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АКТУАЛЬНЫЕ НАПРАВЛЕНИЯ 

ИССЛЕДОВАНИЙ ТВОРЧЕСКИХ 

ПРОЦЕССОВ

CREATIVITY AND CONVERGENT THINKING: REFLECTIONS, 

CONNECTIONS AND PRACTICAL CONSIDERATIONS

Todd Lubart

University Paris Descartes

Institute of Psychology

71 avenue Edouard Vaillant 92100 Boulogne-Billancourt Cedex France

Creativity is conceived as the ability to generate new, original ideas that are meaningful and valuable 

in their context. Models have often debated the role of divergent and convergent thinking within 

creativity. This paper focuses on convergent thinking and examines ways that it has been conceptualized 

and operationalized. It is noted that some of these conceptualizations fit more than others with creative 

thinking. Finally, examples of new ways to measure convergent thinking for creativity are presented 

and explained. The Evaluation of Potential Creativity (EpoC) battery is described as a relevant new tool 

to assess convergent thinking, with a focus on the integrative, original synthesis, which is ultilmately 

essential to the creative process, and the potential for resulting creative productions. Implications for 

measuring creativity and education are discussed.

Key words: Creativity, divergent thinking, convergent thinking, integration, measurement

Creativity refers to the ability to generate new, original work that is meaningful in its 

context [10; 27]. Creativity is receiving increasing attention in the 21st century. Societal 

challenges, including new social, environmental, economic problems call for imagination 

and fresh ideas. In addition, many routine intellectual tasks can be automatized using 

computers. Given these long-term trends, international bodies such as the Organization 

for Economic Cooperation and Development (OECD) have begun large-scale studies 

of ways that creativity can be fostered in schools. The World Economic Forum lists 

creativity as a top ability for employability in the next decades. The 21st-century school 

movement has identified creativity as one of four key abilities to be fostered throughout 

education.

Creativity is most often associated with great contributions by artists, writers, musicians, 

scientists, or inventors. When the word “creativity” is cited, people such as Van Gogh, 

Dostoevsky, or Einstein come to mind. However, creativity is neither limited to the great 
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cases nor the prototypical “arts and sciences“ domains of contribution. Consider now 

the different types of creative contributions and then the extent to which creativity can 

occur in many different domains.

Beghetto and Kaufman [1] have distinguished four “levels’ of creative activity”. The 

first kind of creativity is “mini-c”, which refers to creative thinking at the most personal 

level. An example is making a personal drawing, for oneself, which is original and 

meaningful to express and make sense of a person’s feelings on a topic. This drawing may 

be similar to other people’s work, or even a re-invention of some previously existing work 

by others, but it is original for the person who made it, authentic and meaningful in their 

own life context. The second kind of creativity is “little-c”. This refers to small, local 

creations in diverse everyday contexts. These contributions can be compared to those of 

peers in the same situations. For example, if a person wants to make a dinner and must 

use the available ingredients in the kitchen, which do not correspond to any known 

receipe, this could involve little-c, and will be recognized and appreciated by others who 

taste the novel dish. The third kind of creativity is called “Pro-C” because it refers to 

productions in a professional domain, or job setting. Those who are professional writers 

will hope that their work is recognized as creative by other writers, critics and editors in 

the literary world as well as praised by the general public. The same logic can be applied 

to engineers, designers or inventors who propose new products that are original and 

valuable or useful. Finally, a fourth C can be distinguished; it is “Big-C” or eminent 

creativity, in which a creative contribution, usually in a professional domain, receives 

large-scale recognition, by domain specialists and the public, perhaps contributing to a 

paradigm-shift in people’s way of thinking or acting in a domain. Einstein’s contribution 

to physics epitomizes this “Big-C” creativity, which is an extended version of “pro-C” 

creativity.

In addition to the kinds of creative contributions, it is important to note that creativity 

can be expressed in nearly every sector of activity. Some tasks or domains lend themselves 

naturally to creative work. Examples are work in the visual arts, drawing or painting 

(beyond simple copying), literary composition (such as inventing stories, novels or poetry), 

musical composition, scientific theory-building or inventing experimental methods. These 

are sometimes called “creative jobs” or “creative fields” because the day-to-day work 

involves being creative. Beyond the most historically classic domains, it is now widely 

recognized that creativity is central to many, various sectors, such as advertising (those 

who invent new ad campaigns are called the “creatives”), or entrepreneurs who bring 

economic actors together and create new businesses, adding value to the marketplace, 

with new products or services.

In some fields, creativity is less central, but still is an important additional component 

to success (although it is not necessarily sollicited on a daily basis). For example, managers 

need sometimes to find new, original soutions to workplace problems. However, they 

often are engaged in classic management tasks of such as organizing a team, optimizing 

performance, following projects over time. In the culinary world, professional chefs are 

mainly involved in preparing known recipies with expertise and craftsmanship. They do, 

however, need to sometimes employ their creative talent to invent new recipes or face 

unexpected situaions with missing ingredients or other technical constraints.
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Finally, in some types of activity, creativity is a rarely needed but highly valued in those 

extraordinary cases. For example, an airplane pilot learns to master a complex set of rules 

and regulations which need to be followed carefully for safety reasons. There are, however, 

some very unpredictable, complex combinations of circumstances, such as extreme 

weather and equipment failure at the same time that lead to necessary improvisation even 

in a highy controlled activity. In these cases, some creative thinkng can mean the difference 

between life and death.

Regardless of the field of creative endeavor, or the type of contribution ranging from 

mini-c to Big-C, creative work involves a sequence of thoughts and actions that can be 

called the “creative process” [11]. Creative productions in a domain-specific context do 

not emerge spontaneously. Although it may sometimes seem that an idea appears suddenly, 

with no prior thought or work, it is commonly accepted that a chain of events and thoughts, 

which may have been unconscious, led to the emergent idea.

Since the seminal work of J.P. Guilford [4], in the mid 20th century, the creative 

process has been conceptualized based on two information processing modes [18]. They 

are divergent thinking and convergent thinking. Divergent thinking refers to the ability 

to explore in multiple, diverse directions a thought space, based on an intial problem or 

reference point. Convergent thinking is most often described in opposite terms, as the 

ability to hone in on one idea, one answer that best fits the constraints of a task. According 

to many authors, in particular those in the creative problem solving (CPS) tradition, 

which was developed based on Guilford’s work, both divergent and convergent phases 

are part of an overall creative process [8]. There is a cyclic movement between these two 

kinds of processing.

As an illustration of divergent thinking, in one classic task proposed by Guilford [4], 

Torrance [31] and other authors, people are asked to think of all the ways to use a common 

object, such as a cardboard box. Those who are very capable of engaging divergent thinking 

will generate many ideas, from many categories of use, and will tend to have some 

percentage of ideas that are statistically rare and original compared to other people’s 

ideas. Thus, people may start by producing ideas about storing diverse objects in boxes 

(papers, books, pencils, clothing, ..) but could move to other kinds of uses, such as artistic 

uses (a surface for painting, cutting the box for shapes, etc,), or using the box for games 

or toy play. Finally, the box may be used to used to heat a room by burning it, or used as 

insolation to prevent heat from escaping through a windox in a house. This divergent 

thinking mode has obvious value for finding original ideas on a topic, because it involves 

an expanded search space, and finding associations with other cognitive fields that may 

be remote from the intial box concept and its’ standard uses. Thus, divergent thinking is 

expansive, and exploratory. Producing many ideas is a hallmark of divergent thinking, 

and fluency is correlated strongly and positively with flexibility (number of categories of 

ideas) and the tendency to find rare, original ideas.

Moving on to convergent thinking, the situation becomes somewhat more complex. 

