с увеличением педагогического стажа все 

больше испытывают проблемы как в самореализации, так и психологическом 

здоровье (Седова, 2016). Трудности в самореализации и даже первые симптомы 

эмоционального выгорания негативно сказываются в целом на качестве выпол-

няемой деятельности. В такой важной сфере профессиональной деятельности 

как педагогика — это особенно актуально, так как педагог обеспечивает не толь-

ко обучение, но и воспитание и развитие школьников, что составляет одну из 

стратегических задач государства.

Проблема изучения самореализации имеет длительную историю, в тоже время 

наиболее оформившиеся концептуальные идеи можно отнести к ХХ-му столетию 

и современным исследованиям. Общеизвестно, что А. Маслоу, стал одним из 

первых ученых-психологов, обратившихся к проблеме самоактуализации, что 

вследствие воплотилось в отдельное направление в психологической науке. В за-

рубежной психологии феномен самореализация разрабатывался преимуществен-

но в рамках гуманистического подхода (К. Роджерс, 1994; А. Маслоу, 1999 и др.). 

Представители данного подхода не дифференцировали понятия самореализация 

и самоактуализация, но в тоже время указывали на некоторые отличия. В фено-

мен самореализации входит понятие реализация, которая обозначает осознание 

и познавательную деятельность. Самоактуализация — процесс воплощения че-

ловеком его способностей для удовлетворения потребностей, от самых элемен-

тарных до высших. Самоактуализация — это развитие человеческих способностей 

и развитие процесса роста на столько, на сколько способен индивид (Маслоу, 

1999. С. 9).

В отечественных исследованиях на возникновение психологии самореализа-

ции личности как отрасли психологического знания повлияли взгляды об инди-

видуальности Б.Г. Ананьева. Автор выделяет труд как показатель человеческой 

индивидуальности, имея в виду «активность созидающей, творческой деятель-

ности, воплощение, реализацию в ней всех великих возможностей… природы 

человека» (Ананьев, 1980. С. 172). Можно отметить ряд направлений в исследо-

ваниях ученых, в которых самореализация выступает предметом исследования. 

Так, Л.А. Коростылева, давая определение самореализации, указывает, что базо-

вым понятием выступает потенциал личности: «…самореализация как процесс 

реализации себя — это осуществление самого себя в жизни и повседневной дея-

тельности, поиск и утверждение своего особого пути в этом мире, своих ценностей 

и смысла своего существования в каждый данный момент времени» (Коросты-

лева, 2001. С. 63).

Авторы многомерного подхода Р.А. Зобов и В.Н. Каласьев самореализацию 

раскрывают через самоутверждение. Считают, что истинная самореализация воз-

можна только благодаря творчеству, потому что именно «в творческой деятель-

ности максимально раскрываются потенции и способности человека» (Зобов, 

Каласьев, 2001. С. 120).

В русле рефлексивно-смысловой концепции личностного самоопределения 

И.Н. Семенова и Ю.А. Репецкого самореализация интерпретируется как резуль-

тат успешного индивидуального самоопределения (Репецкая, Репецкий, 2013).
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Наиболее активно проблема самореализации в настоящее время разрабатыва-

ется в контексте полисистемной концепции самореализации личности (Кудинов, 

2007; Кудинов, Крупнов, 2008). Как отмечает автор, «самореализация — это мно-

гомерное психологическое образование, детерминированное совокупностью 

внешних и внутренних факторов, обеспечивающих успешность самовыражения 

личности в разных сферах жизнедеятельности в процессе онтогенеза» (Кудинов, 

2015). В рамках данного концептуального подхода изучены гендерные особен-

ности самореализации (Денисова, 2010; Чжан Тэн, 2014); национально-этниче-

ские особенности (Чжан Пэн Хао, 2015); влияние творческой самореализации на 

социально-психологическую адаптацию студентов (Кулагина, 2011); самореали-

зация в трудных жизненных ситуациях (Мухаммад, 2016); темпераментальные 

предпосылки самореализации (Архипочкина, 2015); ценностно-смысловая де-

терминация самореализации (Айбазова, 2015). В ряде исследований были изуче-

ны свойства личности как предикторы самореализации. Так, например, И.В. Ко-

стаковой рассматривалась роль общительности в самореализации студентов (Ко-

стакова, 2008). Авдеев Н.П. в ходе формирующего эксперимента установил 

влияние настойчивости на успешность самореализации личности (Авдеев, 2015).

Теоретический анализ литературы позволяет отметить, что в настоящее время 

проблема самореализации анализируется преимущественно с позиций систем-

ного подхода. Изучается как специфика самореализации, так и детерминанты ее 

успешности. В тоже время необходимо отметить, что самореализация педагогов 

на разных этапах профессионализации не исследована в контексте системной 

парадигмы.

Цель эмпирического исследования представленного в данной статье — изуче-

ние особенностей самореализации педагогов на разных этапах профессиональ-

ного становления.

Процедура и методы исследования

В качестве методологической основы исследования выступил системный под-

ход, разрабатываемый в разное время Л.И. Анцыферовой, Б.Ф. Ломовым, 

В.С. Мерлиным, В.А. Барабанщиковым, А.И. Крупновым и другими (Анцыфе-

рова, 1990; Ананьев, 1980; Барабанщиков, 2007; Мерлин, 1996; Ломов, 2011; 

А.И. Крупнов, 2006); концепция личностного потенциала Д.А. Леонтьева, раз-

работанная в рамках позитивной психологии (Леонтьев, 2011); полисистемная 

концепция самореализации личности С.И. Кудинова, позволяющая рассматри-

вать данный феномен как комплексное образование, детерминированное внеш-

ними и внутренними факторами (Кудинов, 2007).

Эмпирическое исследование было проведено на базе муниципальных образо-

вательных учреждений г. Рязани и Рязанской области, г. Тольятти, Самарской 

области. Выборку составили 137 педагогов с разным стажем педагогической 

 деятельности, в возрасте 27—60 лет. Из них — 46 педагогов со стажем работы 

5—10 лет (29 женщин и 17 мужчин), 46 учителей с педагогическим стажем 11—

20 лет (23 женщины и 23 мужчины) и 45 человек (26 женщин и 19 мужчин) со 

стажем работы 25—35 лет.
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Для диагностики были использованы опросник МОСЛ С.И. Кудинова, автор-

ская анкета «Самооценка удовлетворенности профессиональной деятельностью» 

и свободный ассоциативный тест.

Все 137 педагогов поэтапно выполнили диагностические процедуры в теоре-

тическом варианте на бланке в соответствии с установленными требованиями, 

предъявляемыми к методикам данного формата.

Результаты, полученные в ходе исследования, подверглись математической 

обработке с помощью программы IBM SPSS Statistics. Методы статистической 

обработки данных включали в себя расчет описательных статистик, t-критерий 

Стъюдента для определения статистически достоверных различий при уровне 

значимости р < 0,05, факторный анализ.

Результаты исследования и их обсуждение

При проведении анкетирования выявлялась степень удовлетворенности про-

фессиональной деятельностью, поскольку удовлетворенность работой один из 

важных факторов профессиональной самореализации. Анкета включала 12 во-

просов, которые охватывали удовлетворенность: взаимоотношениями с учени-

ками и коллегами, педагогическим процессом, взаимодействием с администра-

цией школы.
Таблица 1

Выраженность показателей удовлетворенности профессиональной деятельностью 

педагогов с разным педагогическим стажем (n = 137)

[Indices of satisfaction with professional activity in groups of teachers with various 

professional experience, n = 137] 

Стаж, 
лет

Показатели удовлетворенности профессиональной деятельностью, %

Удовлетворенность
взаимоотношениями

с учениками

Удовлетворенность
процессом деятельности

Удовлетворенность 
взаимодействием 
с администрацией

полная частичная
отсут-
ствует

полная частичная
отсут-
ствует

полная частичная
отсут-
ствует

5—10 80 15 5 85 15 0 75 15 10

11—20 92 15 0 96 4 0 82 12 6

25—35 75 20 5 80 12 8 70 18 12

Результаты анкетирования (табл. 1) позволили выявить степень удовлетворен-

ности педагогов в разных сферах профессиональной деятельности: наибольшее 

удовлетворение педагоги (вне зависимости от стажа) получают от процесса дея-

тельности, на второй позиции удовлетворенность от взаимодействия с учащими-

ся и коллегами и на последнем удовлетворенность от взаимодействия с админи-

страцией. При учете педагогического стажа наибольшая удовлетворенность вза-

имодействием с учениками, процессом деятельности и взаимодействием с 

администрацией наблюдается у респондентов со стажем 11—20 лет. Наименее 

удовлетворенными по всем трем показателям оказались педагоги со стажем ра-

боты 25—35 лет.

На втором этапе исследования было проведено тестирование, используя ас-

социативный свободный тест. В качестве критерия оценки ответов испытуемых 
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на слова-стимулы использовалась не логическая и грамматическая реакции, а 

позитивно и негативно эмоционально окрашенные высказывания. Респондентам 

предъявлялись слова-стимулы, касающиеся профессиональной деятельности в 

количестве 12 слов. Все слова стимулы были разделены на три группы и отража-

ли сферу взаимоотношений с учениками и коллегами, процесс деятельности и 

отношения к руководителям.
Таблица 2

Выраженность эмоционально окрашенных реакций педагогов с разным стажем 

педагогической деятельности на слова стимулы (n = 137)

[Expression of emotional reactions to words-stimuli in groups of teachers with various 

professional experience, n = 137] 

Стаж, 
лет

Эмоционально окрашенные реакции в разных сферах взаимоотношений, %

Взаимоотношения
с учениками

Процесс деятельности
Взаимодействие 

с администрацией

пози-
тивные

ней-
тральные

негатив-
ные

пози-
тивный

ней-
тральный

негатив-
ный

пози-
тивное

ней-
тральное

негатив-
ное

5—10 75 22 3 80 17 3 65 30 5

11—20 86 14 0 90 8 2 76 22 2

25—35 55 40 5 74 10 16 62 30 8

Результаты (табл. 2) ассоциативного свободного теста на слова стимулы, свя-

занные с отношением к указанным сферам профессиональной деятельности, в 

целом подтверждают данные анкеты об удовлетворенности педагогической дея-

тельностью: больше всего позитивное эмоциональное отношение к разным сто-

ронам деятельности наблюдается у педагогов со стажем работы от 11 до 20 лет, а 

негативное и нейтральное выявлено в группе респондентов со стажем работы от 

25 до 35 лет.

На следующем этапе исследования анализировались составляющие самореа-

лизации в каждой из групп педагогов. В ходе обработки данных МОСЛ установ-

лено, что переменные самореализации в каждой группе респондентов имеют от-

личительные особенности в степени выраженности и доминирования. Архитек-

тура переменных данного феномена у респондентов с разным педагогическим 

стажем (рисунок) показывает, что у педагогов со стажем работы от 5 до 10-ти лет 

высокие показатели зафиксированы по таким составляющим самореализации 

как оптимистичность, активность, креативность и установки преобразования, 

интернальный локус контроля. Мотивы достижения, удовлетворенность каче-

ством жизни и результативность, ситуативные барьеры находятся на среднем 

уровне, все остальные на низком. У респондентов со стажем работы 11—20 лет 

на высоком уровне зафиксированы установки преобразования, результативность, 

мотивы достижения, креативность и активность. Все оставшиеся переменные 

находятся на среднем и низком уровне. У педагогов со стажем работы 25—35 лет 

среди ярко проявляющихся переменных выступают установки приспособления, 

экстернальный локус контроля, консервативность и мотивы избегания. Также у 

них велика роль ситуативных и личностных барьеров в самовыражении.

Представленные результаты были подвергнуты сравнительному анализу, ис-

пользовался t-критерий Стъюдента (табл. 3).
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Рис. 1. Выраженность средних значений составляющих самореализации 
у педагогов с разным педагогическим стажем работы

[Fig. 1. Expression of the mean values that constitute self-realization in groups 
of teachers with various professional experience]

Таблица 3

Сравнительный анализ составляющих самореализации у педагогов 

с разным стажем работы (n = 137)

[Comparative analysis of the components of self-realization in teachers 

with various professional experience, n = 137]

Переменные 
самореализации

Среднее 
значение

У
р

о
ве

н
ь 

зн
ач

и
м

о
ст

и

Среднее 
значение

У
р

о
ве

н
ь 

зн
ач

и
м

о
ст

и

Среднее 
значение

У
р

о
ве

н
ь 

зн
ач

и
м

о
ст

и
 

5
—

1
0

 л
е

т

1
1

—
2

0
 л

е
т

5
—

1
0

 л
е

т

2
5

—
3

0
 л

е
т

1
1

—
2

0
 л

е
т

2
5

—
3

0
 л

е
т

Установки преобразования 22 24 р < 0,12 22 17 р < 0,01 24 17 р < 0,001

Установки приспособления 3 5 р < 0,14 3 24 р < 0,001 5 24 р < 0,001

Активность 22 19 р < 0,05 22 12 р < 0,001 19 12 р < 0,01

Инертность 5 4 р < 0,17 5 19 р < 0,01 4 19 р < 0,01

Оптимистичность 25 22 р < 0,05 25 13 р < 0,01 22 13 р < 0,001

Пессимистичность 2 2 р < 0,21 2 20 р < 0,001 2 20 р < 0,001

Интернальность 23 20 р < 0,19 23 14 р < 0,001 20 14 р < 0,01

Экстернальность 2 2 р < 0,11 2 22 р < 0,001 2 22 р < 0,001

Мотивы достижения 21 25 р < 0,01 21 15 р < 0,001 25 15 р < 0,001

Мотивы избегания 3 2 р < 0,15 3 19 р < 0,001 2 19 р < 0,001

Креативность 24 20 р < 0,05 24 16 р < 0,001 20 16 р < 0,05

Консервативность 8 6 р < 0,11 8 22 р < 0,001 6 22 р < 0,001

Удовлетворенность 
качеством жизни

20 24 р < 0,05 20 16 р < 0,01 24 16 р < 0,001

Неудовлетворенность 
качеством жизни

2 2 р < 0,11 2 15 р < 0,001 2 15 р < 0,001

Результативность 23 30 р < 0,001 23 17 р < 0,01 30 17 р < 0,001

Ситуационные барьеры 8 4 р < 0,05 8 10 р < 0,17 4 10 р < 0,01

Личностные барьеры 4 1 р < 0,05 4 7 р < 0,05 1 7 р < 0,01

Примечание. Полужирным шрифтом выделены значимые различия между переменными.
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Статистически значимые различия зафиксированы практически по всем со-

ставляющим самореализации между группами педагогов с разным стажем про-

фессиональной деятельности (см. табл. 3). Меньше всего различий в характери-

стиках самореализации зафиксировано между педагогами со стажем 5—10 лет и 

11—20 лет. У более молодых специалистов доминируют такие показатели как ак-

тивность, оптимистичность и креативность. В тоже время они более подвержены 

ситуационным и личностным барьерам. Педагоги со стажем 11—20 лет чаще ори-

ентируются на мотивы достижения, они больше удовлетворены качеством своей 

жизни и удовлетворены результатами своей реализации. Сравнительный анализ 

показателей самореализации между группой педагогов со стажем работы 11—

20 лет и 25—30, а также 5—10 и 25—30 лет показал, что по всем составляющим 

существуют статистически значимые различия на высоком уровне. Причем в 

группах с меньшим стажем доминируют переменные, обеспечивающие успеш-

ность в процессе самореализации, в то время как в группе с самым большим ста-

жем отмечается доминирование дисгармонических составляющих снижающих 

успешность самовыражения.

Далее была проанализирована факторная структура самореализация во всех 

трех группах респондентов. В таблице 4 представлены факторные нагрузки со-

ставляющих самореализации респондентов со стажем педагогической деятель-

ности 5—10 лет.
Таблица 4

Факторная структура переменных самореализации у педагогов 

со стажем работы 5—10 лет (n = 46)

[Factor structure of self-realization in teachers with professional experience 

of 5—10 years, n = 46]

Переменные самореализации
Факторы

1 2 3 4

Установки преобразования 0,721 0,036 –0,112 0,322

Установки приспособления –0,219 0,672 0,157 0,117

Активность 0,734 0,093 –0,233 0,238

Инертность –0,068 0,345 0,343 –0,626

Оптимистичность 0,747 0,225 –0,212 0,221

Пессимистичность –0,154 0,129 0,134 –0,511

Интернальный локус контроля 0,694 0,232 0,258 0,202

Экстернальный локус контроля –0,088 0,058 0,687 –0,076

Мотивы достижения 0,476 0,691 0,243 0,131

Мотивы избегания 0,098 0,212 0,639 0,056

Креативность 0,716 0,058 0,107 –0,039

Консервативность 0,075 –0,034 0,685 0,256

Удовлетворенность качеством жизни 0,311 0,253 0,640 0,139

Неудовлетворенность качеством жизни 0,048 0,253 0,128 –0,562

Ситуационные барьеры 0,240 0,264 0,539 –0,083

Результативность 0,234 0,723 0,155 0,098

Личностные барьеры 0,053 0,166 0,661 0,142

Примечание. Здесь и далее полужирным шрифтом выделены значимые факторные нагрузки пере-
менных (p < 0,05).
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В факторной структуре самореализации педагогов со стажем работы до 10-ти 

лет ведущие позиции занимают установки на преобразование, активность, опти-

мистичность, интернальный локус контроля, креативность, вошедшие с высоким 

уровнем значимости в первый фактор. Перечисленные составляющие в первом 

факторе определяют качество самореализации этих респондентов. В процессе 

самореализации они ориентированы на позитивные изменения как внутри себя, 

так и в своей деятельности и взаимоотношениях с окружающими. У них высокий 

уровень социальной активности, они стремятся принимать самое широкое уча-

стие в профессиональной сфере. При этом их отличает вера в успех, в свои до-

стижения. При самовыражении они стремятся использовать нестандартные ко-

нативные и коммуникативные приемы и способы. Часто проявляют оригиналь-

ность и новаторство в своей деятельности. Кроме этого, они сохраняют 

выраженный самоконтроль своей деятельности и поведения. Руководствуются, 

как правило, своими возможностями и способностями, опираются на свой лич-

ностный потенциал. Во второй фактор вошли такие составляющие как установ-

ки на приспособление, мотивы достижения и результативность, свидетельству-

ющие о мотивации педагогов к самореализации, их адаптивности и удовлетво-

ренности процессом самовыражения в профессиональной деятельности. Третий 

фактор представлен экстернальным локусом контроля, мотивами избегания, 

консервативностью, удовлетворенностью качеством жизни, а также ситуацион-

ными и личностными барьерами. Перечисленные составляющие указывают, что 

периодами молодые педагоги испытывают трудности в самовыражении, иногда 

обращаются за помощью к более опытным коллегам и используют стандартные 

схемы самовыражения. Считают, что качество их жизни не отвечает полному удов-

летворению. В четвертый фактор со значимыми весами вошли с отрицательными 

показателями инертность, пессимистичность и неудовлетворенность качеством 

жизни. Обобщая сказанное, можно отметить, что самореализация педагогов со 

стажем работы 5—10 лет осуществляется вполне успешно. Эти респонденты ре-

ализуют себя в полной мере в своей профессиональной деятельности и понима-

ют, что у них есть огромный потенциал для самовыражения и достижения по-

ставленных целей. Они легко справляются с трудностями, отличаются высокой 

мобильностью, не застревают на неудачах и провалах. Способны быстро восста-

навливаться и приступать к новым проектам. Они активны, жизнерадостны и 

деятельны. Безусловно, что в данном контексте речь идет в целом о выборке без 

учета индивидуальных особенностей, которые несомненно вносят существенный 

вклад в специфику анализируемого процесса.
Таблица 5

Факторная структура переменных самореализации у педагогов 

со стажем работы 11—20 лет (n = 46)

[Factor structure of self-realization in teachers with professional experience 

of 11—20 years, n = 46]

Переменные самореализации
Факторы

1 2 3 4

Установки преобразования 0,773 0,235 0,092 0,135

Установки приспособления –0,122 0,132 0,598 0,232

Активность 0,334 0,662 0,304 0,176

Инертность –0,022 0,215 0,147 –0,644
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Переменные самореализации
Факторы

1 2 3 4

Оптимистичность 0,147 0,629 0,185 0,197

Пессимистичность –0,131 0,109 0,165 –0,579

Интернальный локус контроля 0,214 0,642 0,321 0,189

Экстернальный локус контроля –0,041 0,228 0,674 –0,227

Мотивы достижения 0,786 0,214 0,176 0,251

Мотивы избегания 0,154 0,095 0,618 0,149

Креативность 0,219 0,622 0,122 0,177

Консервативность 0,159 0,219 0,638 0,264

Удовлетворенность качеством жизни 0,752 0,143 0,239 0,161

Неудовлетворенность качеством жизни 0,097 0,196 0,221 –0,598

Результативность 0,816 0,232 0,165 0,067

Ситуационные барьеры 0,053 0,239 0,609 –0,333

Личностные барьеры 0,075 0,196 0,236 0,584

Факторная структура самореализации педагогов со стажем работы 11—20 лет 

(табл. 5) имеет некоторые отличия от более молодых коллег: в первый фактор 

вошли такие переменные как установки преобразования, мотивы достижения, 

удовлетворенность качеством жизни и результативность. В целом данный фактор 

можно условно назвать как успешно-профессиональный. Респонденты ориен-

тированы в профессиональной самореализации на позитивное, инновационное 

преобразование процесса деятельности, профессиональной коммуникации и 

взаимодействия с коллегами и школьниками. Они устремлены на достижение 

высоких показателей в работе. Это может выражаться в качестве преподавания, 

подготовке учащихся к олимпиадам разного уровня, подготовке выпускников к 

высоким результатам ЕГЭ и др. Результаты их деятельности приносят им удов-

летворение как моральное, так и материальное. Респонденты в целом довольны 

своей реализацией и качеством жизни. Они преданы своему делу, работа достав-

ляем им удовлетворение. Во второй фактор со значимыми весами вошли актив-

ность, оптимистичность, интернальность и креативность. Данный фактор мож-

но обозначить как процессуальный. Иными словами, отвечающий за процесс 

самореализации. Содержательно это характеризуется тем, что респонденты про-

являют высокую социальную активность, позитивный психоэмоциональный на-

строй на успех дела, устойчивый самоконтроль в деятельности, поведении и об-

щении, и нестандартные способы, и приемы самовыражения. Несмотря на то, 

что эти показатели находятся во втором факторе, в отличие от более молодых 

коллег, у которых они сгруппированы в первом факторе, отмечается их гармонич-

ность с первым фактором, что в совокупности обеспечивает более высокие по-

казатели самореализации у данных респондентов. В третий фактор вошли кон-

сервативность, установки приспособления, экстернальный локус контроля, мо-

тивы избегания и ситуационные барьеры. Данный фактор можно назвать 

адаптивно-консервативным. Иными словами, при определенных условиях эти 

респонденты могут проявлять гибкость поведения, снижать активность, прислу-

шиваться к мнению других, учитывать пожелания коллег, учащихся и родителей. 

Окончание табл. 5
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Действовать по заданным схемам, полагаться на авторитет более опытных про-

фессионалов. Иногда им приходится и сталкиваться с трудностями самовыраже-

ния, обусловленными непредвиденными обстоятельствами или иными слабо 

предсказуемыми ситуациями. И, наконец, в четвертый фактор, условно обозна-

ченный как сдерживающий, входят с отрицательными показателями инертность, 

пессимистичность, неудовлетворенность качеством жизни и личностные барье-

ры. Все перечисленные составляющие являются препятствием для свободного и 

успешного самовыражения личности, однако учитывая их место в факторной 

структуре и отрицательные значения можно подчеркнуть, что их роль в данной 

выборке минимизирована.

И, наконец, обратимся к факторной структуре самореализации педагогов со 

стажем работы 25—30 лет (табл. 6).
Таблица 6

Факторная структура переменных самореализации у педагогов 

со стажем работы 25—30 лет (n = 45)

[Factor structure of self-realization in teachers with professional experience 

of 25—30 years, n = 45]

Переменные самореализации
Факторы

1 2 3 4

Установки преобразования 0,127 0,572 0,073 0,121

Установки приспособления 0,619 0,219 0,122 0,152

Активность 0,142 0,124 0,627 0,079

Инертность 0,172 0,597 0,241 0,157

Оптимистичность 0,153 0,184 0,612 0,201

Пессимистичность 0,204 0,695 0,163 0,112

Интернальный локус контроля 0,093 0,093 0,610 0,253

Экстернальный локус контроля 0,672 0,149 0,159 0,136

Мотивы достижения 0,218 0,078 0,632 0,124

Мотивы избегания 0,234 0,568 0,053 0,146

Креативность 0,087 0,218 0,621 –0,132

Консервативность 0,665 0,205 0,276 0,179

Удовлетворенность качеством жизни 0,243 0,178 0,627 0,221

Неудовлетворенность качеством жизни 0,168 0,148 0,103 0,593

Результативность 0,187 0,053 0,588 0,186

Ситуационные барьеры 0,075 0,138 0,235 0,681

Личностные барьеры 0,091 0,246 0,172 0,647

Составляющие самореализации у педагогов со стажем 25—30 лет имеют суще-

ственные отличия от более молодых коллег в части распределения по факторам. 

Так, в первый фактор со значимыми весами вошли установки приспособления, 

экстернальный локус контроля и консервативность. По всей видимости, педаго-

ги данной группы в своем профессиональном самовыражении стремятся в боль-

шей степени вписываться в системные отношения, не меняя архитектуру данной 

системы. Им проще приспособиться к условиям и ситуации, нежели сломать или 

изменить. Они склонны прислушиваться к мнению окружающих, учитывать по-

желания коллег, родителей и учащихся. Принимают решения исходя из обстоя-

тельств и ситуации, а не удовлетворяя личные амбиции. В процессе взаимодей-

ствия используют проверенные способы и приемы самовыражения, не экспери-
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ментируют, не навязывают другим и не используют сами оригинальные схемы 

самоосуществления. Второй фактор представлен установками преобразования, 

мотивами избегания, инертностью и пессимистичностью. Из чего следует, что в 

отдельных случаях эти педагоги руководствуются стремлением к кардинальным 

преобразованиям. В большей степени это может быть связано с профессиональ-

ным развитием, получением нового опыта, развитием потенциала и открытием 

новых возможностей для себя. В тоже время мотивы избегания неудачи говорят 

за себя. Эти респонденты склонны к адаптации, избеганию сложностей в чем бы 

то ни было. Вероятно, что это служит причиной снижения их социальной актив-

ности, что в свою очередь приводит к некоторой утрате веры в успех и упадку 

жизненного тонуса. Они чаще испытывают пессимистические настроения и уже 

не с таким восторгом как ранее воспринимают все новое. В третий фактор вошли 

преимущественно все переменные, обеспечивающие успешность самореализации 

личности, это — активность, оптимистичность, интернальность, мотивы дости-

жения, креативность, удовлетворенность качеством жизни и результативность. 