Indeed, Guilford’s work did not only examine creative thinking. He proposed a more 

general model of human abilities and intelligence, called the structure of intellect model 

(SOI) [5; 6]. In this framework, convergent thinking was often showcased in tasks that 

required finding the one best response, and it was usually a common reply that all 
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“intelligent” people could find if they took into account the constraints in each problem 

situation. For example, in a reasoning problem, if a series of pictures is presented with a 

first image of a circle, followed by the image of a smaller circle, and then a third image 

of yet smaller circle, the next image in the series would be logically, an even smaller circle. 

Providing this answer would show evidence of a person’s convergent thinking ability. 

Thus, convergent thinking was often operationalized in a restrictive way, focusing on 

getting one, correct answer, which is the opposite of divergent thinking. Convergent 

thinking became rapidly associated with « regular » intelligence, as measured by IQ tests. 

“Intelligence” conceived as convergent thinking with one right answer was compared 

and constrasted with creativity, conceived as divergent thinking. However, this is an 

obvious simplification of reality, and it can be argued a distortion of the initial more 

complex concepts [7; 12].

Based on Osborn’s [20] “brainstorming” approach to creative idea generation, the 

literature on convergent thinking developed further with the work of authors such as 

Parnes, Treffinger and Isaksen in the Creative Problem Solving tradition, who argued for 

the importance of convergent thinking for creativity [21; 8; 32]. In this context, the 

creative process was organized into phases, and both divergent and convergent thinking 

play a role in each phase. The phases were essentially (a) problem definition and 

formulation, (b) generating new ideas, and (c) refining and developing the solutions. To 

summarize and simplify greatly more than a half-century of work, divergent thinking led 

to many ideas and convergent thinking facilitated evaluating and selecting ideas. 

Convergent thinking involved deciding on criteria, constraints and opportunities offered 

through divergence [2; 25; 28]. Thus, there was an emphasis on identifying and refining 

the best “gems” to converge on a small set or best idea to be pursued. In this tradition, 

convergent thinking is relevant and integral to a full-fledged creative process. Convergent 

thinking is not however imaginative and generative in the same way as divergent thinking. 

In an alternative line of work on creativity, the creative cognition approach, a distinction 

is made between “generation” and “exploration” of new ideas, leading to finalized creative 

productions [3; 29]. This is somewhat similar to the creative problem solving approach, 

in terms of divergent and convergent thinking (see [2]).

Convergent thinking may, however, be conceived in yet another way. Several authors, 

following Spearman [30], have suggested that part of convergent thinking involves 

essentially the integration of ideas, and their synthesis. Koestler [9] in his work on 

bisociation argued that bringing two thought “matrices” from distant domains together, 

in a kind of fusion, was actually the heart of creative thinking. “Bisociation” was the term 

used to characterize this connection between two ideas, forming a new result. The 

invention of the movable type printing press by Johann Gutenburg, which revolutionized 

the printing of documents, is an example of bisociation. According to Koestler, Gutenburg 

worked in the printing business and was used to carving a page of text in a full wooden 

block, then pressing a page on the inked block in the paper press. One day, at a grape 

harvest and pressing to produce wine, Gutenberg saw some notables with their signature 

rings, which were used at that time to seal letters with hot wax with their intials. The 

bisociation of these signature rings with a press, led to the idea of many small wood blocks, 

each with a letter, sequenced to form longer texts, printed on a full page press. This 

bisociation led to a quantum leap in text composition and printing capacities.
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In other work, Rothenberg [22; 23], through his analyses of case studies of eminent 

creative people such as Nobel prize winners, proposed a related vision of convergent 

thinking involved in creativity. First, Rothenberg [23] identified “Janusian thinking”, 

which indicates a simultaneous conception of a concept from two different perpectives. 

Second, he studied “homospatial” thinking, which refers to the joint blending (visually 

or conceptually) of information in a single thought space [24]. Homospatial thinking was 

examined in some empirical studies; two images were projected on each other, and the 

stimulation of creative thinking visually or verbally was compared to a presentation of 

the two images side-by-side. The homospatial presentation was favorable for creative idea 

production. This line of work, again, conceives of convergent thinking as the integration 

and synthesis of information, which is very relevant to the creative process. This synthesis 

may be unique, or idiosyncratic and in these cases, a very important part of creativity.

In terms of creativity tests, most focus on divergent thinking. As described with the 

unusual uses test, participants are sollicited to generate as many ideas as possible. Often, 

it is clearly stated that the goal is to produce original ideas. These divergent thinking tests, 

such as the Torrance Test of Creative Thinking (TTCT), or the Wallach and Kogan Creativity 

Test (WKCT) are well-known and widely used [31; 34]. More recently, new divergent 

thinking tests were proposed (see [26]).

In contrast, measures of convergent thinking outside the intelligence test tradition 

have rarely been suggested. The most often cited measure of “convergent” creative 

thinking is the Remote Associates Test (RAT), proposed by Mednick [17]. This test consists 

of a set of items in which three words are presented each time, and the respondent must 

find a fourth word that connects with the three others. For example, if the three words 

are: “cheese”, “sky”, and “flower”, the respondent could reply “blue” because this 

associate fits with each of the supplied words (blue cheese, blue sky, bluebells). The RAT 

is scored in terms of the number of correct convergent associations. In each case, the 

answer requires finding a remote, non obvious connection between the three words 

provided. There is however, an expected “correct” remote associate answer for each item. 

In addition, the correct, expected answer is usally a word that is a relatively simple associate 

of each of the three words in the item. Thus, one strategy to solve these items is to generate 

a few asociates to the first word in the item, and test each associate aginst the second and 

third words in the item. If a person supplies an idiosyncratic response, such as “poisonous” 

in the current example, it would be considered, usually, as a wrong answer. Thus, in the 

RAT, convergent thinking for creativity is operationalized in a way that is actually close 

to concepts of classic intelligence, and the utility of the RAT as a convergent thinking 

test for creativity is highly debatable.

To address convergent thinking for creativity, it is important to explore alternative 

measurement options that involve directly the integration and synthesis of information 

in original ways. The basic idea is to provide a limited set of elements and to ask participants 

to synthesize them in an original way. Appropriate tasks need to sollict convergent thinking 

in the service of creativity.

One example of this, used by Maker [16] in the DISCOVER program, is a tangram 

task in which individuals are presented with a limited set of geometric forms (several 

triangles, rectangles, etc). The goal is to create a single tangram construction using as 

many of the shapes as possible. This requires a synthesis of the elements and the originality 
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of the constructed shape can be determined, with respect to a corpus of productions by 

other individuals from the same population.

Another example of a convergent thinking task relevant to creativity was proposed by 

Urban and Jellan [33]. The Test of Creative Thinking Drawing Production (TCT-DP) 

requires respondents to complete a drawing, based on an intial set of graphic elements 

(a semi-circle, an “S” form, a dotted line, …) that are provided at specific locations on 

the drawing page. It is possible to examine and score the number of elements used, the 

extent to which the elements are connected together, and the degree to which the elements, 

and the global drawing are employed in unusual ways (statistically rare, original ways). 

For example, a low degree of convergent thinking would involve using some but not all 

of the elements, with each element becoming it own separate drawing. In this case, the 

semi — circle might become a ball, the S-form a snake, and the dotted line could be part 

of a road. These are each distinct, unrelated things, which are, in addition, common 

ideas for using these graphic elements. A more integrated response may use the semi-

circle as a sun, the S-form as a tree, and the dotted line as part of a house, all connected 

in the drawing of a “house” scene. Finally, a highly integrated response could use all the 

graphic elements as part of a single object, such as a large human face, with the semi-

circle as an eye, the S-form as part of the cheek, and the dotted line as part of the lips. 

This global face drawing is highly integrative, although it is a rather common response 

given the elements and their placement on the drawing page (see [14]).

It is worth noting that both the tangram task and the TCT-DP were not conceived, 

initally, to be measures of convergent thining for creativity. They are cited here as examples 

based on the perspective developed in this article. In terms of integration and creative 

synthesis, recent work has led to the development of a new assessment tool which seeks 

specifically to measure convergent-integrative thnking, as well as divergent-exploratory 

thinking in several main domains of creative activity; it is the Evaluation of Potential 

Creativity (EPoC) used to measure creative potential in children and adolescents [13]. 

There are assessments in the graphic-visual, verbal-literary, social, scientific, mathematic, 

musical and kinesthetic domains of expression. In each case, for the convergent thinking 

tasks, a limited set of elements are provided and the individual must try to integrate them 

in an original way. The number of elements used, the extent to which they are well 

integrated, and the degree to which the resulting production is original compared to what 

others produce in the same task are measured to yield a convergent-integrative ability 

score in the domain evaluated. For example, in the graphic arts, photos of eight objects 

are presented. The individual must use at least four of these together in a drawing. This 

drawing is scored for convergent-integrative creative thinking by taking into account the 

number of objects used, the extent to which they are combined together in the drawing, 

and the novel nature of the ideas presented. In the verbal-literary domain, one of the 

convergent tasks concerns inventing a story that uses several characters together. For the 

mathematics domain, a set of numbers and operators must be integrated to acheive a 

mathematical goal. In the musical domain, sounds of instruments are provided and must 

be integrated in a musical composition.

The EPoC assessment combines measures of both convergent-integrative thinking 

and divergent-exploratory thinking in each domain measured. This allows a child or 
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adolescent’s profile to be assessed. Some individuals will be relatively stronger in one 

kind of thinking or the other (divergent > convergent, convergent > divergent). Also, the 

relative level of an individual compared to others of the same age can be evaluated. 

Therefore, the EPoC battery goes beyond others creativity measures, because it offers 

both measures of convergent thinking as well as the more traditional divergent thinking. 

In recent work, this measurement approach has been also extended with an application 

in adults, measuring divergent and convergent creativity in managers (see [19]).

The educational implications of taking both convergent and divergent thinking into 

account are important because both are part of the creative process. Most creativity 

training programs focus on divergent thinking, and these kind of programs have been 

shown to enhance it, according to a recent meta-analysis of these studies [15]. However, 

convergent-integrative thining for creativity should also be a focus of training. It is likely 

that efficient development of creativity depends on bringing both divergent and convergent 

thinking to bear during problem solving, and each individual needs a differentiated, 

personalized training program. Thus, it is possible to conceive that in one domain of 

creative work, such as the visual arts, an individual could need convergent thinking 

training, whereas in another domain, such as verbal-literary, divergent thinking skills 

would need to be enhanced.

In conclusion, this paper has examined creatvity and focused on convergent thinking. 

Convergent thinking has often been neglected compared to divergent thinking. In addition, 

convergent thinking has been conceived in several ways, which vary in terms of their 

relevance to creativity. Part of the difficulty has been to operationalize convergent thining 

in a creativity-compatible way. The EPoC battery is described as a relevant new tool to 

assess convergent thinking, with a focus on the integrative, original synthesis, which is 

ultilmately essential to the creative process, and the potential for resulting creative 

productions.
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Креативность понимается как способность генерировать новые, оригинальные идеи, ко-

торые имеют смысл и ценность в их контексте. Теоретики часто обсуждают роль дивергент-

ного и конвергентного мышления в развитии и функционировании креативности. В данной 

статье внимание сосредоточено на конвергентном мышлении и способах его концептуализа-

ции и операционализации. Установлено, что некоторые из рассматриваемых концепций в 

большей степени соответствуют пониманию креативности. Представлены и обоснованы не-

которые новые способы диагностики конвергентного мышления, которые могут быть ис-

пользованы для измерения креативности. В частности, описана тестовая батарея «Оценка 

потенциала креативности» (EpoC), являющаяся новым релевантным инструментом для оцен-

ки конвергентного мышления с акцентом на интегративный и оригинальный синтез, который 

является самым существенным для креативных процессов и обеспечивает возможности для 

генерации творческих продуктов. Обсуждаются практические приложения данной проблемы 

в сфере психодиагностики креативности и в образовании.

Ключевые слова: креативность, дивергентное мышление, конвергентное мышление, ин-

теграция, измерение
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This work presents a widely discussed topic in both bilingualism and creativity research that comes 

from pedagogical considerations. The research conducted by the author over the last decade has delivered 

a solid argument that speaking more than one language facilitates an individual’s creative capacities. 

The author has expanded the scope of his research and implemented these findings in education. His 

new approach includes teaching strategies from both fields, a unified Bilingual Creative Education 

program. The purpose of the program is to introduce students to a school curriculum in two languages 

and to foster their creative potential. To accomplish this goal, the program utilizes a holistic approach, 

which combines cognitive, personal, and environmental factors in education. The article discusses this 

approach and provides directions for the implementation of the program in Russia.

Key words: bilingualism, creativity, education, school, curriculum, R ussia

The major theme of this work is at the intersection of two large fields of scientific 

inquiry: creativity and bilingualism. The research in this area is thin on the ground, since 

very little attention has been paid to the potential impact of bilingual practice on an 

individual’s creative potential. In the monograph “Multilingualism and Creativity” [17], 

the author has presented an overview of the existing empirical studies demonstrating that 

both children and adults who speak more than one language have a predominant advantage 

over their monolingual counterparts in various creativity tests. Further, the author [20] 

proposed that specific structure of bilingual memory might facilitate language mediated 

concept activation, which in turn may ensure a simultaneous activation of often-unrelated 

concepts. At the same time, bilingual practice may encourage inhibition and facilitation 

mechanisms of selective attention. These mechanisms seem to play an important role in 

divergent and convergent thinking [15], and thereby foster an individual’s creative 

performance. In addition, there is evidence that creative personality traits such as cognitive 

flexibility, tolerance of ambiguity, openness to new experience, and motivation can be 

developed as a result of bilingual practice. These cognitive mechanisms and personality 

traits appear to benefit from various aspects of bilingual practice such as proficiency in 

languages an individual uses, age of acquisition of these languages, circumstances and 

extent to which an individual switches between these languages, the sociocultural 

environment and emotional context in which these languages are acquired and used. 

These findings laid foundation for multilingual creative cognition paradigm [19], which 

unequivocally claims that bilingual development may facilitate individuals’ creative 

potentials. This claim can have important ramifications in a context of a widely discussed 

topic in both multilingualism and creativity research that comes from pedagogical 

considerations.
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History of bilingual and creative education

The bilingual and creative aspects of education have been identified among the key 

directions in educational policies in many industrialized countries. For example, in a 

recent report to European parliaments, the Commission of European Communities [3] 

identified certain “key competences”, which included the learning of foreign languages 

and development of innovation and creativity.

In the USA, bilingual education has received considerable governmental attention in 

the last half-century, especially as a way to teach English to recent immigrants. In 1968, 

the US Congress introduced the Bilingual Education Act, which was targeted directly at 

minority students, and has revisited that legislation on seven separate occasions. In that 

period, US Federal District Courts and the US Supreme Court have rendered judgments 

protecting the rights of language minority students [13].

Spurred by positive research findings about the use of immigrant students’ home 

languages in education in the U.S., European states have begun to support the use of 

immigrant students’ mother tongues because as the Commission of European Communities 

stated, it builds “the necessary bridge towards learning the host country language; it 

contributes decisively to early socialization, and to emotional and cognitive development” 

[4. P. 13]. Considering the tendency of bilingualism to promote linguistic and cognitive 

development, the acquisition of foreign languages by the native speakers of the European 

countries has become a primary concern of the educational programs. The European 

Union provides substantial financial support for foreign language learning. For example, 

the EU spent over €30 million a year for the Socrates and Leonardo da Vinci programs, 

which promote language learning and linguistic diversity. Beginning in 1989, the European 

Union Council issued the Common European Framework of Reference for Languages 

(broadened in 1996) as part of a larger project, Language Learning for European Citizenship. 