Однако в настоящем контексте роль данных составляющих в структуре саморе-

ализации этих респондентов не является ведущей. Безусловно, что эти педагоги 

проявляют все перечисленные характеристики, но они не определяют философию 

и психологию их жизнедеятельности на данном профессиональном этапе. Воз-

можно, это связано еще и с возрастными особенностями, когда на этапе завер-

шения профессиональной карьеры многое видится незаконченным, а что-то не 

реализованным, отсюда не совсем полная удовлетворенность качеством жизни 

и результатами своей жизнедеятельности. В четвертом факторе оказались ситуа-

ционные и личностные барьеры и неудовлетворенность качеством жизни, что 

свидетельствует о их незначительной роли в процессе самореализации возрастных 

педагогов.

Выводы

Итак, результаты проведенного эмпирического исследования позволяют за-

ключить, что выдвинутая гипотеза в целом нашла свое подтверждение. Педагоги 

со стажем работы от 11 до 20-ти лет наиболее удовлетворены процессом деятель-

ности, взаимодействием в педагогической среде и взаимоотношениями с адми-

нистрацией. На второй позиции по удовлетворенности профессиональной дея-

тильностью находятся педагоги со стажем работы 5—10 лет и менее всего удов-

летворены данными показателями возрастные коллеги.

Показатели самореализации в трех анализируемых группах также имеют ко-

личественные и качественные отличия. Наиболее успешно самореализация осу-

ществляется у педагогов со стажем работы 5—10 лет и 11—20 лет. Но и здесь есть 

определенная специфика. Более молодые педагоги стремятся реализовать себя 

за счет высокой активности, самоконтроля, проявления нестандартности и по-

становки глобальных целей и задач. В то время как более опытные педагоги ре-

ализуются в процессуальном контексте. Они получают удовлетворение от про-

цесса деятельности, от результатов своего труда, что стимулирует их активность 

и обеспечивает позитивное качество жизни. Несколько иначе осуществляется 
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самореализация у возрастных педагогов, со стажем работы 25—30 лет. Их само-

выражение скорее носит адаптивный характер. Они не стремятся доказать всем 

свой профессионализм и свои профессиональные достоинства. Не отличаются 

активностью, большим оптимизмом и креативностью. Используют проверенные 

временем средства самовыражения, во многом полагаются на других людей и 

ситуации, не испытывают стремлений изменить все вокруг себя. Просто встра-

иваются в профессиональные и жизненные ситуации, а сложные проблемы раз-

решают спокойно с учетом сложившихся обстоятельств и факторов. И все же их 

отличием, кроме этого, выступает некоторая неудовлетворенность качеством 

жизни. Возможно, это связано с приближением пенсионного возраста, отсут-

ствием перспектив в профессиональной карьере, а также здоровьем и професси-

ональным выгоранием.

Полученные данные открывают возможность для дальнейших более глубоких 

исследований данных специалистов на разных этапах профессионализации с 

целью выявления причин и детерминант как успешности, так и не успешности 

самореализации педагогов.
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SPECIFICITY OF SELF-REALIZATION OF TEACHERS WITH VARIOUS 

LENGTH OF PROFESSIONAL EXPERIENCE

Sergey I. Kudinov, Nadezhda I. Davydova, Stanislav S. Kudinov

Peoples’ Friendship University of Russia (RUDN University)

6, Miklukho-Maklaya str., Moscow, 117198, Russian Federation

Abstract. Self-actualization and self-realization in modern psychology are considered as the most 

important indicators of a person’s successful development. At the same time, some studies show that 

teachers with increasing teaching experience are experiencing more problems with psychological health 

and self-realization. This article presents the results of an empirical research aimed at establishing the 

specifics of the self-realization of teachers at different stages of professional activity. A total of 137 

teachers (77 women and 59 men) aged 27—60 years took part in the study. According to the length of 

their pedagogical activity three groups were singled out: the first included 46 teachers with experience 

from 5 to 10 years, the second group was presented by 46 respondents with an experience of 11—20 

years and the third group included 45 teachers with an experience of 25—35 years. As a working 

hypothesis, it was suggested that the group of teachers with the experience of 11 to 20 years would reveal 

a more optimal implementation of self-realization, since these teachers have sufficient experience and 

knowledge on the one hand, and on the other hand they still have some motivation for professionalization 

and activity. The diagnostic methods included the Multidimensional Questionnaire of Personality 

Self-Realization (MQPSR) by S.I. Kudinov, the author’s questionnaire “Self-assessment of satisfaction 

with professional activities” and a free association test.

There were revealed some differences in the hierarchical structure of the components of self-

realization in the groups of teachers with different professional experience. It was found that the most 

optimal self-realization is characteristic of the teachers with 11—20 years of work experience in 

comparison with other groups. The greatest difficulties in self-realization were revealed in the group 

of teachers with a work experience of 25—35 years. The results of the questionnaire and the associative 

test showed that higher satisfaction with professional activity is observed in the first two groups of 

teachers with experience from 5 to 20 years. At the same time, in the third group of teachers with more 

than 25 years of work experience there is a tendency to dissatisfaction, and in some cases, extreme 

dissatisfaction with pedagogical activity.

The received results help us to understand some patterns in the successful self-realization of teachers 

at different stages of their professionalization and can form the basis for the development of psychological 

support programs.
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ДИНАМИКА ЦЕННОСТНО-СМЫСЛОВЫХ ХАРАКТЕРИСТИК 

СОЦИАЛЬНОЙ АКТИВНОСТИ СОВРЕМЕННОЙ МОЛОДЕЖИ

И.В. Арендачук

Саратовский национальный исследовательский государственный университет 

им. Н.Г. Чернышевского

Российская Федерация, 410012, Саратов, Астраханская ул., 83

Цель исследования, представленного в данной статье — сравнительное изучение ценност-

но-смысловых характеристик разных форм социальной активности в группах молодежи, раз-

личающихся по возрасту. Методологической базой исследования выступил системно-диа-

хронический подход, разрабатываемый Р.М. Шамионовым. Исследование проведено на мо-

лодежной выборке, разделенной на две группы в зависимости от этапа возрастного развития: 

молодежь в возрасте 18—21 лет (юность, n = 40) и молодежь в возрасте 22—25 лет (ранняя 

взрослость, n = 40). Изучение форм проявления и характеристик социальной активности мо-

лодежи проводилось с помощью специально разработанной анкеты. Cмысложизненные ха-

рактеристики изучал ись с помощью теста смысложизненных ориентаций Д.А. Леонтьева, 

шкалы экзистенции А. Лэнгле и К. Орглера, методики «Жизненное предназначение» О.И. Мот-

кова; ценностные ориентации изучались по методикам «Диагностика реальной структуры 

ценностных ориентаций личности» С.С. Бубновой и «Профиль личности» Ш. Шварца.

Показано, что в структуре социальной активности молодежи доминируют досуговая, ин-

тернет-сетевая, образовательно-развивающая, а у студентов еще и духовная. Выявлено, что в 

возрасте 18—21 лет смысложизненные и экзистенциальные ориентации определяют досуговую, 

гражданскую, социально-экономическую и образовательно-развивающую активность; систе-

ма ценностей и жизненных ориентаций, направленных на поддержку других людей обуслов-

ливают альтруистическую и религиозную формы активности. В возрасте 22—25 лет направ-

ленность на личностное отношение к собственной жизни, нахождение в ней смысла, ориен-

тация на социальные отношения и традиции определяют проявления альтруистической, 

досуговой, социально-политической, интернет-сетевой, гражданской, образовательно-раз-

вивающей, духовной и религиозной форм активности. Социально-экономическая активность 

обусловлена направленностью на реализацию жизненных предназначений и ориентацией на 

гедонизм; эта же направленность снижает степень проявления протестной активности. В ди-

намике возрастного развития молодежи выявлена тенденция снижения значимости смысло-

жизненных характеристик социальной активности и повышения значимости ценностных 

ориентаций и направленности личности на реализацию жизненных предназначений.

Ключевые слова: молодежь, социальная активность, формы социальной активности, смыс-

ложизненные ориентации, ценности, экзистенциальные ориентации, жизненное предназна-

чение

Введение 

Исследование ценностно-смысловых аспектов проблемы социальной актив-

ности личности приобретает важное значение в современных условиях развития 
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российского общества, характеризующегося интенсивным формированием новых 

общественных институтов. Особенно это актуально для такой социальной груп-

пы, как молодежь, к которой можно отнести молодых людей в возрасте от 15 до 

25 лет. Именно в этом возрасте происходит становление и формирование систе-

мы ценностей и связанного с ней мировоззрения, которые определяют смысло-

вую основу социально-направленной деятельности личности и степень проявле-

ния ее инициативно-творческого отношения к сферам своей социальной жизне-

деятельности, а также самой себе как субъекту социального бытия. Кроме того, 

как показывают исследования, удовлетворенность молодежи социальной дея-

тельностью является наиболее сильным (позитивным) предиктором субъектив-

ного благополучия (Cooper, Okamura, Gurka, 1992), обусловленного культурными 

характеристиками, социально-экономическим и политическим состоянием обще-

ства (Шамионов, 2015. С. 217), и которое определяет детерминанты социальной 

активности, придающей ей направленность (Бочарова, 2013. С. 388).

Анализ современных зарубежных публикаций, описывающих молодежь как 

социально-психологическую группу показывает, что она характеризуется как сво-

бодное поколение, которому свойственны:

— феномен альтруистического индивидуализма, объединяющий две взаимо-

исключающие тенденции — к самоактуализации и существованию для других и 

проявление озабоченности отношениями со своими близкими, сверстниками и 

людьми других поколений, экологией и явлениями виртуального мира (Beck, 

1997);

— «новая этика» повседневной жизни, проявляющаяся в заинтересованности 

и озабоченности окружающим миром и совмещении таких противоположных 

понятий, как индивидуализм (забота о себе) и альтруизм (забота о других);

— новые, более личностные, пост-материалистические ценности, определя-

ющие стремление молодежи к самовыражению и секулярно-рациональным цен-

ностям в противовес ценностям выживания и традиционным ценностям;

— стремление к более высокому уровню образования в целях повышения пер-

спектив трудоустройства, к участию в общественной жизни, к поиску новых со-

циальных связей (Jeznik, 2016).

Взрослое поколение рассматривает молодых людей как носителей социально-

го развития, которые могут вывести общество из кризиса ценностей, кризиса 

экономики и в целом — кризиса цивилизации (Моss, 2008). Если им дать воз-

можность развиваться и процветать, акцентировать внимание на нравственном 

воспитании, они могут стать «нравственными регенераторами нации» (Furedi, 

2009. Р. 11).

Отечественные исследователи, характеризуя российскую молодежь, как со-

циально-психологическую группу говорят о противоречивости ее социального 

статуса, отмечая одновременно ее социальную незрелость, политическую индиф-

ферентность и социальную инновационность как ресурс преобразований обще-

ства. Отсутствие у молодых людей озабоченности экологическими проблемами, 

нежелание участвовать в решении проблем безопасности и социальной неспра-

ведливости, в борьбе с социальными болезнями современного общества объяс-

няются их неспособностью выходить за пределы личной жизни (Кротов, 2009. 
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С. 36). Эта видимая пассивность обусловлена тем, что они не видят возможности 

для проявления своей социальной активности и поэтому реализуют ее посред-

ством общения и установления социальных контактов для достижения целей 

своей самореализации. Те же молодые люди, которые понимают свою роль в раз-

витии общества, стремятся к самореализации путем участия в деятельности мо-

лодежных объединений, в осуществлении социальных проектов и инициатив 

(Соколова, 2011). В деятельности различных молодежных групп их привлекает 

возможность воздействовать на окружающий мир и людей, выражать свою ин-

дивидуальность, при этом независимо от формы активности обязательным усло-

вием служит наличие четкой и ясной цели, как мощного стимула к действию 

(Иваненков, Кострикин, 2009).

При изучении проблемы социальной активности молодежи в исследованиях 

рассматриваются отдельные формы ее проявления: социально-политической 

(Гукова, 2015; Игнатова, 2016; Швачко, Дуранов, 2013), гражданской (Андреева, 

Холдобин, 2013), волонтерской (Рюмина, 2013), протестной (Гусейнов, 2013); 

анализируется ее обусловленность психофизиологическими и психологическими 

качествами человека и выделяются критерии фенотипической индивидуализации 

(Шатыр и др., 2017).

Широко представлены исследования, позволяющие выявить особенности про-

явления социальной активности студенческой молодежью, специфика которой 

определяется ее особым социальным статусом. Студенчество рассматривается 

как социальная группа, отличающаяся своим отношением к различным сторонам 

жизнедеятельности общества, имеющая свои социальные ориентации и обеспе-

чивающая преемственность поколений в интеллектуальном и духовном прогрес-

се общества (Машрапова, 2013).

Определяя социальную активность студентов как способность и готовность 

быть субъектами социальных взаимодействий, направленных на преобразование 

себя и окружающей среды для достижения личных и социально ориентированных 

целей, исследователи отмечают, что она проявляется в рамках реализации акту-

альных целей в тех видах социально значимой деятельности, которая позволяет 

их реализовать и это, прежде всего, учебно-профессиональная деятельность (Хар-

ланова, 2011). Предлагается рассматривать студенческую активность как инте-

гральную, обобщенную характеристику личности, структурно состоящую из групп 

компонентов — мотивационного, предметно-операционного, рефлексивного и 

ценностно-потребностного, взаимосвязь которых определяет проявления лич-

ностью инициативы, самостоятельности, самодеятельности как специфических 

ее характеристик (Палаткина, Азизова, 2012).

Социальная активность личности проявляется в способности субъекта осоз-

навать смыслы решения общественных задач на основе соотнесения их с соб-

ственной системой ценностей, которые на уровне личности служат руководящи-

ми принципами его жизни. Следует отметить, что динамика ценностно-смысло-

вых характеристик достаточно активно исследуется в современной психологии. 

Ценностно-смысловая сфера личности рассматривается как динамическая си-

стема, формирующая смыслы и цели ее жизнедеятельности и регулирующая спо-

собы их достижения (С.Л. Рубинштейн, Д.А. Леонтьев, С.С. Бубнова, М.С. Яниц-
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кий, В.В. Марченко). Так, Д.А. Леонтьев, рассматривая динамические аспекты 

функционирования ценностей, определяет их как центральную структуру смыс-

ловой сферы личности, как источник смыслообразования. Ценностные ориен-

тации, как представления субъекта о собственных ценностях, характеризуются 

высокой осознанностью и выполняют функцию перспективных стратегических 

жизненных целей и мотивов жизнедеятельности (Леонтьев, 2003). При этом ис-

следования смысложизненных ориентаций, проведенные в контексте возрастных 

особенностей показывают, что осмысленность жизни у представителей более 

зрелого поколения выше, чем у младших поколений (Мохова, 2017). Если к зре-

лому возрасту у человека формируются твердые моральные принципы, уверен-

ность в своих целях и адекватная самооценка, то в юности, задаваясь вопросом 

о смысле жизни, молодые люди думают одновременно и о направлении обще-

ственного развития вообще, и о конкретной цели собственной жизни (Сахарова, 

2012).

Теоретический обзор публикаций показывает, что, несмотря на достаточную 

представленность исследований по проблеме социальной активности молодежи, 

а также исследований, посвященных рассмотрению динамических и возрастных 

особенностей ценностно-смысловых характеристик личности, все еще остаются 

открытыми вопросы, связанные с изучением особенностей проявления социаль-

ной активности молодежью в зависимости от возраста, задач личностного раз-

вития, вида осуществляемой деятельности, условий проживания и других соци-

ально-психологических факторов; с выявлением сходства и различия ценностно-

смысловых факторов различных форм социальной активности. Такой подход к 

исследованию представляется актуальным, поскольку социальная активность 

предполагает не только участие молодых людей в общественной жизни, но и ре-

ализацию субъектного отношения к окружающей действительности и нахождения 

своего места в ней на основе своей системы ценностей и жизненных ориентаций.

Цель эмпирического исследования, представленного в данной статье, — ана-

лиз ценностно-смысловых характеристик разных форм социальной активности, 

направленный на выявление их особенностей в группах молодежи на разных эта-

пах возрастного развития (юность и ранняя взрослость).

Процедура и методы исследования

Методологической базой исследования выступил системно-диахронический 

подход, позволяющий изучать социально-психологические явления в процессе 

развития и выявлять рассогласования между требованиями социальной среды и 

возможностями соответствовать этим требованиям со стороны личности (Ша-

мионов, 2013). Сравнительное изучение смысложизненных и ценностных ори-

ентаций представителей молодежи разных возрастных групп, как механизмов, 

позволяющих индивиду осознать рассогласование с социальной средой, дало 

возможность проанализировать возрастные особенности проявления различных 

форм социальной активности и определить сходство и различия их ценностно-

смысловых характеристик.

Выборка. Исследование проводилось на выборке молодежи в возрасте от 18 до 

25 лет. Общая выборка составила 80 человек, из них 40 человек — молодежь в 
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возрасте от 18 до 21 лет (юность) — студенты вузов г. Саратова (СГУ им. Н.Г. Чер-

нышевского и СГТУ им. Гагарина Ю.А.); 40 человек — молодежь в возрасте от 22 

до 25 лет (ранняя взрослость) — выпускники СГУ им. Н.Г. Чернышевского и 

медицинского колледжа г. Балаково Саратовской области. По составу выборка 

включала молодежь, имеющую полное общее среднее образование (36%), среднее 

профессиональное образование (34%), высшее образование (30%); проживающую 

в областном центре (52,5%) и малом городе (47,5%), из них 53,8% девушки и 46,2% 

юноши.

Методики. Для анализа различных форм проявления социальной активности 

молодежи (альтруистической, досуговой, социально-политической, интернет-

сетевой, гражданской, социально-экономической, образовательно-развивающей, 

духовной, религиозной, протестной, радикально-протестной, субкультурной), 

степени ее выраженности, выявления определяющих ее факторов использовалась 

анкета, специально разработанная коллективом исследователей (Е.Е. Бочарова, 

И.В. Арендачук, А.И. Заграничный и др.). В данной анкете все изучаемые пока-

затели оценивались молодыми людьми по шкале от 1 до 5 (1 — минимальная, 

5 — максимальная степень выраженности показателя). Для изучения смысложиз-

ненных характеристик социальной активности использовались методики: «Тест 

смысложизненных ориентаций» (Леонтьев, 2000), «Шкала экзистенции 

(Existenzskala)» (Кривцова, Лэнгле, Орглер, 2009), «Жизненное предназначение» 

(Мотков, 1998). Ценностные ориентации изучались с помощью методик «Диа-

гностика реальной структуры ценностных ориентаций личности» (Бубнова, 1995) 

и «Профиль личности» Ш. Шварца (Карандашев, 2004). В соответствии со шка-

лами перечисленных методик было изучено 64 показателя, которые подробно 

представлены при описании результатов исследования (см. далее табл. 3).

Процедура. Все испытуемые последовательно выполнили тестовые методики, 

представленные им в бланковом варианте в соответствии с требованиями к про-

цедуре психодиагностического исследования. Полученные эмпирические данные 

систематизировались в сводные таблицы в программе Microsoft Excel c последу-

ющей обработкой в статистическом пакете Statistica for Windows. Использовались 

методы проверки выборки на нормальность распределения (описательная ста-

тистика, критерий Колмогорова-Смирнова), сравнительный анализ для незави-

симых выборок по t-критерию Стьюдента, факторный анализ (нормализованный 

Varimax, метод главных компонент).

Результаты исследования

Для корректного использования параметрического t-критерия Стьюдента и 

метода факторного анализа была проведена проверка выборки на нормальность 

распределения. В качестве проверяемого признака был выбран обобщенный «по-

казатель социальной активности личности» (n = 80), отражающий средние зна-

чения оценок молодежью своего участия в разного рода общественных меропри-

ятиях, полученных в процессе анкетирования. Проверка с помощью показателей 

описательной статистики асимметрии (0,225; стандартная ошибка 0,293) и экс-

цесса (0,578; стандартная ошибка 0,941) выявила, что данные показатели не пре-

вышают свои стандартные ошибки, имеют тот же порядок, что и их ошибки. 
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Значит полученные ненулевые значения оценок асимметрии и эксцесса стати-

стически незначимы, т.е. согласуются с гипотезой нормальности. Проверка вы-

борки по статистическому критерию Колмогорова—Смирнова (K-S d = 0,066; 

р = 0,128 с учетом поправки Лильефорса) также свидетельствовала об отсутствии 

достоверных различий эмпирического и нормального теоретического распреде-

ления.

Сравнительный анализ показателей, характеризующих степень проявления 

социальной активности молодежи и влияния на нее источников информации об 

общественной жизни в группах 18—21 лет (юность, n = 40) и 22—25 лет (ранняя 

взрослость, n = 40), позволил выявить значимые различия по показателям «воз-

можности в стране для проявления социальной активности» и «книги, газеты» — 

более высоко оцениваемым работающей молодежью; «радио» и «представители 

социальных групп, организаций» — преобладающим в группе студенческой мо-

лодежи. При этом молодежь в возрасте 18—21 лет более высоко оценивала свою 

степень проявления социальной активности по показателям «только предлагаю 

идеи» и «являюсь организатором». Независимо от возраста все молодые люди 

оценивали свои возможности в проявлении социальной активности выше, чем у 

своих родителей, и ниже, чем существующая возможность ее проявления в стра-

не. Интернет, друзья и родители отмечались ими как максимально востребован-

ные источники информации об общественной жизни, влияющие на их социаль-

ную активность. В целом влияние СМИ на социальную активность оценивалось 

как средне выраженное (табл. 1).
Таблица 1

Результаты сравнительного анализа характеристик социальной 

активности молодежи и влияния на нее источников информации

[The results of the t-test for Independent Samples of characteristics of social activity 

of young people and the influence of the sources of information on them]

Показатели

Среднее значение 

t-
кр

и
те

р
и

й
 

С
ть

ю
д

е
н

та

p
-у

р
о

ве
н

ь Стандартное 
отклонение 

18—21 лет 22—25 лет 18—21 лет 22—25 лет

Проявление социальной активно-
сти:

— участие родителей в обще-
ственной жизни 2,80 2,63 0,57 0,569 1,14 1,28

— возможности для собственно-
го участия 3,60 3,41 0,79 0,432 0,87 1,12

— возможности в стране для ее 
граждан 3,70 4,44 –2,99 0,004 1,04 0,93

Источники информации об обще-
ственной жизни, оказывающие вли-
яние на социальную активность:

— телевидение 2,79 2,74 0,17 0,866 1,42 1,02

— радио 1,65 1,22 2,32 0,024 0,89 0,42

— книги, газеты 2,44 3,26 –2,73 0,008 1,25 1,13

— Интернет 4,58 4,67 –0,61 0,545 0,68 0,48

— СМИ в целом 3,10 2,74 1,26 0,211 1,03 1,29

— друзья 3,58 3,96 –1,64 0,106 1,03 0,81

— родители 3,33 3,07 1,08 0,284 0,97 0,87
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Показатели
Среднее значение 

t-
кр

и
те

р
и

й
 

С
ть

ю
д

е
н

та

p
-у

р
о

ве
н

ь Стандартное 
отклонение 

18—21 лет 22—25 лет 18—21 лет 22—25 лет

— представители социальных 
групп, организаций 2,03 1,19 4,47 0,001 0,89 0,48

Степень проявления социальной 
активности:

— только предлагаю идеи 2,50 1,78 2,64 0,010 1,22 0,89

— являюсь организатором (во-
влекаю других людей) 2,08 1,30 3,24 0,002 1,14 0,61

— присоединяюсь к большинству 2,65 3,15 –1,87 0,066 1,21 0,82

— вынужден принимать участие 2,95 3,04 –0,26 0,795 1,45 1,16

— не участвую, если мне не ин-
тересно 2,88 2,63 0,69 0,490 1,52 1,24

Средний показатель проявления со-
циальной активности 2,61 2,38 2,65 0,010 0,51 0,32

Примечание. Здесь и далее в табл. 2 статистически значимые показатели выделены полужирным 
шрифтом.

Изучение проявлений форм социальной активности выявило достоверные 

различия по выраженности форм активности молодежи в общественной жизни. 

Так, у молодых людей в возрасте 18—21 лет более значимы показатели духовной 

активности (выше среднего); в возрасте 22—25 лет — показатели интернет-сете-

вой и образовательно-развивающей активности (на уровне выше среднего) 

(табл. 2).

Таблица 2

Результаты сравнительного анализа форм социальной активности молодежи 

в общественной жизни

[The results of the t-test for Independent Samples of the forms of social activity 

of young people in public life]

Формы социальной активности

Среднее значение

t-
кр

и
те

р
и

й
 

С
ть

ю
д

е
н

та

p
-у

р
о

ве
н

ь Стандартное 
отклонение 

18—21 лет 22—25 лет 18—21 лет 22—25 лет

Альтруистическая 2,78 2,67 0,39 0,694 0,92 1,33

Досуговая 3,98 4,00 –0,09 0,926 1,07 1,07

Социально-политическая 1,85 2,30 –1,82 0,073 0,95 1,03

Интернет-сетевая 3,23 4,52 –4,88 0,001 1,27 0,64

Гражданская 2,00 1,81 0,68 0,500 1,11 1,08

Социально-экономическая 2,60 3,22 –1,73 0,089 1,37 1,55

Образовательно-развивающая 3,20 3,93 –2,89 0,005 1,09 0,87

Духовная 3,23 2,33 2,50 0,015 1,46 1,39

Религиозная 1,98 1,37 1,69 0,079 1,37 0,93

Протестная 1,38 1,00 1,63 0,110 0,74 0,01

Радикально-протестная 1,25 1,56 –1,49 0,142 0,54 1,12

Субкультурная 1,50 1,11 1,84 0,070 1,04 0,42

Окончание табл. 1
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В целом результаты проведенного анализа свидетельствуют, что у молодых 

людей доминируют следующие формы социальной активности:

— досуговая (активный отдых; походы в театры, кино; просмотр телепередач 

и видео на YouTube; чтение; компьютерные игры; деятельность, связанная с со-

вершенствованием своего внешнего облика; хобби; отдых в кафе, ресторанах, в 

обществе друзей, единомышленников, интересных людей и др.);

— интернет-сетевая (участие в различных сетевых группах и сообществах, 

открытое выражение собственного мнения и позиции в виртуальной среде, уча-

стие в интерактивных сюжетно-ролевых играх с коллективным взаимодействием 

и др.);

— образовательно-развивающая (получение дополнительного образования; 

участие в предметных олимпиадах, конкурсах, в различных образовательных ак-

циях («Тотальный диктант», «Географический диктант» и др.), в научных конфе-

ренциях; проектно-исследовательская деятельность; посещение общественных 

мероприятий, направленных на развитие личности и приобретение новых 

навыков). 