The Framework provides tools to assess foreign language learners’ performance across 

Europe. In 2001, a Council Resolution recommended using this system of assessment 

and teaching for all language instruction in Europe. Further, to support multilingual 

practices, the European Union Commission for Multilingualism was established in 2007. 

Its purpose is to promote multilingualism by formulating language policies with a specific 

focus on foreign language learning. Moreover, the European Council emphasized that 

the target of the Council should be to promote multilingualism “by teaching at least two 

foreign languages from a very early age” [11. P. 19].

It should not come as a surprise that anyone with normal cognitive capacities can 

reach a level of accomplishment in some domain that results in producing work that some 

people may consider creative [1]. This means that everyone has a potential to develop 

creative abilities. Research supports this notion by showing that creativity can be enhanced 

by classroom instruction that has been carefully designed for this purpose [25]. Cropley 

[7] argued that all students, regardless of their intellectual aptitudes, are capable of thinking 

both divergently and convergently. However, as a result of experience with traditional 

educational systems they are more likely to think convergently; that is, to look for a single 

correct answer to a problem without asking “idle” questions. The reason for this behavior 

appears to be the nature of an educational process that stifles in many the curiosity 

inherent to us in childhood — when we approach adulthood, we often learn not to ask 
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questions [23]. The goal of creative education therefore, is to change the existing pattern 

of school behavior and introduce methods and techniques that enhance students’ creativity.

The importance of introducing creativity to a school curriculum has long been 

recognized by the academic community. L. Vygotsky believed that “we should emphasize 

the particular importance of cultivating creativity in school-age children” [31. P. 87]. He 

argued that creativity was the most crucial factor contributing to the future development 

of the human race. As school prepares children for the future, the “development and 

exercise of the imagination should be one of the main forces enlisted for the attainment 

of this goal” [31. P. 88]. In his American Psychological Association presidential address, 

Guilford [14] expressed particular concerns that the school curriculum discourages 

school-age children from developing their creative potential. Torrance [29] validated this 

concern by providing empirical evidence from longitudinal studies that half of the students 

he studied revealed a “fourth-grade slump” in divergent thinking. Runco [26] picked up 

on this debate by arguing that this drop in the creative behavior of young children may 

reflect the expectations and pressures to conform that characterize many educational 

settings. In spite of these and many other concerns raised by the academic community, 

schools seem to express little interest in fostering creativity. Rather, it is quite evident that 

schools use any opportunity to reduce the creative potential of students and make every 

possible effort to suppress creative activity in the classroom. Teachers’ attitudes and 

methods generally adopted in standard education provide little opportunity for the 

flourishing of creative potential in the school settings. Students learn conformity instead 

of innovativeness; they develop habitual behavior to comply with the system rather than 

to critically evaluate it.

The prudence of introducing creative education has also gradually gained support in 

some governments’ policies. Policymakers recognize creative education as a potential 

investment in their students’ and country’s future. Craft [6] (2007) reports that starting 

in the 1990s legislators from around the globe (Australia, Canada, China, Europe, Hong 

Kong, the Middle East, and Singapore) began to endorse initiatives facilitating the 

development of students’ creative potential. For example, the United Kingdom witnessed 

a revival of a discourse on the role of creativity in society and economy [5]. In the late 

1990s, the National Endowment for Science, Technology and the Arts and the National 

Advisory Committee on Creative and Cultural Education were established. Their goals 

are to identify and fund creativity and innovation in different areas of human endeavor, 

and to carry out research and evaluation focusing on these skills. The Department for 

Education and Employment/Qualifications and Curriculum Authority identified creative 

thinking as a key skill in the National Curriculum [9; 10]. This initiative entailed the 

launching of a number of projects and policies with the focus on introducing creativity 

to the school curriculum (e.g., Creativity: Find it, Promote it!, Excellence in Cities, Excellence 

and Enjoyment) as well as establishing funds encouraging teachers’ creativity and thinking 

(e.g., Best Practice Research Scholarships and Professional Bursaries; see Craft [5], for 

details). In the same vein, in the communication from the Commission of European 

Communities, the role of creative education in the progress of the European Union was 

stressed explicitly: “To achieve this it is crucial fully to develop the potential for innovation 

and creativity of European citizens. The education element of the knowledge triangle 
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‘research-innovation-education’ should be strengthened, starting early — in schools” [3. 

P. 3].

Since Guilford’s [14] seminal presidential address to the American Psychological 

Association, numerous studies have aimed at identifying and studying creativity. Creativity 

was proclaimed as a necessary component of intellectual, economic and social progress 

[8]. Unfortunately, quite often the governmental initiatives encouraging creative education 

are driven by market-related motivations and do not take the realities of the classroom 

into account. These externally imposed policies encouraging creative education place 

teachers between two seemingly contradictory demands. On one side, they are overwhelmed 

by initiatives fostering creativity; on the other, they are restricted by requirements to 

provide a curriculum that ensures their students’ successful performance on standard 

examinations. As a result, despite the apparent limitations of standard educational 

programs and the findings of empirical investigations that reveal these drawbacks, 

individuals and institutions continue to invest in core subject skills (such as literacy, math, 

etc.) rather than in creative skills. Contemporary education is reluctant to make radical 

changes in its philosophy and goals to substitute a standard education with a creative one. 

However, the time is ripe for integrating the nurturing of creative skills into the curriculum. 

Combining language learning and creativity fostering strategies may be precisely one way 

to accomplish this.

Bilingual and creative education united

So far, we have discussed two types of educational programs: some fostering language 

learning and others intended to facilitate students’ creative capacities. It is evident that 

the creativity fostering programs operate separately from those offering bilingual 

instruction, and researchers and teachers have mutually exclusive training. They are 

educated in either creativity or language related disciplines. Recall from the previous 

discussion that the academic community generally disregards the potential relationship 

between bilingualism and creativity. Similarly, the benefits of merging programs fostering 

creative potential and bilingual abilities seem to be disregarded by educators. However, 

the efficacy of a program combining both efforts can be directly inferred from the research 

presented in the beginning of this article [17; 19; 20]. Bilingualism was found to facilitate 

certain cognitive processes underlying an individual’s creative performance. Therefore, 

by combining bilingual and creative education, a far greater synergy could be generated — 

a bilingual creative education program would capitalize on the assets of both forms of 

education to establish an effective and comprehensive curriculum. This section elaborates 

on this idea and presents future directions for research in bilingual creative education.

The Bilingual Creative Education (BCE) program constitutes a unified teaching model 

that introduces both language learning and creativity-fostering instructions to the school 

curriculum. The rationale is not to establish a special program focusing on children with 

exceptional abilities, but to suggest modifications to existing curricula and/or the classroom 

environment to promote bilingualism and creativity in early schooling. The need for this 

type of program is immense, considering the outcomes of scientific investigation, initiatives 

advanced by governmental policies, and public opinion. As discussed earlier, an expanding 

body of empirical research emphasizes the positive role of bilingualism in fostering creative 

potential. This research confirms a commonsense perspective expressed by laypersons 
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regarding the relationship between bilingualism and creativity. For example, the European 

Commission has commissioned a study on the contribution of multilingualism to creativity 

[21]. The results of the survey revealed that people believed that multilingualism increases 

the capacity for original and abstract thinking and facilitates flexibility in thinking and 

reasoning outside the box. They also thought that multilingualism fosters interpersonal 

communication skills and stimulates one’s ability to learn other languages. The 

recommendation of that study to the European Union calls for developing a program 

that focuses on both bilingual and creative education. This recommendation echoes the 

goals articulated during the European Year of Creativity and Innovation (2009). These 

goals highlight the role of creativity, innovation, and bilingualism in stimulating educational 

practices aiming at enhancing personal, social and economic development. More 

importantly, the conclusion of that study emphasizes the role of bilingualism in learning 

other subjects, which has particular significance for the present discussion. Introducing 

BCE to the school curriculum may have an added value — it may provide auxiliary 

advantages for a wide range of academic endeavors.