Молодежь в возрасте 18—21 лет также отмечает свою духовную активность, 

проявляющуюся в увлечении мировой художественной литературой, живописью, 

искусством, в организации и посещении всевозможных выставок, в осуществле-

нии духовно-развивающей деятельности, которая к 22—25 годам становится ме-

нее важной. Однако при этом повышается активность в досуговой и образователь-

но-развивающей деятельности, также приобретает значимость (р < 0,1) социально-

экономическая активность — имеет место совмещение учебы и работы; 

выражена направленность на профессиональную и другие виды экономической 

деятельности (различные формы заработков через Интернет, сетевой маркетинг 

и др.),

Примечательно, что у молодежи в целом ситуативный характер носят альтру-

истическая деятельность (волонтерство и другая социально полезная деятель-

ность, не приносящая прибыли), социально-политическая активность, связанная 

с общественно-политической деятельностью, выраженная несколько больше у 

молодых людей 22—25 лет (р < 0,1), а также гражданская активность, в форме 

участия в деятельности неполитических организаций (военно-патриотические и 

военно-исторические клубы), в акциях по преобразованию общества, выражения 

солидарности с другими людьми и др.

Очень низкая степень участия молодежи отмечается в формах деятельности, 

связанных с проявлением религиозной (посещение различных религиозных со-

браний, шествий, конфессиональных праздников и др.); субкультурной (открытое 

выражение позиции любой из субкультур, участие в деятельности организаций 

или объединений субкультурной направленности) активности, несколько более 

выраженной у молодежи в возрасте 18—21 лет (р < 0,1); протестной (участие в 

митингах, шествиях, акциях протестной направленности; открытое выражение 

протестной позиции) и радикально-протестной (кардинальное отрицание и бес-

компромиссное отстаивание каких-либо идей, взглядов, направленное на огра-

ничение прав и свобод других людей) активности.



Arendachuk I.V. RUDN Journal of Psychology and Pedagogics, 2018, 15 (3), 287—307

PERSONALITY AND SOCIAL PSYCHOLOGY 295

На следующем этапе исследования проводился факторный анализ, направ-

ленный на выявление факторов, которые могут определять социальную актив-

ность молодежи и анализ динамики этой детерминации в возрастном аспекте. 

В результате факторного анализа (табл. 3) после нормализованного Varimax-

вращения в обеих группах было выявлено по два фактора с наибольшими пока-

зателями объясненной дисперсии (количество извлекаемых факторов определя-

лось по критерию отсеивания Р. Кеттела с помощью графика собственных зна-

чений факторов “Scree plot”). Так, группе молодежи в возрасте 18—21 лет общий 

процент дисперсии, объясняемый двумя выделенными факторами, составил 

58,6%; в возрастной группе 22—25 лет — 54,8%.
Таблица 3

Результаты факторного анализа в группах молодежи (n = 80)

[The results of the Factor Analysis in groups of young people, n = 80]

Методики
Показатели, входящие 

в структуру фактора

Факторы

1 2 1 2

18—21 лет,
n = 40

22—25 лет,
n = 40

Формы проявления
социальной активности

Альтруистическая деятельность 0,373 0,475 0,558 –0,172

Досуговая активность 0,515 –0,155 0,455 0,413

Социально-политическая актив-
ность

0,306 0,267 0,600 –0,120

Интернет-сетевая активность 0,435 0,057 0,504 0,112

Гражданская активность 0,457 0,367 0,569 –0,099

Социально-экономическая актив-
ность

0,491 –0,137 0,272 0,476

Образовательно-развивающая ак-
тивность

0,530 0,386 0,782 –0,180

Духовная активность 0,382 0,087 0,492 –0,131

Религиозная активность 0,214 0,500 0,487 –0,301

Протестная активность –0,063 0,133 0,189 –0,499

Радикально-протестная активность 0,191 –0,033 0,207 –0,280

Субкультурная активность –0,038 0,218 0,078 –0,296

Шкала экзистенции 
(А. Лэнгле, К. Орглер)

Самодистанцирование 0,235 0,345 0,542 –0,303

Самотрансценденция 0,812 0,261 0,849 0,237

Свобода 0,752 0,012 0,654 0,351

Ответственность 0,587 0,090 0,600 0,335

Фактор личности 0,729 0,332 0,846 0,072

Фактор экзистенции 0,707 0,060 0,668 0,366

Экзистенциальная исполненность 0,806 0,198 0,828 0,267

Тест СЖО
(Д.А. Леонтьев)

Цели жизни 0,794 –0,246 0,513 0,400

Процесс жизни 0,768 0,275 0,839 –0,023

Результативность жизни 0,726 0,332 0,875 –0,034

Локус контроля-Я 0,827 –0,059 0,623 0,402

Локус контроля-жизнь 0,768 0,143 0,765 0,265

Общий показатель осмысленности 
жизни

0,899 0,147 0,867 0,230

Методика «Жизненное 
предназначение»
(О.И. Мотков)

Исполнитель –0,221 –0,185 –0,384 0,011

Творец 0,293 0,009 0,294 0,033

Руководитель 0,288 0,302 0,348 0,399

Подчиненный –0,398 –0,266 –0,539 –0,168
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Методики
Показатели, входящие 

в структуру фактора

Факторы

1 2 1 2

18—21 лет,
n = 40

22—25 лет,
n = 40

Методика «Жизненное 
предназначение»
(О.И. Мотков)

Поддержка других 0,335 0,626 0,608 –0,271

Поддержка себя 0,100 –0,503 –0,243 0,633

Ситуативная ориентация –0,277 0,013 –0,408 0,137

Духовная ориентация –0,173 0,499 0,145 –0,480

Внутренний локус контроля 0,257 –0,443 –0,026 0, 767

Внешний локус контроля –0,267 0,111 –0,105 –0,298

Высокая осознанность жизненных 
предназначений

0,391 –0,087 0,033 0,351

Низкая осознанность жизненных 
предназначений

–0,585 0,100 –0,401 –0,545

Однонаправленность жизненных 
предназначений

–0,385 0,182 –0,056 –0,593

Разнонаправленность жизненных 
предназначений

0,213 –0,455 –0,274 0,383

Вера в осуществимость жизненных 
предназначений

0,372 0,066 0,157 0,716

Активность осуществления жизнен-
ных предназначений

0,484 –0,083 0,334 0,455

Потенциальная гармоничность осу-
ществления жизненных предназна-
чений

0,649 –0,267 0,246 0,789

Методика «Профиль 
личности» (Ш. Шварц)

Конформность –0,081 0,486 0,241 –0,202

Традиции 0,203 0,655 0,597 –0,469

Доброта 0,126 0,587 0,614 –0,408

Универсализм 0,016 0,552 0,353 –0,060

Самостоятельность 0,148 0,111 0,013 0,720

Стимуляция 0,165 0,300 0,315 0,073

Гедонизм 0,267 0,245 0,266 0,510

Достижения 0,192 0,497 0,504 0,352

Власть –0,016 0,373 0,192 0,330

Безопасность –0,006 0,466 0,273 0,242

Методика «Диагностика ре-
альной структуры ценност-
ных ориентаций личности» 
(С.С. Бубнова)

Приятное времяпрепровождение, 
отдых

–0,123 0,051 –0,110 0,061

Высокое материальное благосо-
стояние

–0,214 0,125 0,016 –0,115

Поиск и наслаждение прекрасным 0,330 0,106 0,304 0,231

Помощь и милосердие к другим 
людям

0,303 0,497 0,455 0,050

Любовь 0,323 0,519 0,468 0,062

Познание нового о мире, природе, 
человеке

0,334 0,237 0,471 0,008

Высокий социальный статус и 
управление людьми

0,216 0,532 0,507 0,027

Признание и уважение людей и вли-
яние на окружающих

–0,216 0,531 0,088 –0,221

Социальная активность для дости-
жения позитивных изменений в 
обществе

–0,013 0,482 0,272 –0,230

Продолжение табл. 3
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Методики
Показатели, входящие 

в структуру фактора

Факторы

1 2 1 2

18—21 лет,
n = 40

22—25 лет,
n = 40

Методика «Диагностика ре-
альной структуры ценност-
ных ориентаций личности» 
(С.С. Бубнова)

Общение 0,002 –0,026 –0,015 0,086

Здоровье –0,075 0,276 0,025 –0,263

Показатель социальной активности 0,062 –0,105 –0,046 –0,148

Объясненная дисперсия 31,8 26,8 34,1 27,7

Примечание. Полужирным шрифтом выделены значимые факторные нагрузки переменных 
(p  0,05).

Результаты факторного анализа в группе молодежи в возрасте 18—21 лет 
(юность). В структуре первого фактора «Смысложизненные основы социальной 

активности» (31,8% дисперсии) выделились следующие показатели с наиболь-

шими факторными нагрузками:

— формы активности — досуговая, гражданская, социально-экономическая 

и образовательно-развивающая;

— смысложизненные характеристики — цели жизни, процесс жизни, резуль-

тативность жизни, локус контроля-Я, локус контроля-жизнь, осмысленность 

жизни, самотрансценденция, свобода, ответственность, личностные предпосыл-

ки исполненности жизни, исполненность жизни представляемыми возможно-

стями, экзистенциальная исполненность жизни;

— характеристики жизненных ориентаций — низкая осознанность, активность 

осуществления и потенциальная гармоничность осуществления жизненных пред-

назначений.

В структуре второго фактора «Ценностные основы социальной активности» 

(26,8% дисперсии) также были определены показатели с наибольшими фактор-

ными нагрузками:

— формы активности — альтруистическая и религиозная;

— ценностные ориентации — конформность, традиции, доброта, универса-

лизм, достижения, безопасность, помощь и милосердие к другим людям, любовь, 

высокий социальный статус и управление людьми, признание и уважение людей 

и влияние на окружающих, социальная активность для достижения позитивных 

изменений в обществе;

— характеристики жизненных ориентаций — поддержка других, поддержка 

себя, духовная ориентация, внутренний локус контроля и разнонаправленность 

жизненных предназначений (см. табл. 3).

Результаты факторного анализа в группе в группе молодежи в возрасте 22—25 лет 
(ранняя взрослость). Первый фактор «Ценностно-смысловые предпосылки со-

циальной активности» (34,1% дисперсии) включал следующие показатели с наи-

большими факторными нагрузками:

— формы активности — альтруистическая, досуговая, социально-политиче-

ская, интернет-сетевая, гражданская, образовательно-развивающая, духовная и 

религиозная;

Окончание табл. 3
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— смысложизненные ориентации — самодистанцирование, самотрансцен-

денция, свобода, ответственность, личностные предпосылки исполненности жиз-

ни, исполненность жизни представляемыми возможностями, экзистенциальная 

исполненность жизни, цели жизни, процесс жизни, результативность жизни, 

локус контроля-Я, локус контроля-жизнь, осмысленность жизни, жизненная 

ориентация на подчинение, поддержка других;

— ценностные ориентации — традиции, доброта, достижения, помощь и ми-

лосердие к другим людям, любовь, познание нового о мире, природе, человеке, 

высокий социальный статус и управление людьми.

Во втором факторе «Жизненная направленность социальной активности» 

(20,7% дисперсии) также были выявлены показатели с наибольшими факторны-

ми нагрузками:

— формы активности — социально-экономическая и протестная;

— жизненные ориентации, определяющие жизненную направленность лич-

ности — поддержка себя, духовная ориентация, внутренний локус контроля, низ-

кая осознанность и однонаправленность жизненных предназначений, вера в их 

осуществимость, активность и потенциальная гармоничность их осуществления;

— ценностные ориентации — самостоятельность, гедонизм и традиции.

Содержательное сравнение выделенных факторов в разновозрастных группах 

молодежи показал, что если в возрасте 18—21 лет отмечается четко выраженная 

взаимосвязь отдельных форм социальной активности и показателей смысловой 

наполненности жизни (досуговая, гражданская, социально-экономическая и об-

разовательно-развивающая), ценностных ориентаций и жизненной направлен-

ности на других людей (альтруистическая и религиозная), то по мере взросления 

такой четкой дифференциации уже не наблюдается. В группе молодежи в воз-

расте 22—25 большинство форм социальной активности (альтруистическая, 

 досуговая, социально-политическая, интернет-сетевая, образовательно-разви-

вающая, гражданская, духовная и религиозная) оказались взаимосвязанными с 

комплексом ценностных и смысловых характеристик и только социально-эко-

номическая и протестная формы активности связаны с характеристиками жиз-

ненной направленности личности (жизненными ориентациями и факторами, 

способствующими решению жизненных задач).

Обсуждение результатов исследования

Ценностно-смысловые характеристики социальной активности молодежи в воз-
расте 18—21 лет. По результатам проведенного анализа можно предположить, 

что осуществление деятельности, связанной с проявлением досуговой, граждан-

ской, социально-экономической и образовательно-развивающей активности, у мо-

лодых людей в возрасте 18—21 лет обусловлено достаточно сформированными 

целями в жизни, определяющими их устремленность в будущее, удовлетворен-

ностью жизнью в настоящем и самореализацией в будущем. При этом, чем более 

у них сформированы представления о себе, как о сильной личности, и убеждения 

в способности контролировать собственную жизнь, тем в большей степени могут 

проявляться данные формы активности. Проявление этих форм активности свя-
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зано и с комплексом характеристик, отражающих экзистенциальную исполнен-

ность жизни, т.е. наполненность ее смыслом, вследствие развитой способности 

заниматься самим собой (самотрансценденция); осуществлять деятельность, на-

правленную на формирование жизни на основе понимания собственных потреб-

ностей и задач (персональные предпосылки исполненности) и согласовывать их 

с требованиями социальных ситуаций (исполненность представляемыми воз-

можностями). 

Стремление к обогащению эмоционального внутреннего мира, ориентация 

на его ценностные основания (самотрансценденция), направленность на сохра-

нение внутреннего свободного пространства (свобода) и пониженная ответствен-

ность за последствия принятых решений, также может быть основанием для по-

вышенной вовлеченности в рассматриваемые формы социальной активности. 

Степень их проявления во многом зависит и от того, насколько молодой человек 

в возрасте 18—21 лет способен осознавать свои жизненные предназначения, про-

являть активность при решении жизненных задач и насколько гармоничны вну-

тренние (субъектные) факторы для достижения жизненных целей. Альтруисти-

ческая и религиозная формы активности у молодежи этой группы проявляются на 

среднем, с тенденцией к низкому, уровне выраженности, что связано с противо-

речивостью ценностных ориентаций. С одной стороны, эти формы активности 

проявляются тем сильнее, чем больше на уровне индивидуальных приоритетов 

молодые люди ориентированы на консервативные ценности, т.е. при выраженных 

склонностях: следовать групповым нормам и традициям; сдерживать свои по-

буждения к действиям, направленным на вред другим людям; заботиться о без-

опасности личных отношений и стабильности общества; проявлять понимание, 

терпимость, доброжелательность в широких социальных контактах и при взаи-

модействии с близкими людьми; в соответствии с общепринятыми стандартами 

развивать свою социальную компетентность, ведущую к личному успеху. Также 

альтруистическая и религиозная активность могут определяться духовной жиз-

ненной ориентацией и направленностью на людей — проявлением любви, ми-

лосердия; стремлением поддерживать других, оказывать им помощь, даже в ущерб 

самому себе; проявлять социальную активность для достижения позитивных из-

менений в обществе. С другой стороны, эти формы активности могут проявлять-

ся и при направленности личности на социальное самоутверждение — достиже-

ние высокого социального статуса, признания и уважения; возможности управлять 

людьми, оказывать на них влияние, при этом снижается значимость таких харак-

теристик, как внутренний локус контроля и разнонаправленность жизненных 

предназначений.

Ценностно-смысловые характеристики социальной активности молодежи в воз-
расте 22—25 лет. Осуществление деятельности, связанной с проявлением аль-

труистической, досуговой, социально-политической, гражданкой, образовательно-

развивающей, интернет-сетевой, духовной и религиозной активности, у молодых 

людей в этом возрасте определяется их высокой направленностью на результаты, 

придающие жизни осмысленность и временную перспективу; определенной удов-

летворенностью прожитой частью жизни и жизнью в настоящем на основе веры 
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в свои силы и убеждений о способности управлять своей жизнью — свободно 

принимать решения и воплощать их. Степень проявления этих форм активности 

также зависит от экзистенциальной наполненности жизни, свидетельствующей 

о способности человека справляться с самим собой и с миром на основе собствен-

ных ценностей.

Стремясь к более насыщенной отношениями жизни, молодежь в этом возрас-

те стремится: к проявлению когнитивной и эмоциональной открытости в отно-

шении мира (личностные предпосылки исполненности), проявляя эмоциональ-

ную отзывчивость и сочувствие (самотрансценденция), способность взглянуть 

на себя и на ситуацию с некоторой дистанции (самодистанциирование); к ори-

ентации на чувство долга, проявляющегося в готовности быть последовательным 

в действиях, направленных на изменение жизни к лучшему (исполненность жиз-

ни представляемыми возможностями) на основе персонально обоснованных ре-

шений (свобода) и ответственного их воплощения. Также могут усиливать про-

явление этих форм социальной активности и ориентация молодых людей на по-

знание нового о мире, природе, человеке; на помощь, милосердие и любовь к 

людям; на поддержку и сохранение благополучия близких людей; на закреплен-

ный в традициях и обычаях социальный опыт. При этом на фоне повышения 

устремленности к достижению личностного успеха, социальной компетентности, 

высокого социального статуса понижается направленность личности на подчи-

нение.

Повышение социально-экономической и снижение протестной форм активности 

у молодежи в возрасте 22—25 лет может быть обусловлено ориентациями в си-

стеме ценностей на самостоятельность мышления и способов действий и на до-

стижения для удовлетворения потребности в наслаждении жизнью (гедонизм). 

Также на эти формы активности влияют активность деятельности по осущест-

влению жизненных предназначений и гармоничность благоприятствующих это-

му внутриличностных факторов, прежде всего, веры в их осуществимость и вну-

треннего локуса контроля. Отход от ориентации на общечеловеческие ценности; 

низкая осознанность и однонаправленность жизненных предназначений; нару-

шение традиционных способов поведения производят обратный эффект — сни-

жают социально-экономическую и повышают протестную активность молодежи 

этой группы.

Анализ динамики социальной активности современной молодежи показал, 

что в процессе возрастного развития у молодых людей изменяется ее ценностно-

смысловые характеристики. Ценностные основы альтруистической и религиозной 

активности дополняются характеристиками осмысленности и экзистенциальной 

наполненности жизни. Взаимообусловленность досуговой, образовательно-раз-

вивающей и гражданской активности и смысложизненных ориентаций, харак-

теризующих осмысленность жизни и ее исполненность личными факторами и 

имеющимися возможностями, дополняется системой ценностных ориентаций, 

характеризующихся направленностью на людей и достижение высокого соци-

ального статуса. Эти же ценностные ориентации становятся предпосылками в 

проявлении социально-политической, духовной и интернет-сетевой активности 

у молодежи более старшей группы.
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Социально-экономическая активность студенческой (учащейся) молодежи, 

обусловленная смысложизненными характеристиками, при переходе к профес-

сиональной деятельности обретает жизненную направленность: доминирование 

показателей осмысленности жизни и ее экзистенциальной направленности сме-

няется актуализацией деятельности, направленной на гармоничность осущест-

вления жизненных предназначений (духовная ориентация, внутренний локус 

контроля, вера в осуществимость жизненных предназначений и активность в их 

осуществлении), в основе мотивации которой лежат ценности гедонизма (на-

слаждения жизнью) и приверженности групповым традициям и нормам, как га-

ранта выживания. Эти же характеристики жизненной направленности личности 

обусловливают и низкую степень проявления протестной активности в более 

взрослой группе молодежи.

Такие изменения могут быть объяснены с позиций системно-диахроническо-

го подхода: смещение акцента от целей получения профессионального образо-

вания в возрастном периоде юности (18—21 лет) к непосредственному вхождению 

в профессиональную деятельность у молодых людей в возрастном периоде ранней 

взрослости (22—25 лет) ведет к рассогласованию доминирующих ценностно-смыс-

ловых ориентаций с новыми задачами личностного развития и появляется не-

обходимость согласовывать их с требованиями социально-профессиональной 

среды. Наблюдается снижение значимости смысложизненных характеристик, на 

первый план начинают выступать ценностные ориентации, связанные с дости-

жением удовольствия от жизни и высокого социального статуса при сохранении 

приверженности к традициям и установившимся социальным нормам, также 

повышается направленность личности на осмысление и реализацию жизненных 

предназначений.

Заключение

Проведенное исследование позволило показать сходства и отличительные осо-

бенности в проявления социальной активности у молодежи в возрасте 18—21 и 

22—25 лет. Установлено, что все они оценивают свои возможности в проявлении 

социальной активности на среднем уровне и характеризуют ее как более выра-

женную, чем у родителей и меньшую, чем существующая возможность ее про-

явления в стране. При этом молодые люди в возрасте 18—21 лет более высоко 

оценивают свою роль при участии в общественной жизни, выступая инициато-

рами и организаторами различных мероприятий, хотя чаще всего все молодые 

люди или вынуждены принимать в них участие, или присоединяются к большин-

ству. Из всех источников информации о жизни общества для молодежи наиболее 

авторитетны Интернет, друзья и родители, а для более взрослой группы — еще и 

книги, газеты.

Доминирующие формы социальной активности у молодых людей — досуговая, 

интернет-сетевая, образовательно-развивающая, а у молодежи в возрасте 18—21 

лет еще и духовная. Альтруистическая, социально-политическая и гражданская 

активность носит ситуативный характер; религиозная, субкультурная, протестная 
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и радикально-протестная формы активности в целом характеризуются низкой 

степенью проявления.

Установлено, что у молодых людей в возрасте 18—21 лет при проявлении до-

суговой, гражданской, социально-экономической и образовательно-развивающей 

форм социальной активности доминируют характеристики смысложизненных и 

экзистенциальных ориентаций; при альтруистической и религиозной — системы 

ценностных ориентаций личности, а также направленность жизненных ориен-

таций на поддержку других людей. У молодых людей в возрасте 22—25 лет аль-

труистическая, досуговая, социально-политическая, интернет-сетевая, граждан-

ская, образовательно-развивающая, духовная и религиозная формы социальной 

активности могут определяться направленностью на личностное отношение к 

собственной жизни, нахождение в ней смысла в настоящем и в перспективном 

будущем, а также ориентацией на социальные отношения и сохранение традиций. 

Социально-экономическая активность детерминирована направленностью на 

активную и самостоятельную реализацию жизненных предназначений и ориен-

тацией на наслаждение жизнью; эта же направленность снижает степень прояв-

ления протестной активности.

В контексте возрастного развития молодежи отмечена тенденция к снижению 

значимости смысложизненных характеристик социальной активности и повы-

шению значимости ценностных ориентаций и направленности на реализацию 

жизненных предназначений.

Полученные в исследовании результаты вносят вклад в разработку проблемы 

социальной активности молодежи на уровне ее ценностно-смысловой обуслов-

ленности. Новизна представленного исследования связана с выявлением особен-

ностей проявления форм социальной активности у молодых людей на разных 

этапах возрастного развития (юности и ранней зрелости) во взаимосвязи с цен-

ностными и смысложизненными ориентациями. Понимание динамики ценност-

ных, смысловых и жизненных ориентаций молодежи в возрастном аспекте по-

зволяет рассматривать социальную активность в ее развитии и определять воз-

можные варианты взаимодействий молодежи с социальной средой. Полученные 

знания могут быть использованы при организации деятельности современной 

молодежи, направленной на проявление социальной активности в социально-

приемлемых формах с учетом ее основных ценностей и жизненных устремлений.
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DYNAMICS OF VALUE AND MEANING CHARACTERISTICS 

OF SOCIAL ACTIVITY OF MODERN YOUTH

Irina V. Arendachuk

Saratov State University

83, Astrakhanskaya str., Saratov, 410012, Russian Federation

Abstract. The aim of the research presented in the paper is to conduct the comparative study of the 

value and meaning characteristics of the different types of social activity in the groups of young people 

that differ in age. The system-diachronic approach developed by R.M. Shamionov is the methodological 

base of the research. The research was carried out on a sample of young people divided into two groups 
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depending on the stage of age development: young students aged 18—21 (youth, n = 40) and young 

people aged 22—25 (early adulthood, n = 40). The study of the forms of the manifestation and 

characteristics of the social activity of the young people was performed with the help of a specially 

developed questionnaire; its life-purpose characteristics were studied with the help of the Life-Purpose 

Orientations Test by D.A. Leontiev, The Existence Scale by A. Längle and C. Orgler, the methodology 

“Life purpose” by O.I. Motkov. Value orientations were studied using the methods “Diagnostics of the 

real structure of value orientations of the personality” by S.S. Bubnova and “Personality Profile” by 

Sh. Schwartz.

It was revealed that leisure, network and educational spheres dominate in the structure of young 

people’s social activity, and and in the case of students it is also the spiritual sphere. It was found out 

that life-purpose and existential orientations define the leisure, civic, socio-economic and educational 

activity at the age of 18—21; the system of values and life orientations aimed at supporting other people 

determine the altruistic and religious types of activity. At the age of 22—25, the focus on personal 

attitude toward one’s own life, finding the meaning in life, the orientation towards social relations and 

traditions defines the manifestation of altruistic, leisure, social, political, network, civic, educational, 

spiritual and religious types of activity. The socio-economic activity is determined by the focus on the 

implementation of life purposes and the orientation towards hedonism; the same focus reduces the 

degree of the manifestation of protest activity. In the dynamics of the young people’s age development, 

the tendency of decreasing the importance of life-purpose characteristics of social activity and increasing 

the significance of the value orientations and the person’s orientation toward the implementation of 

life purposes is revealed.