The BCE program rests on a four-criterion construct of creativity that includes novelty, 

utility, aesthetics and authenticity (see the author’s work [18], for a detailed discussion). 

In contrast to a traditional view that creativity involves a combination of novelty and 

utility, this program assumes that successful creative functioning is stipulated by all four 

aspects of creativity. Therefore, this program fosters aesthetic and authentic aspects in 

addition to originality and appropriateness. The BCE program is grounded on several 

conceptual premises. First, the BCE program disqualifies the elitist view and provides 

opportunities to enhance the linguistic and creative capacities of all students regardless 

of their intellectual and creative predispositions. This entails the second characteristic 

of the program, its scope of application — the BCE can be implemented in any school 

curriculum, depending on the specific details of a given school. The role of the program 

coordinator would be to modify the core of the program to reflect the specificity of the 

student body and the economic, sociocultural and political environment of each particular 

school. Instead of establishing a new school or a special classroom with an entirely new 

curriculum, this program suggests necessary modifications to convert any curriculum 

into one fostering bilingual abilities and creative potential. Therefore, it reflects the 

recommendations of certain governmental policies that methodologies should be 

developed to modify and improve the effectiveness of existing educational programs. 

Moreover, these modifications can be accomplished at a low cost because they would not 

require major restructuring of existing school curricula. Third, the goal of the BCE 

program is to facilitate bilingual learning in a diversity of student populations. This 

program is designed not only for migrants who speak their native language and who are 

attempting to acquire the language of the country to which they have migrated. It is 

conceived for all children, immigrants as well as those who want to acquire an additional 

language. Fourth, another goal of the program is to foster children’s creative potential. 

The focus of the program is not on bigger-C creativity, but on the smaller-c creative 

capacities (cf., [16]) that are grounded in mundane cognitive functioning and can be 

applied to everyday problem solving. The outcomes of this program do not reflect the 

ambitious aspirations of nurturing eminent individuals (although, this perspective should 

not be excluded). Rather, the program aims at facilitating the overall linguistic, intellectual, 
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and creative competences of young children, thereby meeting the recommendations of 

certain governmental policies (e.g., Commission of European Communities [3]). Finally, 

the BCE program in its present state is conceived for elementary schools, for these are 

the crucial years in a child’s linguistic and cognitive development.

BCE attributes

Thus, the purpose of the BCE program is to introduce students to two languages and 

to foster the four defining aspects of creativity: novelty, utility, aesthetics, and authenticity. 

To accomplish this goal, the program utilizes a holistic approach that combines cognitive, 

personal, and environmental factors. This approach considers not only educational aspects 

directly pertinent to the school curriculum, but also those reflecting a child’s personality 

and extracurricular settings. This section presents a sketch of five essential attributes of 

the BCE that reflect intrapersonal, interpersonal and environmental factors. These 

attributes (curricular, personal, cognitive, administrative, and environmental) were 

adopted from various studies in bilingual, as well as creative education [2; 8; 12; 22; 24; 

28]. The presentation of these attributes in the current work intends to stimulate the 

creative thinking in education professionals rather than to provide an explicit step-by-

step description of the program. I pinpoint the essential attributes and direct the interested 

reader to the monograph “Multilingualism and Creativity” [12], which presents a detailed 

description as well as theoretical and empirical considerations underlying the program.

Curricular attributes. The foremost set of attributes describes the essential characteristics 

of the curriculum constituting the BCE program. It is important to note that the program 

does not intend to replace the existing school curriculum, but rather to modify it by 

incorporating new elements pertinent to bilingual and creative education. The following 

curricular attributes should be considered:

1) The program uses current teaching strategies, but presents the academic curriculum 

through two languages;

2) The program adapts the existing school curriculum to the diversity of languages 

and cultures of the students. This process can be facilitated by employing teachers with 

various linguistic and cultural backgrounds and consultations with parents and local 

community members;

3) The program utilizes student-directed instructional strategies enhancing their 

linguistic and creative abilities. It adopts an open teaching and learning approach [30] 

that provides essential conditions for enhancing students’ performance;

4) The program establishes a balanced curriculum that includes both basic and higher-

order knowledge and skills; the latter presenting a necessary condition for the development 

of creative potential. A solid background in fundamental ideas in languages, arts and 

sciences appears essential in developing domain-specific ones (e.g., poetry, visual art, 

music, design, chemistry, mathematics, and physics);

5) To successfully screen students’ development, the program incorporates a systematic 

student assessment. The assessment does not aim at the evaluation and judgment of 

students’ accomplishments, but rather at monitoring their performance in order to employ 

more efficient schooling strategies;

6) The program encourages teachers to innovatively organize the classroom 

environment, which has an impact on creative thinking. The teachers make an additional 
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effort to create a student friendly microclimate in the classroom. In this regard, teachers 

are advised to introduce basic meditation practices to establish the spiritual foundation 

of the class, to reduce stress, and to increase students’ language learning, and cognitive 

and creative functioning;

7) The program expands the roles and responsibilities of teachers by providing them 

with more decision-making power when it comes to the choice of curriculum and 

instructional strategies.

Personal attributes. The program aims at developing personality traits that, on the one 

side, encourage students to engage in the bilingual creative educational process, and, on 

the other, facilitate their bilingual and creative practices. The following personal attributes 

should be considered:

1) It is important to instill in students a firm sense of the purpose and intent of this 

education;

2) The program strives to build motivation, especially intrinsic motivation;

3) The program fosters openness to new ideas and experiences by stimulating and 

rewarding curiosity, exploration, and adventurousness;

4) The program instills in students a tolerance for ambiguity, which is considered an 

important factor in an individual’s creative behavior;

5) The program encourages autonomy, positive self-evaluation, and high self-esteem. 

Confidence comes with successful experience. Therefore, it is essential to create an 

environment that encourages and rewards students’ effort per se;

6) Although competition might be effective under certain circumstances, it often 

reduces creative tendencies. The program therefore encourages self-improvement and 

self-comparison rather than “winning” and outperforming others;

7) Special attention is given to the development of an aesthetic sense in students. One 

of the schooling objectives is to train the students to distinguish between creative solutions 

of different aesthetic value. The aim of the program is to enable students to develop 

understanding and intuition not only for hard evidence readily available to the beholder, 

but also for more subtle nuances underlying beauty and the truth.

Cognitive attributes. The program aims to foster those cognitive abilities that facilitate 

students’ language acquisition and help develop their creative potential. The following 

cognitive attributes should be considered:

1) The program builds a fund of general knowledge and basic skills similar to a traditional 

school curriculum. In contrast to traditional education, curricular material is presented 

in two languages thereby providing more opportunities for elaborative rehearsal;

2) The program encourages the acquisition of domain-specific knowledge. Students 

build specific knowledge base and area-specific skills;

3) The program teaches the kind of convergent thinking that is manifested in the ability 

to analyze and synthesize information. Students acquire skills in seeing connections, 

overlaps, similarities and logical implications;

4) The program teaches the sort of divergent thinking that is manifested in the ability 

to simultaneously process several pieces of information;

5) The program encourages students to employ strategies exercising their capacities 

to construct new conceptual plans rather than to rely on existing knowledge;

6) The program teaches students not only problem solving, but also problem finding;
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7) Metacognitive skills such as self-evaluation and self-management appear to be 

invaluable capacities in both language learning and creative behavior. The program 

provides opportunities for students to identify under what conditions they can most 

effectively employ their metacognitive skills.