Key words: youth, social activity, forms of social activity, life-purpose orientations, values, existential 

orientations, life purpose
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СОДЕРЖАТЕЛЬНЫЕ ХАРАКТЕРИСТИКИ «ПРЕДМЕТНОГО ПОЛЯ» 

ДИСКРИМИНАЦИОННЫХ УСТАНОВОК

Е.Е. Бочарова

Саратовский национальный исследовательский государственный университет 

им. Н.Г. Чернышевского

Российская Федерация, 410012, Саратов, Астраханская ул., 83

Цель исследования, представленного в данной статье, состоит в теоретико-эмпирическом 

изучении содержания предметного поля дискриминационных установок. Исследование вы-

полнено на выборке (N = 168), средний возраст которой соответствует 27,63 лет, преимуще-

ственно женского пола (78,6%). Применены методики исследования: «Шкала базисных убеж-

дений» Р. Янофф-Бульман в адаптации М.А. Падун и А.В. Котельниковой (Падун, Котельни-

кова, 2008), характеристики дискриминационных установок и признаков фиксированы с 

помощью специально разработанной анкеты. Изучено соотношение выраженности параметров 

базовых убеждений, которое свидетельствует в целом об убежденности испытуемых в благо-

склонности окружающего мира, в ценности собственного «Я» на фоне проявления сомнения 

в справедливости окружающего мира и возможности контролировать жизненные события. 

Зафиксирован факт ситуационного проявления установок дискриминации. Установлены при-

знаки дискриминации, к которым отнесены «Необычное поведение», «Он делает что-то хуже, 

чем я», «Он делает что-то лучше, чем я», содержание которых описано как: «Опасность для 

людей», «Он все делает плохо», «Изворотливость» (соответственно). Описаны содержательные 

характеристики «предметного поля» дискриминационных установок, к которым причислены 

необычное поведение «Других», отличное от общепринятых социальных норм и предписаний; 

превосходство «моей группы»; приверженность к иной культуре или субкультуре. Выявлен 

существенный «вклад» в содержание дискриминационных установок базовой установки «убеж-

денность в необходимости контроля» в соотнесении с «необычным поведением», описывае-

мого испытуемыми как социально опасного. Прикладной аспект исследуемой проблемы мо-

жет быть реализован в разработке превентивных программ снижения риска дискриминаци-

онного поведения.

Ключевые слова: личность, «Другой», группа, ингруппа, аутгруппа, базовые убеждения, 

дискриминационная установка, дискриминационные признаки

Введение

Обращение к исследованию дискриминационных установок и их содержатель-

ной наполненности обусловлено, прежде всего, современным статусом россий-

ского общества, характеризующегося как транзитивное. Вариативность социо-

культурной интеграции и дифференциации, усиление политической, экономи-

ческой, социальной, культурной гетерогенности и гетерохронности во многом 

специфицируют его ключевые характеристики.
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Психологические характеристики транзитивности общества связаны, прежде 

всего, с изменчивостью картины мира, социальных представлений и ценностей, 

и неопределенностью норм и установок. При этом, как показано в ряде работ 

современных исследователей, неопределенность во многом обусловливается из-

менчивостью, так как связана с наличием многоаспектности изменений, имею-

щей «веерный» характер (Дубовская, 2014; Марцинковская, 2015). Подобное 

многообразие неопределенности сопряжено с переживаниями нестабильности 

взглядов, убеждений индивида на самого себя и окружающий мир, затрагивает 

аспекты идентичности субъекта, его места в мире, порождая состояние диском-

форта. Как и было показано в работах А. Al Ramiah, M. Hewstone, J.F. Dovidio, 

L.A. Penner (Al Ramiah, Hewstone, Dovidio, Penner, 2010), I. Yilmaz, F. Koca, A. Celik 

(Yilmaz, Koca, Celik, 2017), неопределенность порождает уязвимость человека к 

принятию идей неравенства возможностей «Других» (дискриминации). Иссле-

дователи объясняют это механизмом компенсации своей «неопределенности», 

смещением «реакции» с «не всегда» объективного источника неопределенности 

с последующим конструирование образа «Другого как врага». Возможное объ-

яснение данного факта связано и с тем, что неприятие «Других» обусловлено 

проявлением неуверенности, тревоги, в связи с отсутствием чувства защищен-

ности и недоверием к социальным институтам, структурам государственной вла-

сти, ближайшему окружению и др.

Значимым обстоятельством служит еще один не менее существенный ракурс 

изучения дискриминационных установок, определяемый взаимодействием двух 

глобальных мировых тенденций: тенденцией глобальной интеграции, свертыва-

ния человечества в единый субъект исторического действия под влиянием раз-

вития экономики, технологии, средств коммуникации, возрастающим призна-

нием значения общечеловеческих ценностей; и тенденцией к дифференциации, 

связанной с сохранением «собственного лица» (идентичности), сопротивлением 

обезличиванию и унификации, «рельефность» которой особенна в политической 

и социо-этнокультурной сферах (Шихирев, 1993; Taylor, Wright, Moghaddam, 

Lalonde, 1990; Pettigrew, 2003).

В своей совокупности разнонаправленный характер данных тенденций при-

водит к трансформации идентификационной матрицы личности с последующей 

актуализацией разнообразных форм интеграции и дезинтеграции общества, свя-

занных с оппозиционностью различных социальных групп, основанием которой 

является маркирование «мы — они», «свои — чужие», «инаковые». Кстати отме-

тить, что согласно В.А. Ядову, субъект, выделяя для себя какой-либо признак 

значимый для него в данное время и в данных обстоятельствах, соотносит себя 

по этому признаку с «Мы» и противопоставляет своим «Не своих» (Процессы 

идентификации…, 2004; Рягузова, 2011, Бочарова, 2014; Рягузова, 2016). При этом 

вполне очевидна значимость валентности (позитивности-негативности) противо-

поставления «Не своим». Можно полагать, что подобное противопоставление в 

сопоставлении позволяет зафиксировать не только критерии признака диффе-

ренциации, но и реальные и потенциальные зоны психологического напряжения, 

актуализация которых связана с уровневыми характеристиками активированных 

диспозиций личности (группы), предполагающей выбор социального действия.
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Весьма существенно и то, что межгрупповая дифференциация приводит к та-

ким поведенческим последствиям, как осознание членами группы своего един-

ства, усиление их сопротивления воздействию аутгруппы, дистанцирование от 

ее представителей, проявление которых выражается в эффектах фаворитизма и 

дискриминации, во многом определяющие не только межгрупповые отношения, 

но и условия жизнеспособности социальных групп. В литературе приведены фак-

тологические данные, свидетельствующие о смещённой агрессии: внутригруп-

повая агрессия, угрожавшая единству «Мы», трансформируется в межгрупповую, 

направленность которой связана с представителями «Они» (Шипилов, 2008; Улы-

бина, Ленсмент, Ахмет, 2009; Агадуллина, Котова, 2010; Донцов, Перелыгина, 

Караваева, 2014; Рягузова, 2016; Тихонова, Дворянчиков, Эрнст-Винтила, Бови-

на, 2017; Kleinpenning, Hagendoorn, 1993; Perry, Harp, Oser, 2013).

Согласно данным Р.М. Шамионова (Шамионов, 2018), дискриминационная 

установка рассматривается как предрасположенность личности к поведению, 

направленному на ограничение активности и лишение определенных прав других 

людей, основанная на предыдущем опыте социализации, регулирующая целост-

ное отношение и поступки человека к представителям аутгрупп.

Можно полагать, что стартовой точкой проявления предрасположенности к 

дискриминации являются особенности базовых убеждений личности относи-

тельно себя и окружающего мира. Согласно концепции Р. Янофф-Бульман, ос-

нование этого образа мира представлено базовым доверием к миру и его приня-

тие, выражение которого отражено в убеждении человека в благосклонности мира; 

осмысленности мира; ценности собственного «Я» (Janoff-Bulman, 1989). Иначе 

говоря, принятие позитивного образа окружающего мира и себя обеспечивает 

человеку базовое чувство безопасности, поддерживает стабильность субъективной 

картины мира в условиях постоянно меняющейся реальности, позволяет выстра-

ивать позитивные отношения с различными людьми, в том числе и с не похожи-

ми по самым разным параметрам.

Нельзя не отметить и тот факт, что базовые убеждения (доверие или недоверие 

к миру) являют собой имплицитные, глобальные, устойчивые представления лич-

ности о мире и о себе, во многом обусловливающие специфику социально-пер-

цептивных процессов, интерпретацию ситуации как таковой, переживания че-

ловека, на основе которых формируется целостное отношение к неравенству и 

ограничению возможностей и прав «Других». Кроме того, убеждения нередко 

истолковывают как средство категоризации опыта (Janoff-Bulman, 1989; Epstein, 

1991; Улыбина, Ленсмент, Ахмет, 2009), представляющие собой совокупность 

идеалов и представлений, на которые люди опираются, взаимодействуя друг с 

другом, принимая решение о том или ином поведении, вступая в социальные 

отношения.

Заметим, что в условиях социальной изменчивости и неопределенности на-

учный интерес к феномену дискриминационных установок значительно возрос 

и в связи с изменчивостью форм их проявления, отличающихся содержательной 

наполненностью, степенью выраженности предмета (признака дискриминации) 

и объекта (группы дискриминации) направленности. Иначе говоря, существен-

ным становится поиск ответов на вопросы «за что» и «кто» дискриминируется.
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Цель эмпирического исследования, представленного в данной статье, заклю-

чается в изучении содержательных характеристик предмета дискриминационных 

установок — дискриминационных признаков. Это позволит, на наш взгляд, уточ-

нить критерии «предметного поля» дискриминации.

Процедура и методы исследования

Участники исследования. Эмпирическое исследование выполнено на выборке 

168 человек, средний возраст которых соответствует 27,63 (SD = 9,4); преимуще-

ственно женского пола (78,6%), среди которых: студенты вузов г. Саратова — 74 

человека (44%), средний возраст которых соответствует 20,42 (SD = 2,3); работа-

ющие — 94 человека (56%), средний возраст которых — 33,5 лет (SD = 8,8); про-

живающих в г. Саратове — 137 (81,6%), селе (Саратовская область) — 31 респон-

дент (18,5%).

Методики. В целях выявления предрасположенности к дискриминации при-

менена «Шкала базисных убеждений» Р. Янофф-Бульман в адаптации М.А. Падун 

и А.В. Котельниковой (Падун, Котельникова, 2008), позволяющая зафиксировать 

выраженность убеждений личности о доброжелательности-враждебности окру-

жающего мира, его справедливости, а также представления о собственном «Я», 

включающая следующие субшкалы:

— «Доброжелательность окружающего мира», отражающая убеждения инди-

вида относительно безопасной возможности доверять окружающему миру;

— «Справедливость окружающего мира», характеризирующая убеждение ин-

дивида о принципах распределения удач и несчастий;

— «Образ “Я”», отражающая убеждение индивида о позитивном образе «Я», 

ценности и значимости собственного «Я»;

— «Удача», отражающая убеждение индивида в удачливости и везении;

— «Убеждение о контроле», характеризующая убеждение индивида о возмож-

ности контроля жизненных событий.

Для диагностики дискриминационных установок и признаков использовалась 

специально разработанная авторская анкета, состоящая из 15 основных вопро-

сов. Респондентам предлагалось выразить степень своего согласия — несогласия 

по 5-балльной шкале (от 1 — максимальное несогласие до 5 — максимальное со-

гласие) с рядом утверждений, направленных на выявление дискриминационных 

установок (Оцените, пожалуйста, насколько для Вас верно высказывание по отно-

шению к ним): «Я испытываю предубеждения в отношении представителей другой 

группы»; «Если у кого-то выражены внешние признаки другой, не моей, группы, 

то меня это настораживает»; «Думаю, что студенты, приехавшие к нам учиться, 

могли бы вести себя не так свободно и активно»; «Представителям некоторых 

групп слишком много позволяется»; «Если я вижу, что представитель этой груп-

пы в общественном месте ведет себя слишком свободно, то я сделаю ему замеча-

ние»; «Когда я вижу на улице представителя этой группы, то думаю, что ему луч-

ше бы быть дома»; «Если в какой-то семье есть человек — представитель этой 

группы, то эта семья должна жить своей особой жизнью и не пытаться добивать-

ся каких-то привилегий»; «Наличие каких-то ярко выделяющихся особенностей 
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должно учитываться при приеме человека на работу») и дискриминационных при-

знаков (Оцените, какой признак или характеристика другого человека вызывает 

у Вас, в большей степени, предубеждение): «Цвет кожи»; «Необычная одежда»; 

«Чужой язык»; «Необычное поведение»; «То, что он делает что-то хуже, чем я»; 

«То, что он делает что-то лучше, чем я»; «Эмоциональные проявления».

Для уточнения содержательных характеристик дискриминационных признаков 

применен ассоциативный эксперимент: испытуемым предлагалось написать пер-

вые пришедшие на ум 5 слов, ассоциируемых со словосочетанием — стимулом, 

в качестве которого поэтапно были озвучены дискриминационные признаки. 

Полученный эмпирический материал был подвергнут контент-анализу. Испыту-

емые выработали 4263 ответа.

Статистические методы. Использование параметрических методов в иссле-

довании обосновано, так как предварительно была доказана нормальность рас-

пределения основных переменных. Проверка выборки по статистическому кри-

терию Колмогорова—Смирнова (K-S d = 0,093; р = 0,121 с учетом поправки 

 Лильефорса) свидетельствовала об отсутствии достоверных различий эмпириче-

ского и нормального теоретического распределения.

Результаты исследования обрабатывались посредством процедур математиче-

ской статистики с помощью программного пакета Statistica for Windows: описа-

тельная статистика; сравнительный анализ (t-критерий Стьюдента); множествен-

ный регрессионный анализ Multiple Regressions по методу Stepwise — Forward (пря-

мой, пошаговый). В качестве зависимой переменной рассматривался показатель 

дискриминационной установки, независимыми переменными выступали пока-

затели дискриминационных признаков и базовых убеждений с проверкой на зна-

чимость их частной корреляции с избранным критерием, в результате чего в урав-

нение были включены лишь переменные, имеющие значимую частную корреля-

цию с переменной-критерием. Если влияние какой-либо из включенных 

переменных было слабо выраженным, она исключалась из уравнения.

Результаты и их обсуждение

В структуре базовых убеждений личности в отношении к миру и себе домини-

рующую выраженность имеют параметры убежденности в доброжелательности 

окружающего мира, в ценности и значимости собственного «Я», своей удачли-

вости в отличие от убежденности в справедливости, в возможном контроле со-

бытий своей жизни (табл. 1).

Подтверждением данного факта служат данные попарного сравнительного 

анализа показателей выраженности параметров базовых установок, различия ко-

торых соответствуют t-критерию Стьюдента от 2,24 до 3,13 при p  0,01.

Можно полагать, что подобное соотношение выраженности параметров сви-

детельствует в целом об убеждении испытуемых в благосклонности окружающе-

го мира, позитивном отношении к своей личности со стороны окружающих, в 

ценности собственного «Я». При этом отмечается проявление убеждения в из-

бирательной справедливости окружающего мира и сомнение в возможности кон-

троля жизненных событий и противостояния трудностям. Вполне допустимо, что 

низкая выраженность убеждения в справедливом устройстве окружающего мира 
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и убеждения в неподвластности контролю жизненных событий связаны с тем, 

что россияне исторически предрасположены к нигилизму, неверию в справедли-

вость окружающего их социального мира, полагаясь при этом на благосклонность 

судьбы, удачу и справедливость высших сил, что в целом, вероятно, поддержи-

вает их чувство собственной неуязвимости и позитивный образ «Я». Отметим, 

что данный эмпирический факт вполне согласуется с результатами исследования 

М.А. Падун, А.В. Котельниковой, предпринявших кросскультурный анализ вы-

раженности базовых убеждений на выборке иностранных и русских студентов 

(Падун, Котельникова, 2012).
Таблица 1

Выраженность параметров базовых убеждений (N = 168)

[Expressiveness of basic beliefs parameters (N = 168)]

Базовые убеждения M SD

Доброжелательность окружающего мира 32,10 7,11

Справедливость окружающего мира 21,92 4,71

Образ «Я» 29,35 5,51

Удача 31,37 6,53

Убеждение о контроле 25,20 3,87

Доминирующая выраженность, согласно данным сравнительного анализа, 

представлена средними значениями следующих дискриминационных установок 

(табл. 2): «Я испытываю предубеждения в отношении представителей другой груп-

пы»; «Представителям некоторых групп слишком много позволяется»; «Наличие 

каких-то ярко выделяющихся особенностей должно учитываться при приеме 

человека на работу»; «Если я вижу, что представитель этой группы в обществен-

ном месте ведет себя слишком свободно, то я сделаю ему замечание».

Таблица 2

Средние значения и стандартные отклонения выраженности

дискриминационных установок (N = 168)

[Mean values and standard deviations of expressiveness of discriminatory attitudes (N = 168)]

Дискриминационные установки M SD

Я испытываю предубеждения в отношении представителей другой группы 2,05 0,96

Если у кого-то выражены внешние признаки другой, не моей, группы, то меня это на-
стораживает 1,80 0,88

Думаю, что студенты, приехавшие к нам учиться, могли бы вести себя не так свободно 
и активно 1,72 0,77

Представителям некоторых групп слишком много позволяется 2,32 0,88

Если я вижу, что представитель этой группы в общественном месте ведет себя слишком 
свободно, то я сделаю ему замечание 29,35 5,51

Когда я вижу на улице представителя этой группы, то думаю, что ему лучше бы быть 
дома 1,92 0,91

Если в какой-то семье есть человек — представитель этой группы, то эта семья долж-
на жить своей особой жизнью и не пытаться добиваться каких-то привилегий 1,79 0,93

Наличие каких-то ярко выделяющихся особенностей должно учитываться при приеме 
человека на работу 2,26 0,98

Приоритетная выраженность этих установок подтверждена на достоверно зна-

чимом уровне (t-критерий Стьюдента от 2,36 до 3,28 при p  0,01). Менее выра-

жены показатели дискриминационных установок: «Если у кого-то выражены 
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внешние признаки другой, не моей группы, то меня это настораживает»; «Думаю, 

что студенты, приехавшие к нам учиться, могли бы вести себя не так свободно и 

активно»; «Когда я вижу на улице представителя этой группы, то думаю, что ему 

лучше бы быть дома»; «Если в какой-то семье есть человек — представитель этой 

группы, то эта семья должна жить своей особой жизнью и не пытаться добивать-

ся каких-то привилегий». Сравнительный попарный анализ показателей устано-

вок зафиксировал их паритетную выраженность (p > 0,05). Возможное объясне-

ние данного факта связано с проявлением индифферентного отношения к внеш-

ним признакам инаковости.

Резюмируя изложенное, отметим некоторое противоречие в выраженности 

дискриминационных установок: преобладает индифферентное отношение к 

внешним признакам инаковости, но при этом допускается возможность прояв-

ления негативного отношения к представителям другой группы, например, в си-

туации трудоустройства, совместного пребывания в общественных местах. Веро-

ятно, объяснение данного факта связано с ситуационным проявлением установок 

дискриминации.

Наибольшая выраженность, согласно данным сравнительного анализа, пред-

ставлена средними значениями следующих дискриминационных признаков (табл. 

3): необычная одежда, чужой язык, необычное поведение, эмоциональные про-

явления, подтверждением тому служат данные попарного сравнительного ана-

лиза (t-критерий Стьюдента от 5,36 до 7,34 при p  0,0001).
Таблица 3

Средние значения и стандартные отклонения выраженности 

дискриминационных признаков (N = 168)

[Mean values and standard deviations of expressiveness of discriminatory signs (N = 168)]

Дискриминационные признаки M SD

Цвет кожи 1,38 0,91

Необычная одежда 1,73 1,04

Чужой язык 1,94 1,32

Необычное поведение 3,00 1,42

То, что он делает что-то хуже, чем я 1,32 0,67

То, что он делает что-то лучше, чем я 1,47 0,88

Эмоциональные проявления 2,22 1,27

Отметим очевидность фиксации испытуемыми дифференцирующих призна-

ков «Других», к которым отнесены внешние, явные признаки, «рельефно» от-

ражающие приверженность к инаковой субкультуре.

Анализ слов-реакций позволил выявить содержательные характеристики каж-

дого из дискриминационных признаков. Метод группировки содержательных 

характеристик дискриминационных признаков позволил выделить смысловые 

группы. 

Наиболее выраженной смысловой группой дискриминационного признака 

«Цвет кожи» является «Загорелая кожа» (87%). Ее содержательные характери-

стики представлены следующими дескрипторами (в скобках указано частотное 

распределение дескриптора или признака): «солнце» (0,089), «загорашки» (0,084), 

«солярий» (0,072), «лето» (0,064), «отпуск» (0,057), «каникулы» (0,052). Меньшей 

представленностью отличается смысловая группа «Национальность» (13%), со-
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держание которой раскрывается дескрипторами «национальность» (0,032), «при-

езжие» (0,027), «инородцы» (0,020), «другие» (0,016), «иностранцы» (0,013), «бе-

женцы» (0,008), «темная» (0,003) и др. Возможно, данный факт свидетельствует 

об отсутствии фиксированности на цвете кожи как дискриминационном при-

знаке «Другого». Негативно-оценочные характеристики изучаемого признака не 

выявлены, что на наш взгляд, позволяет говорить о благосклонности испытуемых 

к людям, этнически отличающихся цветом кожи.

Доминирующей выраженностью дискриминационного признака «Необычная 

одежда» отличается смысловая группа «Национальная одежда» (69%). Ее содер-

жательные характеристики представлены дескрипторами: «национальная» (0,088), 

«закрытое лицо» (0,078), «интересная» (0,058). В меньшей степени представлена 

смысловая группа «Модная одежда» (39%), содержание которой описано в кате-

гориях: «мода» (0,068), «стильная» (0,048), «дорогая» (0,007), «салон» (0,002) и др. 

В целом, можно полагать, что «Необычная одежда» атрибутируется, преимуще-

ственно, национальной одеждой, не вызывающей негативно-оценочного отно-

шения.

Существенно выраженной смысловой группой дискриминационного призна-

ка «Чужой язык» является «Иностранный язык» (67%), которая описана в дескрип-

торах: «английский» (0,098), «иностранец» (0,098), «приезжие» (0,078), «непо-

нятно» (0,072), «чужая культура» (0,062), «жаргон, сленг» (0,055), «на базаре» 

(0,042), «беженцы» (0,032) и др. Негативно-оценочные характеристики изучае-

мого признака не выявлены, что служит, на наш взгляд, свидетельством принятия 

факта наличия другой культуры, инаковой языковой принадлежности.

Наиболее выраженной смысловой группой дискриминационного признака 

«Необычное поведение» является «Опасность для людей» (93,7%), представленная 

дескрипторами: «без правил» (0,92), «криминал» (0,90), «шок» (0,67), «без страха» 

(0,55), «зло для людей» (0,50), «угроза для общества» (0,50), «опасно» (0,50), «без 

комплексов» (0,077), «отделены от реальности» (0,065), «летящие» (0,060), «у нерв-

ных» (0,033), «неуравновешенность» (0,027), «конфликтные» (0,020), «психи» 

(0,018), «наглость» (0,015), «преступник» (0,013), «наказывать» (0,013), «дуралеи» 

(0,008), «прикольно» (0,008), «нестандартное» (0,008), «пьяный» (0,002), «обдол-

банный чувак» (0,002), «быдло» (0,002), «больной» (0,002), «надо лечить» (0,001). 

Объяснение данного факта, на наш взгляд, связано с имплицитными представ-

лениями испытуемых о нормативном и «необычном» поведении, формирование 

или присвоение которых происходит в процессе социализации, предполагающей 

усвоение и воспроизведение социальных норм поведения, предписаний, системы 

оценок окружающей действительности и др. Следовательно, поведение отличное 

от нормативного, атрибутируется опасным для окружающих. В этом случае, впол-

не допустимо причисление признака «Необычное поведение» к дискримина-

ционному.

Доминирующей выраженностью дискриминационного признака «Что он де-

лает что-то хуже, чем я» отличается смысловая группа «Он все делает плохо» 

(77,4%), которая представлена дескрипторами: «решает проблемы» (0,82), «учит-

ся» (0,56), «работает» (0,52), «работяги» (0,44), «относится к людям» (0,37), «до-

водит дела до конца» (0,33), «не надежный» (0,23), «понимает людей» (0,13) и др. 
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Полагаем, что полученные данные свидетельствует о явном противопоставлении 

«Другого» по критерию отношения к труду, людям в пользу «Своих».

Наиболее выраженной смысловой группой дискриминационного признака 

«Что он делает что-то лучше, чем я» является «Изворотливость» (83,7%), содер-

жание которой представлено дескрипторами: «изворачивается» (0,082), «при-

спосабливается» (0,75), «ругается» (0,062), «дружит с начальством» (0,058), «дру-

жит с нужными людьми» (0,052), «врет» (0,044), «хвастается» (0,040), «выдумы-

вает» (0,032) и др. Вполне допустимо, что полученные данные позволяют говорить 

о явном противопоставлении «Своих» по отношению к «Другим», наделяя их 

характеристиками «лучших» из худших.

Содержание дискриминационного признака «Эмоциональные проявления» пред-

ставлено смысловой группой «Важные события» (87,7%), включающей следующие 

характеристики: «важные события» (0,087), «не стесняется» (0,072), «громко раз-

говаривает» (0,069), «плачет» (0,057), «радуется» (0,055), «демонстрирует» (0,043), 

«для души» (0,029) и др.

Обобщая изложенное, можно констатировать наиболее явное проявление при-

знаков дискриминационной дифференциации, к которым отнесены «Необычное 

поведение», «Он делает что-то хуже, чем я», «Он делает что-то лучше, чем я», со-

держание которых раскрывается ключевыми характеристиками: «Опасность для 

людей», «Он все делает плохо», «Изворотливость» (соответственно).

Данные регрессионного анализа (табл. 4) позволили оценить выраженность 

«вклада» паттернов «дискриминационные признаки и базовые убеждения» в со-

держание дискриминационных установок.

Таблица 4
Выраженность «вклада» паттернов «дискриминационные признаки — 

базовые убеждения» в содержание дискриминационных установок

[The expressiveness of the contribution of the patterns of “discriminatory signs — 

basic beliefs” in the content of discriminatory attitudes]

Дискриминационные установки/признаки/базовые убеждения β t-value p-level

Я испытываю предубеждения в отношении представителей другой группы 
R2 = 0,44; F = 31,32; p < 0,001:

необычное поведение 0,150 2,11 < 0,036

то, что он делает что-то хуже, чем я 0,619 17,66 < 0,001

Если у кого-то выражены внешние признаки другой, не моей, группы, то меня 
это настораживает R2 = 0,52; F = 271,4; p < 0,001:

необычное поведение 0,370 5,49 < 0,001

то, что он делает что-то хуже, чем я 0,557 7,76 < 0,001

Думаю, что студенты, приехавшие к нам учиться, могли бы вести себя не так 
свободно и активно R2 = 0,45; F = 31,32; p < 0,001:

необычное поведение 0,352 28,00 < 0,001

убеждение в необходимости контроля 0,160 2,17 < 0,044

Представителям некоторых групп слишком много позволяется R2 = 0,763; 
F = 16,57; p < 0,001:

необычное поведение 0,230 3,61 < 0,001

эмоциональные проявления 0,296 3,79 < 0,001

Если я вижу, что представитель этой группы в общественном месте ведет 
себя слишком свободно, то я сделаю ему замечание R2 = 0,13; F = 7,3; p < 0,05:

необычное поведение 0,346 11,19 < 0,001

убеждение в необходимости контроля 0,337 9,67 < 0,001
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Дискриминационные установки/признаки/базовые убеждения β t-value p-level

Когда я вижу на улице представителя этой группы, то думаю, что ему лучше 
бы быть дома R2 = 0,024; F = 20,79; p < 0,001:

необычная одежда 0,345 4,57 < 0,001

чужой язык 0,225 10,11 < 0,001

Если в какой-то семье есть человек — представитель этой группы, то эта 
семья должна жить своей особой жизнью и не пытаться добиваться каких-то 
привилегий R2 = 0,44; F = 31,32; p < 0,001:

чужой язык 0,519 7,71 < 0,001

необычное поведение 0,342 10,11 < 0,001

убеждение в необходимости контроля 0,237 10,07 < 0,001

Наличие каких-то ярко выделяющихся особенностей должно учитываться при 
приеме человека на работу R2 = 0,643; F = 20,79; p < 0,001:

то, что он делает что-то хуже, чем я 0,345 4,57 < 0,001

чужой язык 0,225 10,11 < 0,001

убеждение в необходимости контроля 0,220 9,67 < 0,001

Содержательные характеристики дискриминационных установок «Я испыты-

ваю предубеждения в отношении представителей другой группы» и «Если у кого-то 

выражены внешние признаки другой, не моей, группы, то меня это настораживает» 

представлено фиксацией необычного поведения Других и тем, что они все они 

делают значительно хуже, чем «Я». Вероятно, поведение, отличное от общепри-

нятых социальных норм актуализирует некое превосходство «моей группы» и 

настороженность по отношению к группе отличной от «своей» (объяснение дис-

персии 44% и 52%, соответственно).

Содержательные характеристики дискриминационных установок «Думаю, что 

студенты, приехавшие к нам учиться, могли бы вести себя не так свободно и актив-

но», «Если я вижу, что представитель этой группы в общественном месте ведет 

себя слишком свободно, то я сделаю ему замечание» (объяснение дисперсии 45% и 

13%, соответственно) раскрывается через «необычное поведение». Обращая вни-

мание на поведение «Других», отличное от общепринятых социальных норм, 

испытуемые демонстрируют убежденность в необходимости контроля их актив-

ности.

Существенный «вклад» в содержание установки «Представителям некоторых 

групп слишком много позволяется» определяется характеристиками «необычного 

поведения», связанного с чрезмерным проявлением эмоций (объяснение дис-

персии 76%). Вполне возможно, отсутствие сдержанности «Других» в случае на-

блюдения их необычного поведения, характеризующегося как ненормативное, 

является ключевой характеристикой данной установки.

Дистанцирование от представителей «Других», отличающихся необычной 

одеждой и чужим языком, представляет собой содержательную характеристику 

дискриминационных установок: «Когда я вижу на улице представителя этой груп-

пы, то думаю, что ему лучше бы быть дома», «Если в какой-то семье есть человек — 

представитель этой группы, то эта семья должна жить своей особой жизнью и не 

пытаться добиваться каких-то привилегий» (объяснение дисперсии 2,4% и 44%). 

Очевидно, по мнению испытуемых, приверженность к иной культуре или суб-

Окончание табл. 4
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культуре не служит возможным основанием в реализации права на какие-либо 

привилегии.

Особый интерес вызывают содержательные характеристики дискриминаци-

онной установки «Наличие каких-то ярко выделяющихся особенностей должно учи-

тываться при приеме человека на работу», связанных с иноязычными «Другими», 

потому что они выполняет работу хуже, чем я (объяснение дисперсии 64%). Ве-

роятно, в этом случае наблюдаемые некое превосходство «моей группы» и уве-

ренность в необходимости контроля и ограничения активности «Не своих» в си-

туации их трудоустройства. «Оправдание» подобного превосходства может быть 

связано с поиском подтверждения позитивного образа «Я».

Заключение

Резюмируя изложенное, прежде всего, отметим, что соотношения выражен-

ности параметров базовых убеждений свидетельствуют в целом об убежденности 

испытуемых в благосклонности окружающего мира, позитивного отношения к 

своей личности со стороны окружающих, в ценности собственного «Я» на фоне 

проявления сомнения в справедливости окружающего мира и возможности кон-

тролировать жизненные события и противостояния трудностям. В целом, полу-

ченные данные позволяют говорить об отсутствии у испытуемых склонности к 

дискриминации.

В случае фиксации «инаковых» признаков группы наблюдается проявление 

ситуационной готовности к ограничению активности «Других», что является, на 

наш взгляд, компенсаторным механизмом, связанным с убеждением в непод-

властности контроля своих жизненных событий.

Установлены признаки дискриминации, к которым отнесены «Необычное по-

ведение», «Он делает что-то хуже, чем я», «Он делает что-то лучше, чем я». Их 

содержание раскрывается смысловыми характеристиками: «Опасность для людей», 

«Он все делает плохо», «Изворотливость» (соответстственно).

Выявлены содержательные характеристики «предметного поля» дискримина-

ционных установок, к которым отнесены необычное поведение «Других» отлич-

ное от общепринятых социальных норм; превосходство «моей группы»; привер-

женность к иной культуре или субкультуре, являющиеся возможным основанием 

контроля их активности и ограничения права на какие-либо привилегии, в част-

ности, в ситуации трудоустройства в условиях дефицита рабочих мест.

Зафиксирован существенный «вклад» в содержание дискриминационных при-

знаков базовой установки «убежденность в необходимости контроля» в соотне-

сении с «необычным поведением», описываемого испытуемыми как социально 

опасного, подтверждает это частота их проявления в содержании дискримина-

ционных установок.

Прикладной аспект исследуемой проблемы может быть реализован в разра-

ботке программ тренинга по преодолению дискриминационных установок, а так-

же превентивных программ снижения риска дискриминационного поведения.
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CONTENT CHARACTERISTICS OF THE “SUBJECT FIELD” 

OF DISCRIMINATORY ATTITUDES

Elena E. Bocharova

Saratov State University

83, Astrakhanskaya str., Saratov, 410012, Russian Federation

Abstract. The aim of the research presented in the article is the theoretical and empirical study of 

the content of the subject field of discriminatory attitudes. The study is based on the sample (N = 168), 

the average age is 27.63 years, the sample is predominantly female (78.6%). The following approaches 

were used in the study: “Scale of basic beliefs” by R. Janoff-Bullman adapted by M.A. Padun and 

A.V. Kotelnikova (Padun, Kotelnikova, 2008); the characteristics of the discriminatory attitudes and 
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attributes were collected using a specifically developed questionnaire. The ratio of the expressiveness 

of the fundamental beliefs was analysed in the study. It generally indicates the subjects’ beliefs in the 

benevolence of the surrounding world, in the value of their own Self against the background of doubting 

the world’s justice and the ability to control life events. The fact of the situational manifestation of the 

discriminatory attitudes is recorded. The content characteristics of the discriminatory attributes of the 

cross-group discrimination are established, including “Unusual behaviour”, “That he/she does something 

worse than I do”, “That he/she does something better than I do”, the content of which is described as 

“Danger to people”, “He/she does everything badly”, “Disingenuity” (respectively). The content 

characteristics of “the subject field” of discriminatory attitudes are identified including the unusual 

behaviour of the Others different from the generally accepted social norms, the supremacy of “my 

group”, adherence to a different culture or subculture. A significant “contribution” to the content of 

discriminatory attitudes — the fundamental belief “conviction of the need for control” — has been 

revealed in relation to the “unusual behaviour” described by the subjects as socially dangerous. The 

applied aspect of the investigated problem can be realized in the development of the preventive programs 

to reduce the risk of discriminatory behavior.

Key words: transitivity, uncertainty, personality, the Other, group, in-group, out-group, basic beliefs, 

discriminatory attitude, discriminatory signs, content of discriminatory signs
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Abstract. The article presents research demonstrating that Roma children placed in special schools 

for ‘defective’ children in post-communist countries suffer not from learning disabilities or mental 

retardation, but from the tendency of such schools to misclassify minority students on the basis of their 

language knowledge. The research was done with Roma children from Bulgaria, Czech Republic and 

Slovakia. Results from data suggest that Roma children, with appropriate bilingual educational methods, 

can achieve proficiency in both Romani and official school languages.

The children in the study (all together 111) — pupil in the first grade from Bulgaria, Czech Republic 

and Slovakia, are tested with language comprehension test translated to national languages of the 

countries and to the Romani dialects spoken by the children in the respected countries. The testing 

was done in the school environment with each child separately (the first week in Romani and the second 

week in the official language). The results show that the children perform the test better in the official 

languages of the countries. The Bulgarian children show best results in both languages, the children 

from Slovakia know better Slovak, but they also have good knowledge in Romani and the children from 

Czech Republic show good results in Czech but very low results in Romani.

The study shows that the system for selecting the minority children to special schools in those 

countries should be changed. In Czech Republic and in Slovakia still the Roma children are tested 

with culturally inappropriate tests only in the official language of the children. There is no testing in 

their mother tongue. The knowledge of the children in their mother tongue is not considered important.

Key words: Roma, bilingualism, defectology, language education

Introduction

In the educational systems of most post-communist European countries there still 

exist so called “special schools” for children with putative physical and psychological 

disabilities. In different languages and different places, these schools were named 

differently, and served somewhat different purposes. In most of these countries, they were 

called helping schools. The establishment of these schools in the Soviet sphere was based 

on existing institutional structures, and ideological/conceptual commitments, in Russia, 

all under the name of ‘defectology’. The field of defectology was developed by Russian 

psychologists in the first decades of the 20th century as a descriptive, quantitative science, 

and then given a very different turn by L.S. Vygotsky (1987), articulated most fully in his 

Fundamental problems of defectology. As later commentators (Grigorenko, 1998, for 

example) have pointed out, the institutionalization of defectology in Russia and elsewhere 
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owes perhaps more to the rigid, normative psychology of psychological scientists who 

preceded and followed Vygotsky than to Vygotsky himself, with whom the term tends to 

be associated. In no situation is this more true than with respect to Romani students, 

whose placement in special schools, and whose diagnoses of ‘defect’ seems to fulfill social 

and political agendas, more than represent the principled application of Vygotskian 

concepts.

In its fundamental conception, defectology is concerned with defects, normally 

conceived of as fundamental alterations (with negative consequences) of the physical, 

including neurological, structures of an individual. ‘To be technically precise’, Gindis 

(1999, p. 331) maintains, ‘In Russia this term covers the following disabilities … children 

who are deaf or hard of hearing, children who are visually impaired or blind, children 

with mental retardation, and children who are speech-language impaired’. In Russia and 

in post-communist Europe, each ‘defect’ is associated with a specific pedagogy, and 

whenever possible individuals (whether students or adults) are segregated into institutions, 

or at least spaces within institutions, that focus on their specific defects. It’s important 

to note, with respect to the Roma situation, that learning disabilities, emotional 

disturbance, and the kinds of developmental language delays associated from cultural 

mismatches between home and school, are not part of original purview of defectology. 

Though, as we see, it was for these suspect purposes that defectology was mobilized in 

the case of the Roma.

The term ‘defect’ is understood in the West as derogatory, but considering a broader 

history, it’s not clear why defect should be considered more disrespectful of a class of 

persons that it’s synonyms ‘disability’ and ‘handicap’, each which has its own unfortunate 

history. In fact, defectology in its original inception as a statistical science of deviance 

(Kozulin, 1990) was indebted to the same American and Western European psychological 

science of normativity and pathological deviance that would eventually be deformed into 

the Nazi version of eugenics. According to this version of defectology, bilingualism among 

minority children (like the Roma) could be interpreted as a permanent, physiological 

(i.e. genetic) defect, insofar as they appear not able to learn the official language. The 

tests administered to these children are written in the official language, and can only 

confirm that the children have defect. This practice had perhaps its most chilling 

application in the dissertation of Eva Justin (1943), who was a main actor in the Racial 

Hygiene and Demographic Biology Research Unit of Nazi Germany’s Criminal Police. 

Justin administered (in a decidedly unscientific manner) a variety of cognitive and 

linguistic measures, in German, to Sinti/Romani, for whom German was a second 

language, ‘proving’ (among other things) that these children “could not think logically, 

could not concentrate on the tasks, and were genetically predisposed to be criminals” 

(Kyuchukov and Weiß, 2017). Among the other things Justin’s examinations were taken 

to prove that these children could be under German eugenics law, sent to Auschwitz. 

Raising the specter of genocide might seem inappropriate in this context, but it is essential 

to appreciate the historical continuity — under the banner of defectology and special 

schools — between the educational fate of Romani children in Nazi Germany and their 

ongoing educational fate in post-communist Europe.

For Vygotsky, the education of children with ‘defects’ was conceptualized in a 

completely different way. The ‘deficit’ model by which institutionalized defectology 
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operates — similarly to special education for ‘disabled’ students in the US — starts with 

the premise that the defective or disabled children function are lesser versions of normal 

children, with few if any prospects of ‘becoming normal’. Romani children, for instance, 

are often thought of by their non-Romani teachers as constitutionally unable to succeed 

academically, and are therefore trained, in the best cases, for low level vocations. Vygotsky 

understood the handicapped child to experience the world in a qualitatively different 

manner, by virtue of a different organization of his or her cognitive, motor, linguistic, or 

sensory apparatus, with a focus on the assets that these children possess, and ways in 

which they compensate for the ways in which the world is not constructed with them in 

mind. In many respects, our research seeks to re-invoke his original vision of how cultural 

and physical difference ought to be approached to, in the context of the bilingualism, 

and the cultural-historical distance between Roma and non-Roma.

Theoretical background

Still today, Roma children constitute the majority population in special schools, and 

special classes, because of their lack of knowledge in the official language of the country, 

and/or the sociocultural mismatch between their home and school environments, which 

itself reveals — in the eyes of school authorities — a defect in communication. Each 

country has established special commissions that test Romani children’s knowledge, but 

the testing materials are nearly always only in the official language of the country, and 

often they are culturally biased. There are seldom tests or interviews in the mother tongue 

of the children as well, and rarely are Romani individuals members of these commissions 

examining and testing children. The issue of minority children being overrepresented in 

special schools it is not new. Harry and Klingner (2006) reported that in the USA the 

children are placed in special schools based on their English language test results. The 

important factors the educators and the school psychologist describe are the time of arrival 

of the child to USA, his involvement in bilingual program, what kind of support he receives 

at home or at school.

According to Cummins’s (1984) theory there is a difference between cognitive academic 

language proficiency and basic interpersonal communicative skills. The teachers and the 

psychologist observe if the child is still learning the formal academic language, or the 

child’s difficulties are caused by other factors. Harry and Klingers (2006) maintain that 

it is “notoriously difficult to differentiate between normal second language acquisition 

and learning disabilities <…>. This distinction is particularly problematic among the 

children who do not seem strong in either their native language or English” (p. 117). 

According to the authors it is easier to identify the students with learning disabilities when 

they are in a bilingual program. Due to the bilingual program the teachers and school 

psychologist easily can identify if the children’s problems are due to the confusion of 

learning a new language or it is due to some psychological problems. Looking at some of 

the ECHR cases involving Romani children in special schools, there was simply the 

presumption of disability when Romani children who were not proficient in the language 

of school, and whose knowledge of Romani was not perceived to constitute authentic 

linguistic knowledge, insofar as Romani itself was not regarded as a language, but rather 

as some kind of jargon, secret code, pidgin or ‘ethnolect’.
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But in the districts where Romani children attend school, it is common practice to 

diagnose bilingual children as learning disabled, when their proficiency in their second 

language, the language of the school, is not as developed as that of their mother tongue, 

i.e. Romani, which is not — for the purpose of schooling — considered to be a ‘real’ 

language (see Horvath & Kiss v. Hungary, 2011, a European Court of Human Rights case, 

for a full description of this process.).

Recently Kyuchukov, de Villiers and Tabori (2017) in a publication about the necessity 

of testing Roma children in their mother tongue, argue that the assessment of the children’s 

knowledge in their mother tongue is needed to avoid the miss placement of the children 

in special schools. If the children know different grammatical categories such as tense 

and aspect of the verb system, possessiveness, wh-questions, passive verbs in their mother 

tongue, but do not know them in the official language of the country, that must be 

interpreted as that the children are normally developing. However, the parents are an 

important factor in the process of mother tongue/home language learning. In some cases 

where there are Spanish-speaking parents encouraging their children to speak their home 

language, their children show developmental delays in both Spanish and English. However, 

in the study of Haitian Creole, researchers found out that when parents think that English 

is more important for their children than Creole, their home language suffers (Harry and 

Klingers, 2006). Samko (2017) reports a similar phenomenon with Romani-Slovak 

mothers who do not value the knowledge or use of Slovak, which tends to inhibit the 

development of their children’s proficiency in the language of the school.

Many years ago, when the first author was working at the Bulgarian Ministry of 

Education as an expert of Romani language, he heard a somewhat different argument 

from Roma parents who were more supportive of their children’s learning of English (the 

first foreign language in Bulgaria that time — some 20 years ago) instead of learning 

Romani as a mother tongue. Their argument was that their children know Romani 

language well enough, and that this knowledge is not useful in making a career. Harry 

and Klinger (2006, pp. 122—123) report that the schools in which the bilingual issues 

are understood better, children’s language needs, and the influence of their limited 

proficiency on learning and behavior, are approached in a constructive, culturally sensitive 

manner.

According to Winzer and Mazurek (1998, p. 94), “the educational system does not 

serve all students equally well; school systems nationwide continue to afford negative 

differential treatment to youth and their families from culturally and linguistically diverse 

backgrounds”. Different studies in USA showed that, mirroring the situation for Romani 

children, “language minority children are often placed in special educational classes 

becau se of their limited English proficiency, not as a result of being disabled <…>. The 

schools often make a direct link between a child’s English assimilation and the child’s 

economic and social mobility. Students who spoke a language other than English were 

frequently viewed as handicapped” (Winzer and Mazurek, 1998, p. 95). The authors’ 

further analyses show that limited English proficiency children make up an unusually 

high proportion of special education classes. In the past the children from migrant and 

minority groups were overrepresented in USA special schools, classified as mentally 

retarded. Today the number of linguistic minority students placed in disabilities programs 

is still growing disproportionally (Morgan et al., 2015). Many factors contribute to the 
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overrepresentation of culturally and linguistically diverse students in special classes and 

one of them is the discriminatory assessment practices which exist in the American schools 

(Winzer and Mazurek, 1998).

When the same situation was documented in the Czech Republic in 2014, the High 

Commissioner for Human Rights of the Council of Europe recommended that special 

schools be closed down, and to introduce inclusive education for Roma children in regular 

schools (Report of discrimination, 2014). To date, though, little has changed, except 

special schools are now called vocational schools. The Open Society Institute (2007) 

estimates that in Bulgaria, 51% of the children in special schools are Roma, and in Serbia 

32% of the Roma children are in special schools for children with intellectual difficulties 

(OSI Report, 2010). However, it is obvious that in most of the cases the children have 

deficits in the official language and at the same time there is no testing of the children in 

their mother tongue.

Method

Participants. Roma first-graders enrolled in special schools in Bulgaria, Czech Republic 

and Slovakia were tested in Romani (as their mother tongue) and in the official language 

of the country at the end of the school year. All children are provided with literacy 

instruction in the respective official languages of the schools, but the children also received 

lessons and after-school activities in Romani with trained Romani language mediators, 

who had the task of helping the children translate from Bulgarian, Czech, or Slovak to 

Romani and the other way around.

The number of the children examined is the following:

— 26 children from Bulgaria (Sliven, Vratsa and Blagoevgrad);

— 48 children from Czech Republic (Prague, Brno, Kladno and Ostrava);

— 37 children from Slovak Republic (Spishska Nova Ves, Zhiar nad Hronom, 

Rozhnava, Koshice, Yarovnitse).

All children included in the study are with Roma origin, speakers of different varieties 

of Romani language.

Technique. The children were tested in Romani and in the official language of the 

country with comprehension and production test of 9 grammatical categories. The test 

is not standardized for Romani and for the official languages of the countries where Roma 

children live. The content of the test is as it is shown on the following picture (Fig. 1) 

and the question which would be asked from the children would be: The boy is painting 

the chair. Show me where it is that?

Fig. 1. Sample test task



Кючуков Х., Нью В. Вестник РУДН. Серия: Психология и педагогика. 

2018. Т. 15. № 3. С. 323—333

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ ВЫСШЕГО ОБРАЗОВАНИЯ328

Hypothesis:
H1: Roma children do not have defect, but they have language deficiency in the official 

language.

H2: Their language ability is organized differently because they have Romani as a 

mother tongue and they are bilinguals by birth.

The research questions which this study aims to answer are:

— Is it possible that the children are mis-placed in the Special schools because they 

do not know the official language of the country?

— Do the children understand the tests equally good in BOTH Romani and in the 

official language of the countries?

Results

The Roma children from three countries in generally show better results in the official 

language of the country and lower results in Romani. This shows the effect of the Roma 

school mediators. It is obvious that after one-year work with the children, they improved 

their knowledge in the official language and the differences between the test performance 

in both languages — Romani and the official language of the country are statistically 

significant F (1.128) = 5.4988; p = 0.02057. The results are shown in Fig. 2.

Current effect: F(1.128) = 5.4988, p = .02057
Effective hypothesis decomposition

Vertical bars denote 0.95 confidence intervals
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Fig. 2. The performance of the Test by language

Comparing the answers of the children by country it is clear that the Roma children 

from Bulgaria have highest results, followed by Czech Roma children and Slovak Roma 

children. The differences are statistically significant F (2.128) = 5.5089; p = 0.00507. 

This is shown in the next Fig. 3.
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Current effect: F(2.128) =.5.5089, p = .00507
Effective hypothesis decomposition

Vertical bars denote 0.95 confidence intervals
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Fig. 3. Performance of the language Test by states

There is a high correlation between the two factors “number of correct answers” and 

“answers in Romani and in state languages”. The correlation is statistically significant 

F (2.128) = 6.1637; p = 0.00278. The percentage of correct answers in the official languages 

of the countries is higher than in Romani and the differences are highest in the group of 

Roma children form Czech Republic. This is shown in the next Figure 4.

Current effect: F(2.128) = 6.1637, p = .00278
Effective hypothesis decomposition

Vertical bars denote 0.95 confidence intervals
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Fig. 4. Correlation between factors “number of correct answers” 
and “answers in Romani and in state language”
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Discussion

In Bulgaria, Czech Republic and in Slovakia the bilingualism of the children is treated 

as a problem and not as an advance for the child. It is very much possible that the Roma 

children from the special schools at the beginning of the school year did not know and 

did not understand anything from the official language of the country. This could be one 

of the reasons for their misplacement in special schools. The presence of a Roma school 

mediators helps to improve the knowledge of the children in both languages, but in order 

to get results similar to those of American bilingual children there is a need of introducing 

bilingual programs in special schools, where the Romani language and culture will be 

part of the curriculum. Then we can expect different level of knowledge of the children 

and different attitude towards their bilingualism.

The Results of Czech Roma children in Romani are very low, because the Roma 

community in Czech Republic almost lost the Romani due to the mass murder of Roma 

during WWII. The Roma children in Czech Republic speak an ethnolect of Czech 

language — that includes elements of Romani and non-standard forms of Czech — and 

not the same Czech spoken by the majority population; this is the reason why the children 

do not to understand the language of the psychologist who is administrating the tests. So, 

it is clear that the children are placed in special schools for reasons other than mental 

retardation or learning disability. As Winzer and Mazurek (1998) stated language minority 

children are often placed in special educational classes because of their limited language 

proficiency, we think this is the case with Roma children. The “science” of defectology 

reduces in practice to only a socio-political strategy to perpetuate Roma social exclusion, 

and to disadvantage and stigmatize Roma children in schools.

Conclusions

Although this study is limited, it does show some important tendencies still existing 

in the educational systems of East and Central European countries. Roma children are 

diagnosed with learning disabilities or mental retardation, sometimes also with emotional 

disturbance, but in most cases these children do not have any defect or disability; they 

have only a knowledge and performance deficit in the official language of the country — 

due to the fact that they have been brought up in Romani language environments. Thanks 

to the fact that there was testing also in Romani the children could show the knowledge 

in their mother tongue which is a strong evidence that they have limited language 

proficiency in the official language and not mental retardation. These deficits in the 

knowledge can be overcome with compensatory programs or with the help of bilingual 

teachers/school mediators, speakers of the mother tongue of the children. The knowledge 

of the bilingual children is differently organized in comparison with monolingual children. 

One of the languages always takes a dominant role, and usually the bilingual speakers are 

better in that language. Usually this is the mother tongue and the second language/the 

official language of the country is learned later. The presence of an adult who belongs to 

the community helps the both language to develop equally. A properly Vygotskian 

framework, through which teachers might better understand the assets and perspectives 

that Roma children bring to school would be a better pedagogical approach than the 
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framework currently in use, in which the Roma children’s knowledge of Romani language 

and their cultural heritage are considered liabilities.

It is obvious that the educational systems in East European countries for Roma children 

should be changed. The way of testing which is practiced now in some East European 

countries is totally wrong — before entering first grade the children are tested with 

psychological tests in the official langauge of the country. If a Roma child did not attend 

a kindergarten and did not learn the official language of the country before to start school, 

testing him/her with psychological test in the official language (which the child does not 

know) is not taken as a language deficit issue but as a psychological problem and this is 

why so many children are sent to schools for children with mental disabilities. In these 

countries still the lack of knowledge in the official language by minority children is 

considered as a mental retardation and this is totally wrong. The research here showed 

that the Roma/bilingual children need a different methodology, different approach to 

language education. This was proven by the fact that when many Roma children from 

Slovakia and Czech Republic immigrated to England and were placed in mainstream 

classes, from students with mental disabilities in Slovakia and Czech Republic, they 

turned to be just normal students in English schools.
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РОДНОЙ ЯЗЫК ЦЫГАНСКИХ ДЕТЕЙ ИЗ СПЕЦИАЛЬНЫХ ШКОЛ
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В статье представлены результаты исследования, свидетельствующие о том, что цыганские 

дети, помещенные в специальные школы для «неполноценных» детей в посткоммунистиче-

ских странах, страдают не от неспособности к обучению или умственной отсталости, а от 

тенденции таких школ ошибочно классифицировать учащихся из числа меньшинств на ос-

нове их знания официального языка, на котором ведется преподавание в школе. Исследова-
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ние проводилось с цыганскими детьми из Болгарии, Чехии и Словакии. Результаты свиде-

тельствуют о том, что цыганские дети, обучающиеся с использованием соответствующих дву-

язычных методов, могут достичь хорошего уровня владения как цыганским, так и 

официальным школьным языком.