Administrative attributes. The program proposes a set of administrative modifications 

that can be utilized in BCE as well as in schools with traditional curriculum. The following 

administrative attributes should be considered:

1) The program requires an innovative leadership;

2) The program incorporates an option to customize the learning environment that 

reflects the goals of the students and community as well as the economic, sociocultural, 

and political aspects of the environment;

3) The program recognizes that attitudes, beliefs, assumptions, and expectations of a 

triad of teachers, students, and parents have powerful influence on students’ learning 

opportunities and outcomes. It emphasizes the importance of a supportive school-wide 

climate for effective implementation of the program;

4) The program strives to establish a bond between a group of teachers and a group of 

students by organizing them in continuous clusters. In addition, the program introduces 

measures to group students more flexibly to respond to their developmental differences 

during the entire period of schooling;

5) Ongoing professional staff development constitutes an important component of 

effective program delivery;

6) The program protects and extends instructional time to multiply the opportunities 

for students to engage in academic learning;

7) The program assumes articulation between schooling modules and coordination 

between schools utilizing BCE.

Environmental attributes. The curricular, personal, cognitive, and administrative 

attributes discussed so far do not present a complete picture of the program, because 

those aspects evolve as a result of the interaction with the environment. The success of 

the program largely depends on what environmental factors are present: discouraging or 

stimulating and inspiring, inhibiting or nurturing and cultivating. The following 

environmental attributes should be considered:

1) The program develops a coherent sense of the students and what they hope to 

accomplish;

2) The program ensures that the behavior of a student is accepted with tolerance, and 

approval of creative urges;

3) The program provides opportunities for the practice of acquired abilities outside 

the school curriculum;

4) The program adapts to mobility and special non-school needs of students and 

families;

5) The program involves parents and their community in their children’s education;

6) The program combines the efforts of school staff and social service agencies to 

modify (if necessary) the schooling context to address students’ social and emotional 

needs;

7) The program utilizes available resources in highly coordinated ways. The objective 

of the program is to allocate additional resources to secure a prolific learning environment.
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Directions for the implementation of the Bilingual Creative Education 

program in Russia

The description of the BCE program presented in the previous section is strictly 

theoretical. To study the program’s implications in students’ language acquisition and 

creative performance, it should be implemented in schools with different linguistic and 

sociocultural characteristics. I propose a pilot project in Russia to study teaching methods 

and strategies that would encourage students’ foreign language learning and foster their 

creative capacities. The pilot group would consist of eight 5th grade Russian-English 

bilingual school students (and another eight control group students matching the pilot 

group in age and creative, cognitive and linguistic capacities). The program will be 

delivered to this group by a BCE team consisting of a professional teacher and two teacher’s 

assistants, all fluent in Russian and English. The team will undergo special training, which 

allows them to deliver the BCE program in two languages in a manner fostering students’ 

creative capacities. Note that this program complements the standard curriculum, and 

does not substitute it. The program will be offered in the form of an intervention program 

for a period of 12 months, two hours twice a week. It combines individual computer-

based activities with in-class group activities.

Recall that the aim of the program is not to foster artistic skills (e.g., music, painting), 

which should be developed in special courses. Rather, it strives to foster creative capacities 

in everyday life. Therefore, it uses the following teaching approach. As a vantage point, 

it uses the factual knowledge acquired in school in various subjects (e.g., math, physics, 

chemistry, literature, history). It applies five major creativity fostering strategies (problem 

finding, divergent thinking, brainstorming, SCAMPER, and attribute listing; [27]) to 

that knowledge.

To ensure bilingual disposition of the program, the BCE activities strive to encourage 

students to use both English and Russian in the schooling context. To ensure full linguistic 

immersion, the instructions and teaching materials are given in one language (English) 

during the first hour and in another language (Russian) during the second hour. All 

creativity fostering strategies imply group activities, which require oral use of both 

languages. At the end of each class, students receive homework, which involves written 

assignments in both languages. These assignments are discussed in the following class.

Overall, the BCE teaching strategies are expected a) to improve an overall schooling 

process, b) to foster students’ creative potential, and c) to enhance students’ linguistic 

abilities. The first goal is accomplished by using material studied in the core curriculum. 

Students in the BCE program deal with the same material they have already studied, but 

in a more elaborate and game-like manner. This improves their understanding and 

retention of the material, which eventually results in better school performance. The 

second goal is accomplished by intensive use of creativity fostering techniques. The third 

goal is accomplished by increasing students’ motivation to use both languages in the 

academic environment. Motivation was shown to play a crucial role in both successful 

language learning and prolific creative behavior. In the BCE class, the students learn to 

use both English and Russian in solving interesting and game-like problems. In turn, this 

increases their motivation to improve their linguistic skills.

To assess the program’s success, a system of students’ performance assessment was 

designed. Note that the assessment does not aim to evaluate or judge students’ 
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accomplishments. Rather, it aims to monitor students’ performance in order to supply 

the empirical data for the project. This incentive requires more authentic assessment 

tools and scoring rubrics. The BCE identifies four groups of assessment that serve the 

following purposes: identification, placement, progress, and achievement. The identification 

assessment is administered in the form of surveys when students registered in the program. 

This assessment collected general information about students’ cultural and linguistic 

background and their creative attitudes. The placement assessment determines students’ 

creative potential and mastery of English and Russian. The progress assessment is an 

ongoing evaluation that intends to monitor students’ linguistic, cognitive, and creative 

development as they progress through the program. This assessment is administered every 

two months. The achievement assessment is used to identify whether students’ outcomes 

satisfy linguistic, creative and academic expectations. This assessment is administered at 

the end of the project.

Conclusion

The major goal of this article was to expand the boundaries of contemporary discourse 

of education and combine the bilingual approach to education with the creative one. It 

is evident that the academic community generally disregards the potential relationship 

between bilingualism and creativity. Similarly, the benefits of merging programs fostering 

creative potential and bilingual skills seem to escape the attention of educators. However, 

the efficacy of the programs combining both efforts can be directly inferred from 

contemporary research. Bilingualism was found to facilitate certain cognitive functions 

underlying an individual’s creative performance. Therefore, by combining bilingual and 

creative trainings, a far greater synergy could be created: a bilingual creative education 

program would capitalize on the assets of both forms of education to establish an effective 

and comprehensive curriculum.

In this regard, it is important to recognize that the essential attributes of the BCE 

discussed in this paper provide the theoretical framework of the program rather than 

practical suggestions for the program’s design and implementation. Before this program 

gains enough power to suggest modifications to the educational system at large, it should 

pass through the cycles of empirical validation. The author proposes the first cycle, which 

aims at implementing the BCE methodology with school students in Russia, and at 

empirically investigating the impact of the program on students’ academic, linguistic, 

and creative performance. At the end of this project, it is expected to obtain measurable 

empirical support for the BCE program, to compile a BCE manual with guidelines on 

how to implement the program and to suggest modifications to the existing educational 

system so that it encourages multilingual upbringing and stimulation of students’ creative 

capacities.

Thereby, several critical questions could be answered. Is it feasible to implement this 

program in regular schools? The objective of the program constitutes modifications to 

existing curricula aimed at fostering the bilingual and creative practices of the students. 

Considering the innovative nature of this program it is important to make a conclusive 

decision as to whether this method is, in principle, realistic. An answer to this question 

can be inferred from two other questions: would BCE students demonstrate an increase 

in their linguistic and creative performances, and more importantly, would BCE students 
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demonstrate significant differences with their counterparts from schools with traditional 

education in their academic, linguistic, and creative achievements? The answer to these 

questions will be obtained through administering a systematic assessment of students’ 

language skills and creative abilities at the end of the pilot study. While implementing the 

program, another issue pertinent to special training for the school staff needs to be 

accounted for. The BCE program requires innovative teaching approaches in both 

delivering the curriculum and establishing a stimulating and facilitating educational 

climate. Although many teachers may favor these approaches in principle, they might 

not have sufficient knowledge and skills to implement these ideas in practice.