В исследовании приняло участие 111 цыганских детей — учеников первых классов из Бол-

гарии, Чехии и Словакии. Диагностика проводилась с использованием теста на знание языка, 

переведенного на национальные языки стран, и на диалекты цыганского языка, на которых 

говорят дети в соответствующих странах. Тестирование проводилось в школе, с каждым ре-

бенком отдельно (сначала на цыганском диалекте, а через неделю — на официальном языке). 

Результаты показывают, что все дети лучше выполняют тест на соотвествующих официальных 

языках, чем на цыганском. При этом цыганские дети в Болгарии показывают лучшие резуль-

таты на обоих языках, дети из Словакии лучше знают словацкий язык, но также достаточно 

хорошо знают цыганский, а дети из Чехии показывают хорошие результаты на чешском язы-

ке, но очень низкие результаты на цыганском.

Исследование показывает, что следует изменить систему отбора детей из числа меньшинств 

в специальные школы в изученных странах. В Чехии и в Словакии до сих пор дети цыган те-

стируются только на официальном языке, на их родном языке тестирование не предсмотрен, 

так как знания детей на их родном языке не считаются важным.

Ключевые слова: цыгане, билингвизм, дефектология, языковое образование

История статьи:
Поступила в редакцию: 19 июня 2018

Принята к печати: 16 июля 2018

Для цитирования:
Кючуков Х., Нью В. Родной язык цыганских детей из специальных школ // Вестник Рос-

сийского университета дружбы народов. Серия: Психология и педагогика. 2018. Т. 15. 

№ 3. С. 323—333. doi: 10.22363/2313-1683-2018-15-3-323-333

Сведения об авторах:
Кючуков Христо — доктор педагогических наук, Ph.D., профессор Университета Силезии 

в Катовице (Катовице, Польша). E-mail: hkyuchukov@gmail.com

Нью Вилльям — Ph.D., профессор, профессор и глава департамента образования и иссле-

дований молодежи Колледжа Белойта (Белойт, США). E-mail: newb@beloit.edu



2018   Том 15   № 3   334—349

http://journals.rudn.ru/psychology-pedagogics

RUDN Journal of Psychology and Pedagogics

Вестник РУДН. Серия: Психология и педагогика

334 ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ ВЫСШЕГО ОБРАЗОВАНИЯ

DOI: 10.22363/2313-1683-2018-15-3-334-349

УДК 378:159.9

ИННОВАЦИОННАЯ ГОТОВНОСТЬ ПРЕПОДАВАТЕЛЯ 

И СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ КЛИМАТ 

ПЕДАГОГИЧЕСКИХ КОЛЛЕКТИВОВ 

ВЫСШИХ УЧЕБНЫХ ЗАВЕДЕНИЙ

И.Б. Авакян1, Г.А. Виноградова2

1 Военно-воздушная академия им. проф. Н.Е. Жуковского и Ю.А. Гагарина

Российская Федерация, 446007, Сызрань, ул. Маршала Жукова, 1
2 Тольяттинский государственный университет

Российская Федерация, 445020, Самарская область, Тольятти, ул. Белорусская, 14

В связи с происходящими в современной системе образования изменениями возрастает 

потребность в разработке и использовании инновационных технологий преподавателями 

вузов, которые, однако, не всегда готовы к подобным нововведениям. Главная цель исследо-

вания, представленного в статье — выявление взаимосвязи между уровнем инновационной 

готовности преподавателей вузов и особенностями социально-психологического климата 

педагогических коллективов высших учебных заведений (который рассматривается как один 

из возможных факторов инновационной готовности).

В исследовании приняли участие педагогические коллективы девяти высших учебных за-

ведений России. Общее количество составило 2 036 преподавателей со стажем педагогической 

работы от 5 до 40 лет (1 252 женщины, 784 мужчины). Для диагностики использовался ком-

плекс методик: экспресс-методика «Оценка социально-психологического климата в коллек-

тиве» (А.Ю. Шалыто, О.С. Михалюк), опросник инновационной готовности персонала 

(В.В. Пантелеева, Т.П. Кнышева), методика диагностики личности на мотивацию к успеху 

Т. Элерса. Математико-статистические методы обработки полученных данных включали 

 одновыборочный критерий λ-Колмогорова—Смирнова, непараметрический коэффициент 

ранговой корреляции rs—Спирмена, метод линейной регрессии.

В результате выявлено наличие благоприятного социально-психологического климата, 

средний уровень инновационной готовности и достаточно высокий уровень мотивации к 

успеху в большинстве изученных педагогических коллективах вузов. Установлена положи-

тельная корреляция инновационной готовности и социально-психологического климата пе-

дагогических коллективов вузов, которая подтверждена результатами линейного регрессион-

ного анализа (чем выше уровень социально-психологического климата, тем выше уровень 

инновационной готовности).

Полученные результаты могут быть положены в основу целенаправленной работы по пси-

холого-педагогическому сопровождению инновационной деятельности преподавателей в 

условиях поддержания благоприятного социально-психологического климата в коллективе.

Ключевые слова: инновационная готовность, инновации, социально-психологический 

климат, высшее учебное заведение (вуз), педагогический коллектив
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Введение

В современной системе высшего образования наблюдаются качественные из-

менения в содержании, методах и формах обучения, что характеризуется необ-

ходимостью разработки и использования различных инновационных технологий. 

Для этого возникает необходимость перехода от традиционной системы органи-

зации учебного процесса к развивающей, основанной на принципе сотрудниче-

ства и взаимодействия субъектов образовательного процесса, реализации твор-

ческого подхода.

Важно признать, что в такой педагогической деятельности возникают опре-

деленные сложности, которые определяют большую психологическую перестрой-

ку преподавателя: отказ от стереотипа профессионального мышления, преодо-

ление «барьера творчества», осознание недостаточности достигнутых результатов 

и желание их улучшить, повышение уровня профессиональных притязаний, по-

требности в новизне, в риске, преодоление рутины.

В контексте этих соображений актуализируется проблема инновационной го-

товности преподавателей высших учебных заведений и социально-психологиче-

ского климата педагогических коллективов вузов. В свою очередь, инновацион-

ная готовность рассматривается как сложное психическое состояние, включаю-

щее в себя понимание целей инновационной деятельности, высокую мотивацию, 

оценку и уверенность в результативности инновационной деятельности.

Исследованием проблемы развития инновационной готовности педагогов за-

нимались многие ученые: А.В. Хуторской, К. Ангеловски, К.А. Алибаев, А.Ф. Ба-

лакирев, B.И. Загвязинский, В.А. Кан-Калик, М.В. Кларин, О.Г. Хомерики и др.

В своих исследованиях А.В. Хуторской (Хуторской, 2005) анализирует пре-

пятствующие нововведениям факторы и одной из проблем в системе образования 

считает феномен сопротивления. В зависимости от отношения педагогов к ново-

введениям, он выделяет два типа людей: консерваторы — это зрелые, твердые 

люди, которые не стремятся к собственным достижениям. Инноваторы же — 

коммуникабельные, активные, независимые люди с высокой способностью к 

социальной адаптации, не доверяют авторитетам. Они отличаются гибкостью, 

мобильностью, активностью.

Такой же позиции придерживается Н.Ю. Бардина (Бардина, 2015), которая 

выделяет в инновационной деятельности преподавателя такие препятствующие 

факторы, как педагогический консерватизм, отсутствие методических разработок.

Миронова И.В. (Миронова, 2016) рассматривает инновационный потенциал 

педагога как системную характеристику его способностей в процессе разработке, 

внедрения и распространения инноваций. В исследованиях А.А. Атласовой, 

Ф.Д. Товарищевой (Атласова, Товарищева, 2016) выявляются мотивационный, 

когнитивный, личностный, деятельностный компоненты готовности к иннова-

ционной деятельности. Исследуя проблему инновационной педагогической 

 деятельности Е.М. Крюкова (Крюкова, 2015) определяет мотивационный, ког-

нитивный, волевой, рефлексивно-оценочный, личностный компоненты психо-

логической готовности педагогов к инновационной деятельности, что способ-

ствует созданию собственных инновационных проектов.
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В исследованиях И.Б. Авакян инновационная готовность рассматривается как 

сложное психическое состояние, включающее в себя понимание целей иннова-

ционной деятельности, высокую мотивацию, оценку и уверенность в результа-

тивности инновационной деятельности. Определяя структуру инновационной 

готовности, автор выделяет мотивационный (стремление к саморазвитию, само-

реализации, самоактуализации), информационный (готовность использовать 

новейшие информационные технологии в образовательном процессе), оценочный 

(готовность рефлексировать собственное сознание и деятельность) компоненты 

этой готовности (Авакян, 2017).

Анализ исследований Л.С. Подымовой (Подымова, 2015) приводит к понима-

нию того, что инновационность преподавателя высшей школы предполагает от-

каз от стереотипного стремления «быть как все» в реализации инновационных 

технологий в образовательном процессе. При этом важной психологической со-

ставляющей в инновационной деятельности выступает готовность к риску в си-

туации неопределенности, инновационный потенциал преподавателя, что пред-

полагает желание и возможности развивать свои интересы и представления.

Владимиров А.И. (Владимиров, 2012) рассматривает инновационную деятель-

ность преподавателя вуза как показатель качества образования, личности, в ре-

зультате которой создаются современные образовательные технологии, что по-

вышает профессиональный уровень профессорско-преподавательского состава.

Латуха О.А. и Пушкарев Ю.В. (Латуха, Пушкарев, 2012) понимают «иннова-

ционную деятельность вуза» как деятельность по созданию инноваций, как фак-

тор воспроизводства инновационных кадров. Куликова О.В. и Гулей И.А. (Кули-

кова, Гулей, 2014) рассматривают необходимость проведения преобразований в 

научно-образовательной сфере вузов, направленные на создание инновационных 

программ, технологий.

Нехвядович Э.А. и Косинов Е.П. (Нехвядовичи др., 2015) изучают субъектив-

ные (мотивационная, когнитивно-деятельностная готовность) и объективные 

факторы (введение ФГОС, широчайшее использование в образовательной дея-

тельности вузов новейших информационных технологий и мультимедийной тех-

ники) в процессе внедрения новшеств в высшей школе. Фильченкова И.Ф. (Филь-

ченкова, 2017) предлагает рассматривать инновационную деятельность препо-

давателя вуза через проектирование новых образовательных продуктов 

(учебно-методический комплекс, курсы повышения квалификации, ассоциация 

педагогов региона, научные статьи).

Прищепа Т.А. (Прищепа, 2014) выделяет важные психологические составля-

ющие в процессе инновационной деятельности: субъективная значимость, актив-

ность, самостоятельность, целенаправленность. В своих исследованиях иннова-

ционных преобразований И.В. Толстоухова, Т.А. Фугелова (Толстоухов, Фугелов, 

2015) рассматривают мотивацию в педагогической деятельности, в основе кото-

рой лежат потребности, интересы, склонности, ценностные ориентации.

Анализ исследований И.Ф. Фильченковой и Н.В. Самсоновой (Фильченкова, 

Самсонова, 2016) позволяет отметить факторы, влияющие на инновационную 

деятельность: субъективные (инновационный потенциал преподавателей), объ-

ективные (инновационная образовательная среда вуза). В исследовании Л.В. Да-
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нилова (Данилов, 2014) рассматриваются такие субъективные показатели готов-

ности профессорско-преподавательского состава к инновационной деятельности, 

как стремление повысить социальный статус, стремление улучшить материальное 

положение, готовность к участию в проектной деятельности, потребность в но-

визне, в самовыражении.

Бичева И.Б. и Китов А.Г. (Бичева, Китов, 2014) исследуя проблему готовности 

преподавателей к инновационным преобразованиям, указывают на зависимость 

качества образования от готовности к инновациям. Аналогично А.М. Боташевой 

и С.М. Каракотовой (Баташева, Каракотова, 2015) определяются такие показа-

тели творческого развития преподавателя высшей школы, как готовность к риску, 

критичность и свобода суждений, импульсивность, индивидуальный стиль дея-

тельности.

В своих исследованиях А.А. Волков, И.Н. Назаров и О.В. Чурсинова (Волков, 

Назаров, Чурсинова, 2015) выявляют три уровня готовности педагогов к инно-

вациям. При этом, высокий уровень готовности характеризуется отсутствием 

препятствующих барьеров к инновациям, средний уровень — наличием препят-

ствующего барьера (отсутствие материальных стимулов), низкий уровень готов-

ности определяется «убежденностью учить по-старому».

Теоретический анализ исследований М.Г. Журкина и Е.В. Борисовой (Журкин, 

Борисова, 2015) позволили определить такие критерии профессиональной само-

реализации преподавателя вуза, как степень принятия профессиональных цен-

ностей, рефлексию собственных профессиональных качеств, психологический 

комфорт в коллективе, потребность в профессиональном самосовершенствова-

нии, инновационный подход к профессиональной деятельности.

Анализируя результаты исследования А.В. Меликян и Б.В. Железова (Мели-

кян, Железов, 2013), можно отметить, что основная идея концепции EDI заклю-

чается в привлечении к инновационной деятельности как руководителей, так и 

рядовых сотрудников, что дает возможность реализовать творческий потенциал 

в процессе разработки инновационных идей. При этом руководителям необхо-

димо создание инновационного климата и механизмов материального и мораль-

ного поощрения инновационной деятельности сотрудников.

В свою очередь, И.А. Бусоедов (Бусоедов и др., 2016), исследуя проблему со-

циально-психологического климата, рассматривает такие свойства личности как 

общительность, ответственность, соблюдение этикета, порядочность, вежливость, 

дисциплинированность, которые положительно влияют на формирование со-

циально-психологической обстановки. По его мнению, социально-психологи-

ческий климат — это внутренний личностный настрой, который отражает уровень 

взаимопонимания в группе людей, условия и индивидуальные механизмы их де-

ятельности.

Среди зарубежных исследований важно выделить позицию Рико Эммриха 

(Emmrich, 2010) относительно проблемы внедрения инноваций, психологиче-

ского аспекта инновационных преобразований. Автор рассматривает мотивы, 

ожидания в процессе реализации новшеств. При этом, как отмечает ученый, про-

цесс создания и внедрения различных инноваций чаще всего рассматривается в 

контексте технического аспекта проблемы, хотя важную роль играет психологи-
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ческая готовность субъектов образовательного процесса, что характеризует их 

чувства, страхи, желания.

Катрин Фусснагель (Fussangel, 2008) обращается к вопросу о роли сотрудни-

чества педагогов в рамках профессиональных сообществ. При этом, как считает 

автор, профессиональное развитие преподавателя высшей школы более значимо 

и эффективно в условиях педагогической поддержки. Особенно важно сотруд-

ничество в творческом поиске, в процессе создания нового и креативного. Вме-

сте с тем, возможность сотрудничества зависит во многом от самого педагога, от 

его психологической готовности просить совета и поддержки у коллег, посколь-

ку здесь возникает вопрос доверия к коллегам. По мнению К. Фусснагель, высо-

кий уровень готовности педагогов к инновациям проявляется в условиях под-

держки профессионального сообщества, когда преобладает атмосфера сплочен-

ности.

К интересному выводу в своих научных исследованиях приходит Юдит 

Шелленбах-Целль (Schellenbach-Zell, 2009) относительно инновационной дея-

тельности образовательного учреждения, в частности мотивационной готовности 

к инновациям. Автор рассматривает потребность в автономии, потребность в 

компетенции, потребность в социальной вовлеченности, которые выступают в 

качестве базовых психологических потребностей в инновационной педагогиче-

ской деятельности.

Титус Бюргиссер (Bürgisser, 2005), рассматривая понятие «климат учебного за-

ведения», связывает его с развитием учебного заведения. При этом, автор счита-

ет, что климат, который неразрывно связан с качеством образования, в педагоги-

ческом коллективе создает руководитель. Исследуя проблему самореализации и 

инноваций в системе образования, В. Эдельштайн (Edelstein, 2002) определяет, 

что образовательные реформы направлены на улучшение качества обучения. При 

этом, по мнению автора, очень важна роль преподавателя в организации каче-

ственного обучения и его психологическом сопровождении.

Таким образом, теоретический анализ различных исследований показывает, 

что успешное внедрение инноваций в педагогическую практику высшего учеб-

ного заведения осуществляется при наличии благоприятного социально-психо-

логического климата, который понимается как интегральная и динамическая 

характеристика социально-психологических аспектов жизни педагогического 

коллектива. Виноградова Г.А. (Виноградова, 2010) предложила стандартизиро-

ванную характеристику социально-психологического климата педагогического 

коллектива, предполагающую следующие уровни: благоприятный, противоре-

чивый, неблагоприятный (попустительский и конфликтный). Благоприятный 

социально-психологический климат характеризуется атмосферой сотрудничества, 

взаимопомощи, активности, энергичности, желанием организовать совместную 

деятельность.

На основе сказанного возникает необходимость проведения дальнейших ис-

следований по проблеме соотношения инновационной готовности преподавате-

лей и социально-психологического климата педагогических коллективов высших 

учебных заведений.
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Цель исследования — выявление взаимосвязи инновационной готовности 

преподавателей и социально-психологического климата.

Гипотеза исследования — существует положительная взаимосвязь между по-

казателями инновационной готовности преподавателей и уровнем социально-

психологического климата педагогических коллективов.

Процедура и методы исследования

Участники. Исследование осуществлялось с 2014 по 2017 гг. на базе 9-ти выс-

ших учебных заведений России: Стерлитамакского филиала Башкирского госу-

дарственного университета (СФ БашГУ), Ульяновского высшего авиационного 

училища гражданской авиации (институт) (УВАУ ГА), Уральского государствен-

ного педагогического университета (УрГПУ), Сызранского филиала Самарского 

государственного технического университета (СамГТУ), Сызранского филиала 

Самарского государственного экономического университета (СГЭУ), Вольского 

военного института материального обеспечения филиала Военной академии ма-

териально-технического обеспечения им. генерала армии А.В. Хрулева (ВВИМО), 

филиала Военного учебно-научного центра Военно-воздушных сил «Военно-воз-

душной академии им. профессора Н.Е. Жуковского и Ю.А. Гагарина» (ВУНЦ 

ВВС «ВВА» г. Сызрань), Ульяновского государственного университета (УлГУ), 

Самарского национального исследовательского университета им. С.П. Королева 

(СГАУ им. С.П. Королева). Общее количество участников исследования соста-

вило 2036 человек. Количество женщин — 1 252 человек, мужчин — 784. Возраст 

от 25 до 35 лет — 410 человек, от 36 до 45 — 663 человека, от 46 до 55 — 591 чело-

век, от 56 до 65 — 372 человек. Образование — высшее. Педагогический стаж 

5—10 лет у 386 преподавателей, от 11 до 20 лет — 672, от 21 до 30 лет — 601, от 31 

до 40 лет — 377.

Следует отметить, положительное отношение педагогических коллективов 

высших учебных заведений к исследованию, что характеризовалось созданием 

доброжелательной обстановки, желанием откровенно отвечать на вопросы анкет.

Методики. Для диагностики были использованы следующие методики.

1. Экспресс-методика «Оценка социально-психологического климата в коллек-

тиве» А.Ю. Шалыто—О.С. Михалюк (Виноградова, 2010). Данная методика по-

зволила выявить эмоциональный, поведенческий и когнитивный компоненты 

отношений в педагогическом коллективе. При этом эмоциональный компонент 

оценивается по критерию привлекательности («нравится — не нравится»), по-

веденческий компонент оценивается по критерию «желание работать в данном 

коллективе и общаться с его членами», когнитивный компонент оценивается по 

критерию «знание — незнание особенностей данного педагогического коллек-

тива». Средние оценки для каждого компонента располагаются в интервале от 

–1 до +1. Согласно методике применяется трехчленная оценка: от –1 до –0,33; 

от –0,33 до +0,33; от +0,33 до +1.

2. Опросник инновационной готовности персонала (Пантелеева, Кнышева, 2016). 

Данная методика включает такие компоненты инновационной готовности 

как эмоциональная готовность (от 34 до 70 баллов), мотивационная готовность 
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(33 до 70 баллов), когнитивная готовность (22 до 70 баллов), личностная (инстру-

ментальная) готовность (22 до 70 баллов), организационная готовность (23 до 70 

баллов). Сумма оценок по шкалам (компонентам инновационной готовности) 

составляет общий балл и переводится в стены. Низкий уровень инновационной 

готовности определяется на уровне (1—4 стенов), средний уровень — (4—7 стенов), 

высокий уровень инновационной готовности оценивается на уровне (8—9 стенов).

Статистическая обработка. Результаты обследования испытуемых заносились 

в базу данных Excel 2007. Обсчет производился с помощью программы SPSS 

Statistics 17.0. Данные на нормальность распределения проверялись с использо-

ванием одновыборочного критерия λ-Колмогорова—Смирнова. Для изучения 

взаимосвязи составляющих инновационной готовности и социально-психоло-

гического климата педагогических коллективов вузов применялся непараметри-

ческий коэффициент ранговой корреляции rs—Спирмена. Для выявления линей-

ных связей между показателями инновационной готовности и социально-пси-

хологическим климатом педагогических коллективов различных вузов 

применялся метод линейной регрессии.

Результаты и их обсуждение

Рассмотрим результаты диагностики собенностей социально-психологиче-

ского климата педагогических коллективов вузов с помощью А.Ю. Шалыто и 

О.С. Михалюк. 

Согласно средним значениям, полученным по экспресс-методике «Оценка 

социально-психологического климата в коллективе» (табл. 1) компоненты со-

циально-психологического климата исследуемых педагогических коллективов 

определены в диапазоне от +0,33 до 1 балла, что характеризует социально-пси-

хологический климат как благоприятный с разной степенью выраженности.

Таблица 1

Результаты диагностики компонентов социально-психологического климата 

педагогических коллективов вузов

[Components of the socio-psychological climate of pedagogical collectives]

Вузы

Компоненты социально-психологического климата

Эмоциональный 
компонент

Поведенческий 
компонент

Когнитивный 
компонент

M SD M SD M SD

Стерлитамакский филиал Башкирского государ-
ственного университета 

0,86 0,05 0,66 0,05 0,90 0,07

Ульяновское высшее авиационное училище 
гражданской авиации (институт)

0,83 0,07 0,60 0,07 0,76 0,09

Уральский государственный педагогический 
университет

0,93 0,04 0,86 0,06 0,90 0,07

Сызранский филиал СамГТУ 0,86 0,05 0,66 0,05 0,80 0,06

Сызранский филиал СамГЭУ 0,66 0,08 0,63 0,08 0,66 0,09

Вольский военный институт материального обе-
спечения (филиал)

0,93 0,04 0,70 0,06 0,83 0,06

ВУНЦ ВВС ВВА (филиал в г. Сызрани) 0,76 0,07 0,56 0,06 0,60 0,07

Ульяновский государственный университет 0,83 0,06 0,60 0,06 0,76 0,08

Самарский НИИ им. С.П. Королева (СГАУ) 0,80 0,07 0,63 0,06 0,80 0,07
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Результаты исследования инновационной готовности (согласно методике 

В.В. Пантелеевой, Т.П. Кнышевой) находятся в диапазоне от среднего до высо-

кого уровня (табл. 2). В педагогическом коллективе Уральского государственно-

го педагогического университета отмечается высокий уровень инновационной 

готовности (8—10 стенов), что свидетельствует о наличии выраженного интереса 

к внедрению инновационных технологий в профессиональной педагогической 

деятельности, удовлетворенности собственным трудом, о преобладании внутрен-

них мотивов к достижению успехов в инновационной деятельности.

На среднем уровне (4—7 стенов) инновационной готовности находятся педа-

гогические коллективы Сызранского филиала Самарского государственного эко-

номического университета, Сызранского филиала Самарского государственного 

технического университета, филиала Военного учебно-научного центра Военно-

воздушных сил «Военно-воздушная академия» (ВУНЦ ВВС «ВВА» г. Сызрань), 

Стерлитамакского филиала Башкирского государственного университета, Воль-

ского военного института материального обеспечения им. генерала армии 

А.В. Хрулева, Ульяновского государственного университета, Ульяновского выс-

шего авиационного училища гражданской авиации (институт), Самарского на-

ционального исследовательского университета им. академика С.П. Королева. Это 

свидетельствует о невысокой выраженности всех компонентов инновационной 

готовности в целом (эмоциональная готовность, мотивационная готовность, ког-

нитивная готовность, личностная (инструментальная) готовность, организаци-

онная готовность).
Таблица 2

Результаты диагностики уровня инновационной готовности педагогических коллективов вузов

[Level of innovative readiness of pedagogical collectives of higher educational institutions]

Вузы
Уровень инновационной готовности

M SD Стены Уровень

Стерлитамакский филиал Башкирский государственный уни-
верситет 231 27,3 6 Средний

Ульяновского высшего авиационного училища гражданской 
авиации (институт) 241 32,1 6 Средний

Уральский государственный педагогический университет 285 36,7 9 Высокий

Сызранский филиал СамГТУ 219 15,5 5 Средний

Сызранский филиал СамГЭУ 210 13,3 4 Средний

Вольский военный институт материального обеспечения (фи-
лиал) 231 41,9 6 Средний

ВУНЦ ВВС ВВА (филиал в г. Сызрани) 219 28,7 6 Средний

Ульяновский государственный университет 234 42,0 6 Средний

Самарский НИИ им. С.П. Королева (СГАУ) 257 31,3 7 Средний

Результаты диагностики уровня мотивации к успеху в педагогических коллек-

тивах исследуемых вузов с помощью методики Элерса показывают (табл. 3), что 

в диапазоне «слишком высокий уровень мотивации к успеху» (более 21 балла) 

находится Вольский филиал ВА МТО и Уральский ГПУ. Это отражает высокую 

готовность к риску и низкую мотивацию к избеганию неудач. У преподавателей 

остальных исследованных вузов выявлен «умеренно высокий уровень мотивации 

к успеху (от 17 до 20 баллов), который свидетельствует о среднем уровне риска и 

мотивации к избеганию неудач.
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Таблица 3

Результаты диагностики уровня мотивации к успеху 

в педагогических коллективах различных вузов

[Levels of motivation to success in pedagogical collectives of higher educational institutions]

Вузы
Уровень мотивации

к успеху

M SD

Стерлитамакский филиал Башкирский государственный университет 20,5 4,4

Ульяновского высшего авиационного училища гражданской авиации (институт) 
(УВАУ ГА) 19,3

3,3

Уральский государственный педагогический университет 25,2 3,08

Сызранский филиал СамГТУ 19,7 3,7

Сызранский филиал СамГЭУ 17,1 3,8

Вольский военный институт материального обеспечения (филиал) 21,3 2,1

ВУНЦ ВВС ВВА (филиал в г. Сызрани) 18,8 1,8

Ульяновский государственный университет 19,4 3,2

Самарский НИИ им. С.П. Королева (СГАУ) 19,5 3,03

Результаты корреляционного анализа показателей социально-психологиче-

ского климата и компонентов инновационной готовности, а также мотивации к 

успеху (табл. 4) характеризуются коэффициентами корреляции. Они свидетель-

ствуют о том, что все компоненты социально-психологического климата педаго-

гических коллективов вузов положительно связаны со всеми компонентами ин-

новационной готовности (в том числе и с общим уровнем мотивационной готов-

ности) и мотивацией к успеху преподавателей, подтверждая, тем самым, авторскую 

гипотезу.
Таблица 4

Коэффициенты корреляции компонентов социально-психологического климата, 

инновационной готовности и мотивации к успеху

[Correlation coefficients between the components of the socio-psychological climate, 

innovative readiness and motivation to success]

Инновационная готовность 
и мотивация

Компоненты социально-психологического климата

Эмоциональный Поведенческий Когнитивный 

Эмоциональная готовность 0,380** 0,320** 0,300**

Мотивационная готовность 0,149* 0,405** 0,327**

Когнитивная готовность 0,145* 0,346** 0,518***

Личностная (инструментальная) 
готовность

0,167* 0,313** 0,368**

Организационная готовность 0,206** 0,381** 0,368**

Общий уровень инновационной 
готовности

0,241** 0,386** 0,391**

Мотивация к успеху 0,174* 0,402** 0,409**

* — р  0,05; ** р  0,01; *** — р  0,001.

Для уточнения и дополнения результатов корреляционного анализа и выяв-

ления направленности связи между изучаемыми переменными был проведен 

линейный регрессионный анализ на основе уравнения регрессии: y = 0, 5759х –

– 8,1581. В качестве независимой переменной выступает суммарный уровень со-

циально-психологического климата (ось Х), в качестве зависимой переменной — 
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общий уровень инновационной готовности (ось Y). Положительный коэффици-

ент (R2 = 0,7087 при p  0,01) и графическое изображение регрессии (рисунок) 

свидетельствует о том, что можно говорить о наличии закономерности: чем выше 

уровень социально-психологического климата педагогического коллектива, тем 

выше уровень инновационной готовности преподавателей.

Рисунок. График линейной регрессии суммарного уровня социально-психологического климата 
и общего уровня инновационной готовности преподавателей

[Figure. Graph of linear regression of socio-psychological climate and innovative readiness]

Заключение

Проведенный анализ психолого-педагогической литературы позволяет рас-

сматривать инновационную готовность как психологическую составляющую в 

инновационной педагогической деятельности преподавателя высшего учебного 

заведения, которая предполагает готовность к риску, высокую потребность в но-

визне, в самосовершенствовании, в риске, инновационную активность, мотива-

цию к успеху в профессиональной деятельности.

Безусловно, развитие инновационной готовности преподавателя вуза стано-

вится преобладающим и эффективным в условиях благоприятного социально-

психологического климата, что обеспечивает, в свою очередь, качество образо-

вательной деятельности. Атмосфера совместного творческого поиска, дух дина-

мики, новаторства, психологическая совместимость, удовлетворенность работой, 

интеллектуальная среда, активное взаимодействие, сплоченность, стиль руко-

водства способствуют преодолению возможных психологических барьеров («ба-

рьер творчества», «конформизм», «личностная тревожность», «ригидность мыш-

ления») в успешной инновационной деятельности.

Результаты эмпирического исследования позволяют сделать вывод о том, во 

всех педагогических коллективах исследуемых высших учебных заведений вы-

явлен благоприятный социально-психологический климат (эмоциональный, 

когнитивный, поведенческий компоненты обнаружены в пределах благоприятных 

значений) и средний уровень инновационной готовности. Данные корреляци-

онного и регрессионного анализа подтверждают гипотезу о положительной вза-
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имосвязи социально-психологического климата педагогических коллективов и 

показателей инновационной готовности преподавателей высших учебных заве-

дений.

Результаты проведенного исследования имеют как научное, так и прикладное 

значение. Практическая значимость заключается в использовании результатов 

исследования при разработке программ внедрения инновационных технологий 

в образовательный процесс вуза.

Выполненное исследование, безусловно, не исчерпывает всех аспектов про-

блемы, но существенно дополняет разделы изучения психологии педагогической 

деятельности и открывает перспективы для дальнейших исследований данной 

проблемы в педагогической психологии.
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TEACHERS’ INNOVATIVE READINESS AND 

SOCIO-PSYCHOLOGICAL CLIMATE OF PEDAGOGICAL 

COLLECTIVES OF HIGHER EDUCATIONAL INSTITUTIONS

Inna B. Avakyan1, Galina A. Vinogradova2

1 The military educational and scientific center of the Air Force “The Air Force Academy named 

after prof. N.E. Zhukovsky and Yu.A. Gagarin”

1, Marshala Zhukova str., Syzran, 446007, Russian Federation
2 Tolyatti State University

14, Belorusskaya str., Tolyatti, 445020, Russian Federation

Abstract. In connection with the changes taking place in the modern education system, there is a 

growing need for the development and use of innovative technologies by university professors, who, 

however, are not always ready for such innovations. The main objective of the study presented in the 

article is to identify the relationship between the level of the innovative readiness of university teachers 

and the peculiarities of the socio-psychological climate of pedagogical collectives of higher educational 

institutions (which is considered as one of the possible factors of innovative readiness).

The study involved the pedagogical collectives of nine higher educational institutions of Russia. 

The total number was 2036 teachers with experience of pedagogical work from 5 to 40 years (1252 

women, 784 men). The psychodiagnostic toolkit included various methods: the express methodology 

“Evaluation of the socio-psychological climate in the team” (A.Yu. Shalyto, O.S. Mikhalyuk), the 

Inventory of innovative staff readiness (V.V. Panteleeva, T.P. Knysheva), the diagnostics technique of 

the personality motivation for success by T. Ehlers. The mathematical and statistical methods of 

processing the obtained data included the one-sample Kolmogorov-Smirnov test, the Spearman rank 

correlation coefficient, the linear regression method.

The conducted research made it possible to identify the presence of a favorable socio-psychological 

climate, an average level of the innovative readiness and a sufficiently high level of motivation for success 
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in the majority of the pedagogical collectives of higher education institutions that are represented. 

A positive correlation between the innovative readiness and the socio-psychological climate of 

pedagogical collectives of the higher educational institutions has been established, which is confirmed 

by the results of the linear regression analysis (the higher the level of the socio-psychological climate, 

the higher the level of innovative readiness).

The results obtained can be used as a basis for purposeful work on the psychological and pedagogical 

support of the innovative activity of teachers in the conditions of maintaining a favorable social and 

psychological climate in the pedagogical collective.

Key words: innovative readiness, innovations, socio-psychological climate, higher education 

institution, pedagogical collective
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И СТУДЕНТОВ РОССИЙСКИХ УНИВЕРСИТЕТОВ 

В КОНТЕКСТЕ МИРОВОГО ОПЫТА
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Изменение природы экономики и общества в условиях перехода к информационной ста-

дии развития современной цивилизации привело к трансформации рынка труда и новым 

требованиям к рабочей силе, которые в дополнение к профессиональным компетенциям вклю-

чают целый комплекс надпрофессиональных навыков, получивших название “soft skills”. Как 

следствие, в странах с рыночной экономикой активно проводятся образовательные реформы, 

предполагающие включение “soft skills” в качестве значимых ориентиров в программы под-

готовки бакалавров и магистров. Перед Россией, рыночная экономика которой развивается 

менее 30 лет, стоит задача разработки адекватной новым реалиям образовательной политики. 

Для понимания степени текущей интеграции “soft skills” в университетское образование в 

России, авторы провели исследование, нацеленное на выявление представлений о “soft skills” 

в академическом сообществе (студенческой и преподавательской среде). Эмпирическое ис-

следование включало в себя теоретический и исследовательский этапы, предполагавшие со-

ответственно анализ работ отечественных и зарубежных авторов в целях формирования пред-

метного поля исследуемой проблематики и сопоставление существующих классификаций 

“soft skills” для конструирования их универсальной классификации, используемой далее для 

разработки анкет и проведения опроса, а также анкетирование 135 преподавателей и 312 сту-

дентов. Полученные результаты (универсальное определение и классификация “soft skills” 

выявленные представления российских студентов и преподавателей о “soft skills”, а также, по 

их мнению, наиболее эффективные академические дисциплины и методы обучения для раз-

вития “soft skills” у студентов) подтверждают гипотезу авторов о «точечных» включениях “soft 

skills” в учебные программы и почти полное отсутствие сложившихся практик их формиро-

вания, а также о необходимости проведения единой политики государства в данной области.

Ключевые слова: soft skills, университет, рынок труда, конкурентоспособность, мягкие на-

выки, гибкие навыки

Введение

Концепция “soft skills” за последние 20 лет стала неотъемлемой составляющей 

мирового рынка труда в самых разных областях экономики и общества. Во мно-

гих контекстах “soft skills” приравниваются или используются как полные сино-

нимы таких понятий как “employability skills” (навыки для трудоустройства), 
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“people skills” (навыки общения с людьми), “non-professional skills” (непрофес-

сиональные навыки), в Организации экономического сотрудничества и развития 

(ОЭСР) — “key skills” (основные навыки), а в последнее время — “skills for social 

progress” (навыки для социального развития), также эти навыки описываются в 

документах ОЭСР как «навыки XXI-го века»; в Международной организации 

здравоохранения — “life skills” (жизненные навыки). Разные подходы к трактов-

ке рассматриваемого понятия и его классификациям вызваны контекстным под-

ходами исследователей.

В течение последних 10 лет в различных странах мира принимаются междуна-

родные и государственные программы, которые нацелены на внедрение “soft 

skills” в учебные планы университетов и других ступеней профессионального об-

разования. Такие политические шаги отражают требования национальных рын-

ков труда, которые в XXI-м веке претерпевают радикальные изменения под воз-

действием информационных процессов в экономике и обществе. Информаци-

онная среда с ее избыточностью информации, укороченным циклом создания и 

обновления знаний и информационных технологий привела к значительным 

пробелам в навыках и компетенциях выпускников университетов, которые все 

чаще сталкиваются с проблемами при трудоустройстве как несоответствующие 

требованиям рынка. Новая политика и соответствующие реформы высшего об-

разования начали системно проводиться именно в странах с развитой рыночной 

экономикой, где развитие цифровизации и интернетализации шло с опережени-

ем и в первую очередь трансформировало рынок труда. Это стало следствием того, 

что на рынках труда развитых стран постоянно выявляется у кандидатов на ва-

кансии нехватка навыков или недостаточное их развитие (Cinque, 2016).

В 2009 году в ОЭСР, объединяющей самые развитые страны мира, был под-

готовлен рабочий доклад «Навыки и компетенции XXI-го века для учащихся но-

вого тысячелетия в странах ОЭСР» (Ananiadou, Claro, 2009). Страны-члены Ев-

ропейского Союза приняли целый ряд документов, которые позволяют ввести 

унифицированную классификацию “soft skills” для Единого европейского эко-

номического пространства. Европейские инициативы по развитию навыков вклю-

чали “Rethinking Education” — консультирование стран-членов ЕС по инвести-

рованию в развитие навыков для получения оптимальных социально-экономи-

ческих результатов; в 2018 году были приняты 11 директив, предусматривающих 

внедрение до 2020 года новых методов обучения и преподавания для развития у 

студентов университетов ЕС “soft skills”, особенно связанных с цифровой и тех-

нологической деятельностью. Был введен Европаспорт навыков (Europass of skills) 

на 26 языках стран-членов ЕС, позволяющий работающим по найму официаль-

но верифицировать свои навыки, полученные, как в рамках формального обра-

зования, так и самостоятельно, для представления работодателям при устройстве 

на новую работу. Во всех странах Евросоюза и Единого европейского экономи-

ческого пространства были открыты центры, обслуживающие программу евро-

паспортов. Еще одним важным документом стала Общая европейская классифи-

кация квалификаций (The European Qualifications Framework). Для функциони-

рования новой политики и ее институтов в 2017 году была разработана 

официально принятая классификация и пояснения к ней, получившая название 
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«Европейские навыки, компетенции, квалификации и виды занятий» (ESCO), 

включающая в себя 1384 навыка, востребованных рынком труда (ESCO Handbook, 

2017).

Похожие тенденции в образовательной и кадровой политике имеют место в 

Северной Америке, Австралии, а также ряде развивающихся стран (например, в 

Китае, Малайзии). Многие крупные исследовательские центры в США изучали 

феномен “soft skills”, в том числе Институт будущего (Institute for the Future) под-

готовил совместно с Университетом Феникса в 2011 году на основе методологии 

форсайта прогноз по развитию востребованных навыков на рынке труда (IFTF, 

2011).

В научном сообществе стран-членов ОЭСР последние 20 лет регулярно по-

являются исследования и монографии по проблематике “soft skills”. Многие ис-

следования носят междисциплинарный характер (экономика, менеджмент, об-

разование, психология, социология, философия), часть исследований посвяще-

ны отдельным профессиям и надпрофессиональным навыкам в той или иной 

области. Для наглядности, в международной базе Scopus по поисковому запросу 

“soft skills” (использование словосочетания в названиях и ключевых словах) в 

1995 году было 25 проиндексированных публикаций, в 2000 г. — 50, в 2005 г. — 

113, в 2010 г. — 255, в 2015 г. — 289, а последние годы (с учетом сроков индексации 

последний «полный» год по статистике на сегодня это 2017 год): 2016 г. — 406, 

2017 г. — 418. Всего в Scopus проиндексировано таких 4116 публикаций. Множе-

ство подходов к пониманию, а, следовательно, определению понятия, разная 

таксономия классификаций делают концепцию “soft skills” и сопряженную про-

блематику актуальной и востребованной.

На фоне такого большого количества исследований, в том числе комплексных, 

посвященных “soft skills” в западных странах, в России публикации по рассма-

триваемой проблематике являются несистемными и преимущественно узкими 

по рассматриваемым аспектам (например, Петров, Махароблидзе, 2017; Короткая, 

Попова, 2016; Яркова, Черкасова, 2016). В Национальной электронной библио-

теке (НЭБ) за все годы индексации по запросу «мягкие навыки» было найдено 

49 работ, а по запросу «гибкие навыки» — 23 работы. Запрос “soft skills” включал 

источники на английском (более 330) и русском (около 210 работ) языках. Отбор 

по областям научным знаний не проводился в силу отсутствия интерфейса на 

сайте НЭБ.

Де факто в России “soft skills” все активнее внедряются в бизнес-образовании, 

тогда как на уровне отдельных университетов или образовательных программ в 

этом направлении предпринимаются только первые шаги. Российский рынок 

труда трактует “soft skills” как набор требований при приеме на работу исключи-

тельно в сегментах, где представлены международные корпорации, и где наблю-

дается высокий уровень применения цифровых технологий. Даже терминологи-

чески в России наряду с английским термином “soft skills” на латинице (Короткая, 

Попова, 2016; Петров, Махароблидзе, 2017) используется несколько параллельных 

русских синонимов. Чаще других встречаются «гибкие навыки» (Яркова, Черка-

сова, 2016) и «мягкие навыки» (Жадько, Безруких, 2011), что требует дальнейшей 

проработки и конкретизации исследователями.
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Цель данной статьи заключается в представлении исследования, проведенно-

го для того, чтобы выявить понимание, принятие и готовность развивать “soft 

skills” в российской академической среде, и, как следствие, определения масшта-

бов внедрения концепции “soft skills” в учебные планы и программы бакалаври-

атов и магистратур.

В исследовании авторы решают следующие исследовательские вопросы:

1) какие навыки и на основе какой таксономии включены в понятие “soft skills”?

2) что понимают российские студенты и преподаватели под концепцией “soft 

skills”?

3) какие академические дисциплины наиболее эффективно развивают “soft 

skills”?

4) какие методы обучения способствуют развитию “soft skills”?

Процедура и методы исследования

Участники. В исследовании принимали участие:

— преподаватели шести университетов России (МГИМО, РУДН, ВШЭ, МГУ, 

МГЛУ и Самарского государственного университета) в количестве 135 человек, 

в том числе 48 мужчин (35,6%) и 87 женщин (64,4%). Все участники этой группы 

вели занятия: по социально-гуманитарным дисциплинам 96 человек (71,1%), в 

том числе по иностранным языкам — 44 человека (32,6%), по точным дисципли-

нам и естественным дисциплинам — 39 человек (28,9%);

— 312 студентов, в том числе 203 студента бакалавриата (65,1%) и 109 маги-

странтов (34,9%); 125 мужчин (40,1%) и 187 женщин (59,9%) в возрасте от 18 до 

28 лет, из которых 297 человек (95,2%) входили в возрастную группу от 18 до 22 лет.

Участие в опросах было добровольным и анонимным. Перед проведением 

опроса участникам были разъяснены цели проводимого исследования, актуали-

зированы представления о предмете исследования (soft skills), исходя из предла-

гаемой авторами классификации.

Материалы. I. Для решения первого исследовательского вопроса и выявления 

содержания «soft skills» и сопряженных с ним аналогичных или заменяющих его 

терминов и обобщения существующих классификаций авторы проанализирова-

ли наиболее значимые работы в проблемной области. Источники отбирались в 

два этапа, изложенные в процедуре исследования: для статей за период с 1999 по 

2018 годы — по индексации в международных базах данных и ограничениям по 

предметной области, языку, типу источников, для докладов и документов между-

народных организаций — по наличию в документах ОЭСР и ЕС определений и 

классификаций “soft skills” за период с 2013 по 2018 годы. Все отобранные ис-

точники относятся к временному промежутку с 1999 по 2018 годы.

II. Для ответа на 2—4 исследовательские вопросы были разработаны две ан-

кеты (для студентов и преподавателей), состоящие из трех частей: 1) открытый 

вопрос о содержании понятия “soft skills”; 2) выбор из предлагаемых дисциплин, 

сгруппированных в кластеры, тех, которые, по мнению участников, наиболее 

эффективно формируют и развивают “soft skills”; 3) выбор из предлагаемых тра-

диционных, активных и инновационных методов обучения тех, которые способ-

ствуют раскрытию потенциала студента и развитию “soft skills”.
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Процедура. Отбор литературы и ее анализ проводились в два этапа с целью дать 

универсальное определение “soft skills” и их оптимальную классификацию, ко-

торые должны были лечь в основу проводимого анкетирования. Этап I включал 

первичный отбор источников по следующим критериям: для статей — оригиналь-

ные исследования; индексация в Scopus; цитирование — не менее 10; наличие в 

статье определения “soft skills” и их классификации. Были добавлены самые по-

следние политические документы ЕС и ОЭСР, содержащие определение “soft 

skills” и их классификацию. Этап II предусматривал анализ литературы, парал-

лельно проводимый каждым из двух авторов на основе разработанных авторами 

ограничений и критериев (образование в разных контекстах, обоснование авто-

рами таксономии), а затем после совместного обсуждения источники включались 

в окончательный список для дальнейшего анализа.

Анкетирование участников исследования осуществлялось после предвари-

тельной беседы с участниками, во время которой авторы получали согласие на 

участие и давали разъяснения о целях и методах проводимого исследования. От-

бор участников проводился в университетах-партнерах через существующую сеть 

рабочих контактов. После получения согласия опрос проводился через Google-

формы и электронную почту.

Результаты и их обсуждение

Анализ литературы. Для целей настоящего исследования необходимо было 

конкретизировать содержание понятия “soft skills” и систематизировать суще-

ствующие подходы к классификациям изучаемых навыков. Российские исследо-

вания в данный обзор не включены, так как до настоящего времени не было 

опубликовано практически ни одного крупного оригинального исследования, 

имеющего комплексный характер и вносящего существенный вклад в развитие 

представлений о “soft skills” и связанное с ними предметное поле.

На этапе I были отобраны в Scopus за период с 1999 по 2018 годы: 189 статей 

по запросу “soft skills” с ограничениями (область знания) «социальные науки», 

(тип публикации) «статья», (язык) «английский», (дополнительные ключевые 

слова в публикации) «образование». Затем были выявлены 119 публикаций, аф-

филиация авторов которых была в странах-членах ОЭСР. Были отобраны 3 до-

кумента ОЭСР и 6 документов ЕС, содержащие определения и классификации 

“soft skills” за последние 10 лет.

На этапе II анализ источников показал, что основной методологической про-

блемой определения и классификации “soft skills” следует считать множествен-

ность и междисциплинарность подходов, часто соединяемых исследователями в 

самых различных комбинациях. Как отмечали E.J. Cobb и многие другие, «основ-

ная проблема для исследователей “soft skills” связана с определением» (Cobb et 

al., 2015, с. 114). Ряд исследователей включают в понятие “soft skills” 1) отдельные 

навыки, качества и атрибуты личности (Cobb et al., 2015; Goleman, 2000); 2) на-

выки межличностного общения (Blackmore, 1999; Robles, 2012); 3) навыки, ори-

ентированные на человеческие отношения, а также характеристики, составляю-
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щие эмоциональный интеллект, способность личности осуществлять поведенче-

ские и когнитивные задачи (Peterson, Van Fleet, 2004).

Классификации “soft skills” имеют различную таксономию. Компоненты опре-

деляются: 1) как группы или категории навыков (Blackmore, 1999; Goleman, 2000; 

Hurrell et al., 2012; Matteson et al., 2016); 2) как менее структурированные перечни 

отдельных навыков (Crosbie, 2005; Jain, 2009; Robles, 2012; Cobb et al., 2015; Nikitina, 

Furuoka, 2012).

Комплексное масштабное исследование с привлечением экспертов (как пред-

ставителей работодателей, так и ученых, занимающихся исследованием квали-

фикаций и навыков рабочей силы), проведенное в 2009 году в рамках программы 

ЕС «Непрерывное обучение Эразмус» (Lifelong Learning Erasmus), выделило три 

группы навыков, включающих 22 навыка: 1) личностные навыки; 2) социальные 

навыки; 3) методологические навыки (Cinque, 2016).

Все изученные классификации включали в себя навыки, связанные с комму-

никацией, при этом они трактовались как «навыки коммуникации» (Robles, 2012; 

Nikitina, Furuoka, 2012; Grugulis, Vincent, 2009), как «коммуникативные навыки» 

(Jain, 2009), а некоторые авторы определяли их как «социальные навыки» (Hurrell 

et al., 2012), которые представляют собой сочетание навыков общения и навыков 

межличностного взаимодействия.

Многие исследователи включают в “soft skills” групповую работу (Robles, 2012; 

Jain, 2009; Crosbie, 2005; Nikitina, Furuoka, 2012; Grugulis, Vincent, 2009), или кол-

лаборации. Crosbie R. (Crosbie, 2005), Nikitina L. и Furuoka F. (Nikitina, Furuoka, 

2012) выделяют сотрудничество и/или групповую работу; I. Grugulis и S. Vincent 

(Grugulis, Vincent, 2009) включили в классификацию «работу в группе».

Когнитивные навыки, объединенные в разные группы, также вошли почти во 

все классификации как навыки для решения проблем (Jain, 2009; Grugulis, Vincent, 

2009), когнитивные процессы и взаимодействие со знанием (Hurrell et al., 2012), 

критическое мышление и навыки решения проблем (Nikitina, Furuoka, 2012), 

сложные формы мышления, способность оценивать и использовать знания и 

информацию (Matteson et al., 2016).

В меньшей степени в классификациях, предлагаемых и отобранных в рамках 

данного исследования, представлены атрибуты личности и эмоциональный ин-

теллект (Goleman, 2000; Matteson et al., 2016). Goleman D. (Goleman, 2000) ука-

зывает, что саморегуляция, мотивация, эмпатия и самосознание составляют базу 

для прочих “soft skills”.

В рамках данного исследования изученные классификации позволили авторам 

выделить три основные (превалирующие в литературе) категории “soft skills”: 

1) социально-коммуникативные навыки (коммуникативные навыки, межличност-

ные навыки, групповая работа, лидерство, социальный интеллект, ответствен-

ность, этика общения); 2) когнитивные навыки (критическое мышление, навыки 

решения проблем, новаторское (инновационное) мышление, управление интел-

лектуальными нагрузками, навыки самоучения, информационные навыки, тайм-

менеджмент); 3) атрибуты личности и составляющие эмоционального интеллекта 

(эмоциональный интеллект, честность, оптимизм, гибкость, креативность, мо-

тивация, эмпатия). Следует отметить, что, как в рамках каждой категории, так и 
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между категориями, отдельные навыки и качества пересекаются. Но наличие того 

или иного навыка значимо как отдельная позиция, входящая в требования, ко-

торые работодатели и кадровые агентства предъявляют к кандидатам, особенно 

выпускникам университетов.