In sum, investing in the BCE is a riskier enterprise than supporting literacy and other 

skills tied to traditional education. Despite the less certain payoffs, this new form of 

education promises to have important ramifications for students’ learning and their future 

employment. It is important for educators to recognize the positive effect of bilingual 

creative education and to start transforming schools into educational enterprises that 

value linguistic and cultural diversity and creative potential.
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ВВЕДЕНИЕ ПРОГРАММЫ БИЛИНГВАЛЬНОГО И ТВОРЧЕСКОГО 

ОБРАЗОВАНИЯ В УЧЕБНЫЙ ПЛАН РОССИЙСКИХ ШКОЛ

А.В. Хархурин

Американский университет Шарджи

P.O. Box 26666, Шарджа, ОАЭ

В данной статье представлена проблема, широко обсуждаемая как в исследованиях би-

лингвизма, так и в исследованиях творческих процессов, рассматриваемая с точки зрения ее 

педагогических приложений. Исследования, проведенные автором в последние десятилетия, 

убедительно доказывают, что владение более чем одним языком способствует развитию твор-
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ческих способностей человека. Автор расширил сферу своих исследований и применил их 

результаты в области образования. Предлагаемый авторский новый подход объединяет стра-

тегии обучения, используемые в обеих областях (билингвизм и творчество), в единой про-

грамме билингвального и творческого образования. Целью программы является преподавание 

дисциплин на двух языках и развитие творческого потенциала школьников. Для достижения 

этой цели программа использует комплексный подход, который объединяет когнитивные, 

личностные и средовые факторы образования. В статье обсуждается данный подход и пред-

лагаются направления для реализации предлагаемой программы в России.

Ключевые слова: билингвизм, творчество, образование, школа, учебный план, Россия
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CAPACITY, POTENTIAL, AND ABILITY: INTEGRATING DIFFERENT 

APPROACHES TO STUDYING ANIMAL VS HUMAN CREATIVE 
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For all of the differences between studying animal and human creativity and innovation, there are 

enough similarities that we can gain insight by integrating both perspectives. Both research approaches 

focus on creative ability, but animal studies favor the concept of creative capacity whereas human 

scholars prefer the idea of creative potential. We explore here the implications of these differences and 

what each field can learn from the other.

Key words: creativity, animal creativity, creative potential, creative genius

The difference between creative capacity and potential may seem to be one of semantics. 

Yet exploring why studies human creativity tend to focus on the concept of “potential” 

and why animal creativity tends to emphasize “capacity” sheds light on how the two areas 

of study can inform each other. Both concepts can work together to give insight into how 

capacity and potential can become ability.

In the study of human creativity, a core concept is the distinction between little-c 

(everyday creativity) and Big-C (eminent creativity). Many of the legends in the field 

focused on little-c, which was sometimes called creative potential [55]. The little c/Big-C 

split has more recently been transformed into the Four C Model [36], which traces the 

progression of a creative life from mini-c (personal creativity) to little-c to Pro-c (expert-

level creativity) to Big-C. Mini-c specifically includes insights or thoughts that are 

personally meaningful to the creator but which may not seem to be creative to the outside 

world [4]; the entire category is explicitly focused on creative potential. Someone could 

be mini-c creative without ever putting a thought on paper or even articulating an idea 

to another person.

A large percentage of creativity research is aimed at turning creative potential into 

ability [15]. Whether in the form of teacher advice [5] or workplace guidelines [2], a great 

deal of energy is spent trying to move humans from showing creative potential to expressing 

creative ability. The question of human creative capacity is rarely addressed. Some theories 

outline the basic requirements needed to be creative [3], such as some level of intelligence 

and motivation and an environment that at least tolerates creativity; these might be 

considered to be the minimum capacity needed for creativity. Further, many discussions 
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of Big-C touch on creators who represent the best or epitome of greatness in a given field 

[19; 54]. Yet in general, the idea of creative capacity is not one that inspires much 

discussion.

In contrast, capacity is an important component of non-human animal (henceforth 

“animal”) research. The term typically refers to a creature’s inherent physiology and 

genetic makeup. As such, capacity can encompass a working neural system, the ability 

to create and use energy, genes which code for the proper proteins, and motor abilities. 

Observing an animal in its natural habitat may yield evidence of its abilities, but not its 

capacities [42; 56]. Although an animal may stretch itself to its full capacity under extreme 

duress in order to survive, it is not adaptive for an animal to push itself to such intensity 

on a daily basis. Natural selection favors the creatures who do “good enough” — ones 

which do better than those who are competing for the same resources, but not so much 

better as to waste valuable resources [22]. If traditional means of obtaining the basic 

necessities are working, there is no benefit to finding new ways to hunt or forage. One 

might make the analogy to humans who are at the lower end of Maslow’s [43] hierarchy 

of needs. If one’s focus is on obtaining adequate food and shelter, creativity for its own 

sake may seem like a luxury. Creativity can be seen more as a problem-solving tool to 

find a better path to survive [34].

Nonetheless, there are some animals who express creativity in the process of obtaining 

their basic needs. The Japanese Macaque nicknamed Imo [38] learned to wash her 

potatoes in a nearby stream to rid them of sand — instead of wiping off the grit, as the 

others did. Imo’s behavior soon spread to the rest of the group via observational learning, 

essentially creating a cultural practice among that group. Other animals adopted Imo’s 

creative behavior. It is obviously impossible to determine if her peers viewed her as creative, 

but it is reasonable to posit that they recognized the utility of her novel behavior. In fact, 

even their recognition of Imo’s solution being different could qualify as a lower-level act 

of creativity [33; 37]. By the Four C model Imo would easily qualify as little-c. At a 

subsequent time, when researchers presented her rice mixed with sand (in an unrelated 

experiment), Imo threw handfuls of the mixture in the water [38] (Kawai, 1965). Her 

actions caused the rice to float and the sand to sink, thereby cleaning her food faster and 

enabling an easy snack. Given Imo’s repeated innovations, she could be argued to be 

Pro-c [36; 37].

What was Imo’s motivation? If she were a person, we could simply ask her. We know 

that people create for many reasons — tangible rewards, personal passion, or altruistic 

principles [16]. Intrinsic motivation is often thought to best promote creativity [25], in 

part because it can free people from worrying about situational contexts [1]. The added 

attentional resources can then allow people to better focus on a specific task. Without 

the ability to obtain a deeper understanding of a penguin’s purpose, however, it is hard 

to determine if they are ever creative for enjoyment’s sake.

Consider play; in humans, imaginative play is an important determinant of future 

creativity [51] and yet still part of childhood development [50] and adult leisure [23]. In 

animals, it is more likely to have a specific goal, such as social rehearsal, the reinforcement 

of group status, or the refinement of predatory skills [8]. There are behavioral interactions 

that do not fit traditional categories and might be done to amuse [8], but even these are 

not always clear.
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From a strictly biological perspective the reasons to be creative are limited. Imo’s 

resources might have been low (and a new foraging technique would have led to additional 

food). Maybe Imo was trying to impress a mate. However, neither of these things seem 

likely. All we know is that her basic needs appeared to have been met, yet she still chose 

to solve a puzzle.

Creatures who innovate in the wild often come from subordinate members of a group 

and subsequently have more time on their hands [49]. They are not defending territory 

or mates, and they have more to gain if their efforts are successful (such as the very lowly 

ranked chimp who used metal trashcan lids in a dominance display), and less to lose if 

they fail [41].

In the lab, the situation changes. Competition for everyday needs is gone; everyone 

has sufficient food, water, and shelter. Resources can be abundant. Under these settings, 

cognitive experiments can encourage an animal to use its full capacity. Again, to follow 

the Maslow [43] analogy with humans, the lab might represent a setting in which the 

basic levels of needs have been reached, allowing questions of esteem and actualization 

to be addressed (perhaps via creative expression).