Восприятие “soft skills” в российской академической среде. Как показали опросы, 

о “soft skills” слышали или имеют представление 81 преподаватель (60,0%) и 

121 студент (38,8%). Еще незначительная часть представителей обеих групп (от 5 

до 8 человек) оказались знакомы с исследуемым феноменом “soft skills” под дру-

гими названиями (человеческие навыки, навыки XXI-го века, навыки для рабо-

ты и др.); 84 преподавателя (62,2%) и 127 студентов (40,7%) указали, что имеют 

то или иное представление о “soft skills”. Полученные в результате анкетирования 

определения “soft skills” можно разделить на четыре группы (проценты даны от 

базы, которую составили ответившие на данный вопрос 84 преподавателя и 

127 студентов): первые три группы представляют релевантные трактовки, тогда 

как четвертая — нерелевантная. Характерным оказалось определение “soft skills” 

в качестве:

1) групп отдельных навыков или отдельных навыков или личностных атрибу-

тов (навыки делового общения — 18 преподавателей (21,4%) и 31 студент (24,4%); 

социально значимые навыки — 11 преподавателей (13,1%) и 13 студентов (10,2%); 

личностные навыки, врожденные навыки, черты характера — 9 преподавателей 

(10,7%) и 9 студентов (7,1%); когнитивные и социальные навыки — 10 препода-

вателей (11,9%) и 12 студентов (9,4%); непрофессиональные навыки — 9 препо-

давателей (10,7%) и 2 студента (1,6%); адаптация и приспосабливаемость — 4 пре-

подавателя (4,8%) и 3 студента (2,4%); умение произвести хорошее впечатление 

на людей — 0 преподавателей (0%) и 2 студента (1,6%); целеустремленность — 

4 преподавателя (4,8%) и 10 студентов (7,9%); критическое мышление — 5 пре-

подавателей (6,0%) и 3 студента (2,4%); способность к саморазвитию — 2 препо-

давателя (2,4%) и 9 студентов (7,1%); умение слушать — 2 преподавателя (2,4%) 

и 0 студентов (0%));

2) навыков, имеющих отношение к успешности карьеры или при первичному 

найму на работу (навыки, способствующие успешной карьере или профессио-

нальной деятельности; навыки, важные для профессиональной деятельности; 

навыки, дополняющие профессиональные навыки) — 6 преподавателей (7,1%) 

и 34 студента (26,8%);

3) навыков, трактуемых исходя из различных базисных оснований таксономии 

(компетенции; мета-компетенции; профессиональные навыки; навыки, не свя-

занные с образованием; активная жизненная позиция — не более трех ответов, 

имеющих сходную таксономию) — 1 преподаватель (1,2%) и 45 студентов (35,4%);

4) различных навыков, которые представляются нерелевантными. Такие опре-

деления дали 3 (2,2%) преподавателя и 11 (3,5%) студентов (например, «навыки, 

увеличивающие гибкость человека»; «нужные навыки» и др.).

Показатели осведомленности российских преподавателей и студентов о фе-

номене “soft skills” подтверждают отсутствие системной ориентация универси-

тетского образования на развитие “soft skills” у студентов. Особую обеспокоен-
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ность вызывает сравнительно большая доля преподавателей (около 40,0%), ко-

торые не имеют представлений о “soft skills”. Как показывает опыт других стран, 

в частности развивающихся стран (Nikitina, Furuoka, 2012), только государствен-

ная политика и реформы системы высшего профессионального образования спо-

собны привести к масштабному введению в учебные планы и учебные програм-

мы дисциплин необходимых компонентов для развития у студентов “soft skills”.

Вклад академических дисциплин в развитие “soft skills”. Во второй части анкет 

преподавателям и студентам были предложены перечни академических дисци-

плин или групп дисциплин, которые надо было оценить с точки зрения их эф-

фективности для развития “soft skills”. В своих ранних исследованиях авторы 

выявили, что самыми эффективными дисциплинами, способствующими разви-

тию “soft skills”, академическое сообщество считает иностранные языки, психо-

логические дисциплины, менеджмент, социологию и дисциплины, изучающие 

коммуникацию, социологию. Кроме этого перечня в анкету были включены груп-

пы дисциплин (социально гуманитарные, физико-математические, естествен-

нонаучные). Участникам было предложено выбрать эффективные дисциплины 

(без ограничений количества ответов).
Таблица 1

Эффективность академических дисциплин в развитии у студентов “soft skills” 

по результатам анкетирования, % положительных ответов ко всем участникам

[Efficiency of academic disciplines in fostering the students’ soft skills based 

on replies to Questionnaires, %]

Академические дисциплины Преподаватели Студенты

Иностранные языки 81,5 74,0

Менеджмент 60,7 75,0

Психология 35,6 47,4

Теория коммуникации/ коммуникативистика/ меж-
культурная коммуникация 

82,2 19,6

Философия 36,3 10,9

Литература 24,4 19,6

Социология 62,2 47,3

Социально-гуманитарные дисциплины 60,0 80,4

Физико-математические дисциплины 41,5 47,4

Естественнонаучные дисциплины 36,3 55,4

Сопоставление ответов преподавателей и студентов продемонстрировало, что 

обе группы участников исследования считают наиболее эффективными для раз-

вития “soft skills” иностранные языки, менеджмент и социально-гуманитарные 

дисциплины в целом (табл. 1). Преподаватели также указали в качестве эффек-

тивных связанные с обучением коммуникации и аналогичные дисциплины (толь-

ко 19,6% студентов отметили эти дисциплины в анкетах) и социологию (47,3% 

студентов поддержали этот выбор).

Влияние методов обучения на развитие “soft skills”. В третьей части анкеты был 

предложен перечень популярных методов обучения (отбор на основе классифи-

кации методов обучения Т.И. Ильиной). Дополнительно в этой части анкеты был 
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задан вопрос — «Что имеет приоритетное значение для развития “soft skills” — 

содержание академических дисциплин или методы обучения?»

Ожидаемо, традиционные методы (лекции, семинары и практикумы) набрали 

наименьшее количество голосов (табл. 2). При этом лекции оценены преподава-

телями (11,9%) и студентами (4,8%) как наименее эффективные. Самыми эффек-

тивными методами единодушно признаны кейс-стади, групповые проекты и 

имитации. Сравнительно высокие оценки получили мультимедийные проекты. 

Студенты также выделили интернет-технологии в развитии навыков, что отра-

жает более глубокую погруженность и разнообразие опыта молодого поколения 

в цифровой среде.
Таблица 2

Эффективность методов обучения в формировании “soft skills” 

у студентов по результатам анкетирования, % положительных ответов

[Efficiency of learning techniques in fostering the students’ soft skills based 

on replies to Questionnaires, %]

Методы обучения Преподаватели Студенты

Кейс-стади (анализ конкретных ситуаций) 88,1 84,0

Деловая игра 54,8 60,9

Индивидуальный проект 47,4 34,9

Групповой проект 85,2 88,9

Имитационная игра (симуляция) 87,4 70,8

Обучение с применением интернет-технологий 42,2 67,0

Мультимедийный проект 48,1 55,8

Тренинг 25,2 32,1

Лекция 11,9 4,8

Семинар 16,3 7,1

Практикум 17,8 9,0

Большинство преподавателей (90,4%) и студентов (70,8%) считают, что мето-

ды обучения в большей степени, чем содержание обучения, влияют на развитие 

“soft skills”. Полученные данные опроса не противоречат выводам, сделанным 

другими исследователями. Так, L. Nikitina и F. Furuoka (2012. С. 218) выявили, 

что студенты в малазийских университетах считают, что развитие “soft skills” за-

висит в большей степени от методов обучения, а самым эффективным инстру-

ментом студенты считают свою общественную и профессиональную деятельность. 

Содержание дисциплин, как и сами предметы, в меньшей степени способствуют 

развитию непрофессиональных навыков.

Основными ограничениями данного исследования следует считать: незначи-

тельный охват регионов России при проведении опроса, а также то, что исследо-

вание не позволило установить взаимосвязь направления подготовки студентов 

и преподаваемых преподавателями дисциплин и предпочтений, отдаваемых тем 

или иным предметам при анкетировании. Дополнительно в дальнейшем следует 

провести исследования по основным направлениям подготовки, чтобы опреде-

лить специфику формирования “soft skills” в зависимости от будущих профессий, 

а также проанализировать тематику исследований по “soft skills”, проводимых 

российскими учеными.
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Выводы

Самым универсальным можно считать определение “soft skills” как совокуп-

ность непрофессиональных навыков, качеств и атрибутов личности, востребо-

ванных на рынке труда для эффективной реализации профессиональных компе-

тенций. На основе анализа литературы авторы статьи выявили самую распрост-

раненную таксономию, согласно которой, “soft skills” включают в себя: 

1) социально-коммуникативные навыки; 2) когнитивные навыки; 3) атрибуты 

личности и составляющие эмоционального интеллекта.

Проведенное исследование позволяет также сделать следующие выводы.

Во-первых, российское высшее профессиональное образование в настоящее 

время не ориентируется на концепцию “soft skills” как основу требований рынка 

труда к выпускникам университетов. Существенная часть преподавателей и боль-

шая часть студентов не имеют представления об исследуемом явлении. Во-вторых, 

самыми эффективными дисциплинами для формирования “soft skills” часть ака-

демического сообщества считает социально-гуманитарные дисциплины, прежде 

всего иностранные языки и менеджмент. В-третьих, по мнению преподавателей 

и студентов, традиционные методы преподавания (лекции, семинары) менее эф-

фективны в развитии навыков, тогда как активные и инновационные методы 

обучения (кейсы, имитации и проекты) отмечены в исследовании как оптималь-

ные формы, в рамках которых эффективно развиваются “soft skills”. В-четвертых, 

в проведенном исследовании преподаватели и студенты российских универси-

тетов отдали предпочтение методам обучения как более эффективному инстру-

менту развития “soft skills” в сопоставлении с содержанием обучения.

Таким образом, исследование косвенно подтвердило, что российское высшее 

профессиональное образование в настоящее время только стоит на пороге ре-

форм, связанных с ориентацией обучения на развитие у бакалавров и магистров 

навыков, востребованных рынком труда в условиях экономики знаний. Такое 

запаздывание вызвано объективным развитием рыночной экономики в России 

с 1990-х годов, более медленным внедрением информационных технологий во 

все сферы общества и экономики и только начинающейся структурной пере-

стройкой рынка труда.
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Abstract. The changing nature of the economy and society at the information stage of the civilization 

development has led to a deep transformation of the labour market and new employability requirements. 

In addition to professional competencies, those cover a number of transversal skills that are termed as 

‘soft skills’. As a consequence, the market economy countries actively pursue educational reforms that 

align soft skills with university curricula for bachelor and master students. As its market economy has 

been developing only for about 30 years, Russia is to face a challenge of working out a similar educational 

policy. To grasp the understanding of soft skills infusion into Russia’s university education, the authors 

conducted a study with a view to finding out the academic community’s perceptions of soft skills. The 

research entailed a theoretical and empirical stages, with the first one covering an analysis of literature 

on soft skills via comparative methods in order to come to a uniform definition and prevailing 

classification of soft skills (as a basis for questionnaires), and the surveying stage with 135 lecturers and 

312 students involved. The findings implicate the participants’ perceptions of soft skills, most efficient 

academic disciplines and teaching/ learning techniques for fostering students’ soft skills and confirm 

the hypothesis that in Russia there are random soft skills inclusions in curricula and few practices to 

nurture the skills that justify the need for developing a new governmental policy to cover the gap.

Key words: soft skills, university, labour market, competiveness, transversal skills

REFERENCES

Ananiadou, K., & Claro, M. (2009). 21st Century Skills and Competences for New Millennium Learners 

in OECD Countries. OECD Education Working Papers. No. 41. Paris: OECD Publishing. doi: 

10.1787/218525261154

Blackmore, P. (1999). A categorization of approaches to occupational analysis. Journal of Vocational 

Education and Training, 51(1), 61—78.



Раицкая Л.К., Тихонова Е.В. Вестник РУДН. Серия: Психология и педагогика. 

2018. Т. 15. № 3. С. 350—363

362362 ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ ВЫСШЕГО ОБРАЗОВАНИЯ

Cinque, M. (2016). ‘Lost in translation’. Soft skills development in European countries. Tuning Journal, 

3 (2): 389—427.

Cobb, E.J., Meixelsperger, J., & Seitz, K.K. (2015). Beyond the Classroom: Fostering Soft Skills In 

Professional LIS Organization. Journal of Library Administration, 55 (2), 114—129.

Crosbie, R. Learning the Soft Skills of Leadership. Industrial and Commercial Training, 37(1), 45—51.

ESCO Handbook: European Skills, Competences, Qualifications and Occupations (2017). EC Directorate 

E. 67 p.

IFTF (Institute for the Future). (2011). Future work skills 2020. URL: http://www.iftf.org/system/

files/deliverable/SR-1382A%20UPRI%20future%20work%20skills_sm.pdf (Accessed: 

12.05.2018).

Hurrell, S.A., Scholarios, D., Thompson, P. (2012). More than a ‘Humpty Dumpty’ Term: Strengthening 

the Conceptualization of Soft Skills. Economic and Industrial Democracy, 34(1), 161—82.

Goleman, D. (2000). Leadership that gets results. Harvard Business Review, 78(2), 78—90.

Grugulis, I., & Vincent, S. (2009). Whose Skill Is It Anyway? ‘Soft’ Skills and Polarisation. URL: https://

www.esrc.ac.uk/.../7d1ff315-a0e8-466b-8bc6-f326eb0fd179 (Accessed: 30.06.2018).

Jain, V. (2009). Importance of soft skills development in education: What are soft skills? School of 

Educators blogpost, 22 February 2009. URL: http://schoolofeducators (Accessed: 10.06.2018).

Korotkaya, M.V., & Popova, E.D. (2016). Development of a university student’s soft skills via work 

with schoolchildren. Higher School, 12(1), 54—55. (In Russ).

Matteson, M.L., Anderson, L., & Boyden, C. (2016). Soft Skills: A Phase in Search of Meaning. Portal: 

Libraries and the Academy, 16(1), 71—88.

Nikitina, L., & Furuoka, F. (2012). Sharp focus on soft skills: a case study of Malaysian university 

students’ educational expectations. Educational Research for Policy and Practice, 11, 207—224.

Petrov, A.Yu., & Maharoblidze, A.V. (2017). Soft skills of a modern manager: teamwork and leadership 

skills. Ural Federal University Publishers, Ekaterinburg. 188 p. (In Russ).

Peterson, T.O., & Van Fleet, D.D. (2004). The Ongoing Legacy of R.L. Katz: An Updated Typology 

of Management Skills. Management Decision, 42(10), 1298.

Robles, M.M. (2012). Executive Perceptions of the Top 10 Soft Skills Needed in Today’s Workplace. 

Business and Professional Communication Quarterly, 75(4), 453—465.

Yarkova, T.A., & Cherkasova, I.I. (2006). Enhancing students’ soft skills under the professional standard 

of a teacher. Herald of Tumen State University. Humanities, 2(4), 222—234.

Zhad’ko, N.V., Bezrukih, M.M. (2011). Fostering soft skills in professional training. Professional 

Training. Capital City, (8), 14—15. (In Russ).

Article history:
Received 1 July 2018

Revised 15 July 2018

Accepted 16 July 2018

For citation:
Raitskaya, L.K., Tikhonova. E.V. (2018). Perceptions of Soft Skills by Russia’s University Lecturers 

and Students in the Context of the World Experience. RUDN Journal of Psychology and Pedagogics, 

15(3), 350—363. doi: 10.22363/2313-1683-2018-15-3-350-363



Raitskaya L.K., Tikhonova E.V. RUDN Journal of Psychology and Pedagogics, 

2018, 15 (3), 350—363

363363PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL PROBLEMS OF EDUCATION

Bio Notes:
Lilia K. Raitskaya — Ph.D. in Economics and Pedagogy, Dr habil. Rector’s Counselor at MGIMO 

University, Professor at the Department of Pedagogy and Psychology, Moscow State Institute of 

International Relations (MGIMO University), Moscow, Russia. E-mail: l.raitskaya@mail.ru

Elena V. Tikhonova — Ph.D. in History, Associate Professor at the Department of Foreign 

Languages, Faculty of Physical, Mathematical and Natural Sciences. Peoples’ Friendship 

University of Russia (RUDN University), Moscow, Russia. E-mail: etihonova@gmail.com



364

2018   Том 15   № 3   364—367

http://journals.rudn.ru/psychology-pedagogics

RUDN Journal of Psychology and Pedagogics

Вестник РУДН. Серия: Психология и педагогика

МЕЖДУНАРОДНОЕ НАУЧНОЕ СОТРУДНИЧЕСТВО

DOI: 10.22363/2313-1683-2018-15-3-364-367

УДК 159.99

ERASMUS+ INTERNATIONAL STAFF EXCHANGE WEEK IN VILNIUS

Olga V. Maslova

Peoples’ Friendship University of Russia (RUDN University)

6, Miklukho-Maklaya str., Moscow, 117198, Russian Federation

МЕЖДУНАРОДНАЯ НЕДЕЛЯ ОБМЕНА ОПЫТОМ 

ПО ПРОГРАММЕ ERASMUS+
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Erasmus+ is a European Union (EU) program, aimed at supporting the cooperation 

in the field of education, vocational training, youth and sport for the period from 2014 

to 2020. The name of the program comes from the name of the Dutch philosopher 

Erasmus of Rotterdam, a well-known opponent of dogmatism, who lived and worked in 

many countries in Europe to broaden his horizons and acquire new knowledge. Within 

the framework of Erasmus+ the following main areas are identified: Key Action 1: 

Learning Mobility of Individuals — new possibilities for mobility for students and teachers; 

Key Action 2: Cooperation for innovation and good practice — cooperation for the 

development of the capacity of universities and the exchange of best practices.

Erasmus+ Staff Exchange Week took place 2—6 July 2018 at Mykolas Romeris 

University (MRU) in Vilnius. There were university staff from 23 MRU partner institutions 

taking part in the Staff Exchange Week that represented Armenia, Azerbaijan, Canada, 

Greece, Italy, Japan, Hungary, Malaysia, Indonesia, Russia, Slovenia, Spain, Taiwan, 

Turkey and Uzbekistan (Fig. 1). For example, Miyuki Arai, Project Manager-International 

Mobility of Saint Mary’s University (Canada); Darja Rabzelj, Head of International 

relations Office of University of Ljubljana (Slovenia); Alberto Spadoni, employee of 

Administrative and managerial Postgraduate education office University of Genoa (Italy); 

Cristina Bibian Mateo, librarian of University Barselona (Spain); Pascale Srulovici, Head 

of International Relations Office of Aix Marseille University (France); Yusuke Miyashita, 

employee of Office of the President of Kanagava University (Japan); Rita Wan-Chin Li, 
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coordinator for governmental scholarships of Office of International Cooperation of 

National Chengchi University (Taiwan). The RUDN University was represented by 

Olga V. Maslova, Ph.D., Associate Professor of the Department of Social and Differential 

Psychology. She emphasized the peculiarity of RUDN University as an internationally 

oriented University and noted the interest in scientific cooperation and holding joint 

psychological research.

Fig. 1. Participants of the Erasmus+ International Staff Exchange Week at MRU

The main objective of the International Staff Exchange Week was to widen and 

strengthen cooperation, exchange know-how, good experiences and practices in the areas 

of interest to the participants. The participants had the opportunity to get acquainted 

with the work of the MRU’s International Office, Academic Affairs Centre, Research 

and Innovation Support Centre and the MRU Library. The participants also visited the 

MRU Faculties and institutes such as Faculty of Economics and Business, Faculty of 

Law, Faculty of Public Governance, Institute of Humanities (Fig. 2), Institute of 

Psychology, Institute of Communication, Institute of Educational Sciences and Social 

Work.

In the framework of the Exchange Week, the Director of the Institute of Psychology 

of the MRU Associate Professor Antanas Valantinas and Deputy Director of the Institute 

of Psychology of the MRU Professor Rasa Pilkauskaite Valickiene met with Olga V. Maslova 

(Fig. 3). During the meeting they reviewed the research areas of the MRU Institute of 

Psychology and the RUDN Department of Social and Differential Psychology of 

University. The colleagues found the points of mutual interest, discussed the possible 

forms of scientific cooperation and partnerships in the field of psychological research, 

the issues of Mobility of students and teachers, and the possibility of signing a cooperation 

agreement at the level of faculties (institutions).
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Fig. 2. The meeting with the Director of the Institute of Humanities of MRU, Associate Professor 
Liudmila Mockiene (the first right). Further: Associate Professor Oktay Sahbaz, Dumlupinar university 

(Turkey); Project Manager of International Mobility Miyuki Arai, Saint Mary University (Canada), coordinator 
for governmental scholarships Rita Wan-Chin Li, National Chengchi University (Taiwan), 

Associate Professor Olga Maslova, RUDN

Fig. 3. Director of the Institute of Psychology of the MRU Associate Professor Antanas Valantinas, Associate 
Professor-researcher of the Department of social and differential psychology RUDN Olga Maslova and 

Deputy Director of the Institute of Psychology of the MRU Professor Rasa Pilkauskaite Valickiene

The Staff Exchange Week took place during Lithuania’s Centennial Year, marking 

100 years since the Restoration of Lithuania’s Independence. The participants of the 

Exchange Week had the opportunity to visit the unique Lithuanian Song Festival, dedicated 

to the centenary anniversary of the restoration and even take part in the Procession of 

the Song and dance celebration’s participants from the Cathedral Square to Vingis Park. 

The Procession was one of the most colourful, joyful, vital events of the celebration. This 

was a real singing and dancing human river (Fig. 4). This year, the program was attended 

by over 40 000 participants. People from all over Lithuania gathered in Vilnius to share 

songs, dances and traditions of their region. It is a phenomenal event entered in the list 

of the masterpieces of the oral and intangible heritage of humanity by the UNESCO.
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Fig. 4. Procession from the Cathedral Square to Vingis Park. In the photo there are residents of Prienai, 
where in 1900 the famous psychologist Bluma V. Zeigarnik was born

Erasmus+ International Staff Exchange Week at Mykolas Romeris University promoted 

widening and strengthening cooperation and partnerships, sharing experience. Saying 

goodbye, the participants spoke about the future joint projects in different spheres. 

Erasmus+ really opens up new horizons — geographical, cultural, professional, personal.
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ского исследования; 5) структура, стиль, язык статьи; наглядность иллюстратив-

ного материала (при наличии); 5) недостатки статьи с указанием рекомендаций 

по их исправлению; дополнениям или сокращениям, которые должны быть вне-

сены автором (при наличии); 6) заключение рецензента (статья рекомендуется к 

публикации; рекомендуется с учетом исправления указанных недостатков; не 

рекомендуется к публикации в данном журнале). 

4. Если в рецензии содержатся рекомендации по исправлению и доработке ста-

тьи, ответственный секретарь серии направляет их автору с предложением учесть 

их при подготовке нового варианта статьи или аргументировано (частично или 

полностью) их опровергнуть. Доработанная (переработанная) автором статья по-

вторно направляется на рецензирование. Наличие положительной рецензии не 

является достаточным основанием для публикации статьи. Окончательное реше-

ние о целесообразности публикации принимается редколлегией серии.

5. После принятия редколлегией серии решения о публикации статьи ответ-

ственный секретарь серии информирует автора о том, в содержание какого но-

мера включена статья и указывает планируемые сроки публикации. 
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ТРЕБОВАНИЯ К ОФОРМЛЕНИЮ РУКОПИСЕЙ

Компьютерный набор: формат MS Word с расширением *.doc или *.docx; шрифт 

Times New Roman; кегль 12; межстрочный интервал 1,5; нумерация страниц вни-

зу по центру; поля все 3,5 см; абзацный отступ 1 см.

Структура текста на русском языке:
– в левом верхнем углу УДК (определить с помощью сайта: http://teacode.com/

online/udc/); 

– название (полностью набрано заглавными буквами, форматирование по 

центру);

– инициалы и фамилия автора / авторов (строчные буквы, полужирный 

шрифт);

– место работы автора (для каждого автора: полное название вуза, организации 

и др.);

– рабочий адрес автора (последовательность: название улицы, номер дома, 

название населенного пункта, страна, почтовый индекс, курсив);

– аннотация содержания статьи (150—250 слов);

– список ключевых слов (5—10);

– текст статьи (рекомендуемый объем 15000—25000 знаков с пробелами); текст 

должен быть структурирован и иметь подзаголовки (например, для эмпирической 

статьи: Введение, Материалы и методы, Результаты, Обсуждение результатов, 

Заключение/Выводы); названия рубрик должны соответствовать содержанию 

 статьи;

– таблицы и рисунки должны быть подписаны (все подписи и надписи долж-

ны быть продублированы на английском языке) и включены непосредственно в 

текст статьи; рисунки должны быть четкими, контрастными и только черно-бе-

лыми; 

– при необходимости примечания или комментарии к тексту относятся в ко-

нец рукописи в раздел «Примечания». При этом в самом тексте номер примечания 

указывается цифрой в круглых скобках, например (1), (2) и т.д.;

– раздел «Библиографический список», в котором по алфавиту указываются 

выходные данные источников (обязательно указание doi, для тех источников, 

которые его имеют, наличие проверяется на сайте: http://search.crossref.org/), на 

которые есть ссылки в тексте статьи (сначала на русском, затем — на иностранных 

языках). В самом тексте в круглых скобках указываются фамилия автора и год 

издания, подробнее см.: http://journals.rudn.ru/index.php/index/pages/view/

References_guidelines_APA;

– сведения об авторе / авторах: ФИО (полностью), ученая степень, ученое 

звание, должность (+ полное название кафедры, вуза / организации), e-mail (бу-

дет опубликован).

После всех указанных материалов на русском языке помещаются:

– перевод на английский язык названия статьи;

– транслитерация фамилии, имени, отчества автора (авторов);

– официальный перевод наименования организации;
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– транслитерация адреса организации;

– перевод на английский язык аннотации и ключевых слов;

– раздел “References”, в котором содержится список литературы в романском 

алфавите (транслитерация + перевод), оформленный по правилам Американской 

психологической ассоциации (АРА):   http://journals.rudn.ru/index.php/index/pages/

view/References_guidelines_APA. Порядок источников в этом списке может от-

личаться от «Библиографического списка», т.к. он составляется согласно англий-

скому алфавиту. Обратите внимание, что оформление источников в этом списке 

(даже источников на иностранных языках) отличается от оформления в библи-

ографическом списке (см.: http://journals.rudn.ru/index.php/index/pages/view/

References_guidelines_APA);

– перевод на английский язык сведений об авторах. 

В случае публикации статьи на английском языке после списка литературы 

(“References”) помещается название; фамилия, имя, отчество автора (авторов); 

наименование и адрес организации; краткая аннотация; ключевые слова и све-

дения об авторах на русском языке. Если в списке есть источники на русском 

языке, то в разделе “References” они помещаются в романском алфавите (транс-

литерация + перевод).

Вопросы, связанные с требованиями к оформлению и сдаче рукописей, при-

нимаются по адресу psyj@rudn.university.







<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.3
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.1000
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages false
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages false
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages false
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile (None)
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000500044004600206587686353ef901a8fc7684c976262535370673a548c002000700072006f006f00660065007200208fdb884c9ad88d2891cf62535370300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef653ef5728684c9762537088686a5f548c002000700072006f006f00660065007200204e0a73725f979ad854c18cea7684521753706548679c300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV <>
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b370c2a4d06cd0d10020d504b9b0d1300020bc0f0020ad50c815ae30c5d0c11c0020ace0d488c9c8b85c0020c778c1c4d560002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken voor kwaliteitsafdrukken op desktopprinters en proofers. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents for quality printing on desktop printers and proofers.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
    /RUS <>
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /NA
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure true
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