The key potential-capacity discrepancy emerges when an animal is studied in a lab 

who turns out to have extraordinary abilities. Such animals can become the sole focus of 

an investigation. In this type of “power study” [56], as it is sometimes called, it is difficult 

to generalize behavior or even the potential for behavior to others in the species. The 

animals who warrant such extensive investigation are producing behavior so far above the 

average standard that if they were human, they would be labeled brilliant.

However, it is not unreasonable to suggest that all members of the same species share 

the same capacity for such behavior, even if it is unlikely or even impossible for them all 

to reach the same potential, even accounting for comparable environmental stimulation 

[42]. This concept in research dates back at least 35 years:

A power study, because it depends on the behavior of one or a few individuals to provide 

evidence for the existence of a given conceptual ability, does not permit inter- or intra-species 

comparisons. Yet, tabulating or statistically comparing the relative success and failures of 

multi-individual samples of animals would not identify the intellectual capacity of a species 

satisfactorily and, in fact, is often quite misleading. If one individual can consistently and 

reliably demonstrate a given level of concept attainment, the performance is proof that this 

level is within the capacity of the species. Many failures by other individuals cannot invalidate 

this conclusion; they may identify the typical performance of a species, but not the conceptual 

ability of the species [56, pp. 135—136].

Consider that every parrot has the same neural structure as Alex, the African Grey 

parrot (Psittacus erithacus) who could sum numbers zero to six, used and created labels 

for objects, and understood the concepts of same and different [45—47]? Or that every 

bonobo (Pan paniscus) metabolizes glucose in the same way as Kanzi, the bonobo who 

acquired language without direct training [53]. The difference is that the African rainforest 

doesn’t stretch parrots or primates to their highest potential for cognitive reasoning or 

language development. The laboratory can offer this type of environment, and many 

researchers thus argue that these individual differences in ability are due to the specific 

circumstances [42; 44]. The only variable separating an average African Grey or bonobo 

from being an Alex or Kanzi — from reaching, one could argue, Big-C — is opportunity.



Кауфман Д.К., Кауфман Э.Б. Вестник РУДН. Серия: Психология и педагогика. 2016. № 4. С. 29—36

32

Human creativity researchers do not use the same arguments. When scholars study 

eminent creators such as Charles Darwin [21] or Pablo Picasso [19], it is with the hope 

that we might learn from how such eminent people created — not with the expectation 

that we are all potential geniuses with appropriate prompting. As a result, perhaps, we 

focus more on potential than on capacity. It is impossible to place all humans in a 

laboratory settings designed to maximize cognitive and creative capacity; as such, we 

devote more time to determining which specific techniques, environments, or behaviors 

may best lead to increased creativity. We are thus focused on improving an individual’s 

potential, rather than outlining humankind’s capacity for creativity.

As a result, human researchers tend to emphasize individual differences. Extensive 

studies are conducted on how creativity is predicted or related to such constructs as 

personality [14], motivation [24], intelligence [31], or self-beliefs [32]. Certain individual 

difference variables are considered necessary but not sufficient for creativity [35] and 

others are seen as being closely linked (such as openness to experience [13]). We can’t 

manipulate every aspect of a human’s environment (at least, not ethically), so we focus 

on the variables we can nurture — or, at least, the ones we can measure.

New animal research, however, is beginning to provide a basis for individual differences 

in behavior across several species. Much of the research on personality, intelligence and 

animal innovation is conducted on dolphins [12; 28; 29; 40; 48] and primates [11; 18; 

59]. There is even an intelligence test for primates, the Primate Cognition Test Battery 

[9; 27; 57]. Birds are have also shown individual differences in personality [17; 26], and 

there are other species that have shown personality differences, including some unexpected 

ones such as mongooses [52] and spiders [20; 30; 39]. Could Alex’s cognitive prowess be 

due in part to individual differences in personality or intelligence that separated him from 

other African Grey parrots? Perhaps Kanzi was able to learn to use language with such 

skill not simply because of an environment that provided ideal stimulation but because 

she was smarter or more open to experience than other bonobos.

Relationships have already been established between personality traits and animal 

behavior. For example, conciliatory behavior is positively correlated with the likelihood 

of switching social partners in primates [58]. Similarly, colonial living spiders who 

participate in communal prey capture demonstrate higher aggression levels [20].

Other studies also include elements related to creativity and innovation, such as 

neophobia. For example. a study of attention bias in parrots found that birds with high 

neuroticism scores took longer to get used to new people and had trouble attending to 

food when there was a perceived threat [10]. Hyenas who are more neophobic are worse 

solvers [6]. A recent particularly relevant study examined physiological states in birds and 

then measured their problem solving abilities. A specific set of physiological results — low 

corticosterone, high amounts of the antioxidant glutathione, and lower parasite load — 

were associated with higher levels of problem solving [7].

There is much to learn from communication across disciplines. Interdisciplinary 

collaborations often instinctively understand that methods or broad theories are different. 

Yet taking a larger view and looking at the subtle nuances in underlying basic assumptions 

across fields is not an obvious step. As we have reviewed the literature on human and 

animal creativity, we have seen the core assumptions that lead human studies to emphasize 
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the route from potential to ability and animal studies to focus on how capacity enables 

ability. Animal studies are already considering the role of individual differences and, as 

a result, how potential may interact with the capacity-ability connection. If this work 

continues to progress, we can gain a broad understanding of which individual differences 

are associated with higher creative and innovative performance. We may soon, perhaps, 

be able to explain exactly why your dog or cat is not quite as bright, curious, investigative, 

playful, or even creative as your neighbor’s pets.

Meanwhile, it may be time for human creativity researchers to consider the idea of 

creative capacity. We so often use a Mozart or Einstein to illustrate why and how the 

average person is not a creative genius, or else to propose a false equivalence between a 

legendary work of art or science and the ordinary person’s attempt at crafts that would 

only be of interest to family and close friends. Yet if a Da Vinci or Martin Luther King 

or W. B. Yeats were able to produce their creative brilliance with the same basic cortical 

structures, how terrible can it be to consider that all that separates any of us from such 

outcomes is the right combination of opportunity, effort, and luck?
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ЗАДАТКИ, ВОЗМОЖНОСТИ И СПОСОБНОСТИ: ИНТЕГРАЦИЯ 

ПОДХОДОВ К ИССЛЕДОВАНИЮ ТВОРЧЕСКИХ ПРОЦЕССОВ 

У ЧЕЛОВЕКА И ЖИВОТНЫХ
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При всех различиях в изучении творческих и инновационных процессов у животных и 

человека существует и определенное сходство, которое можно лучше понять при интеграции 

обоих подходов. Оба подхода направлены на изучение творческих способностей, но исследо-

ватели животных предпочитают концепцию творческих задатков, а исследователи человека — 

творческого потенциала. В статье рассмотрены следствия, вытекающие из различий в иссле-

довательских подходах, а также то, чем данные подходы могут обогатить друг друга.

На основании обзора литературы по проблеме исследования творческих процессов у че-

ловека и животных выявлены основные положения, которые позволяют исследователям че-

ловека показать путь от возможностей (потенциала) к способностям, а исследователям жи-

вотных — от задатков к способностям. Исследователи животных уже рассматривают индиви-

дуальные различия между ними и, как результат, показывают, как возможности могут 

опосредовать связь между задатками и способностями. Если работа в этом направлении будет 

продолжена, то может быть выявлено то, каким образом индивидуальные различия связаны 

с высокими творческими и инновационными проявлениями.

Ключевые слова: творчество, творческие процессы у животных, творческие задатки, твор-

ческий потенциал, творческие способности, творческий гений
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ПРОБЛЕМЫ РАЗВИТИЯ ЛИЧНОСТИ

В КОНТЕКСТЕ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

И ВОСПИТАНИЯ

САМОРЕГУЛЯТИВНЫЕ СПОСОБНОСТИ ЧЕЛОВЕКА 

В ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Г.В. Ожиганова

Лаборатория психологии способностей и ментальных ресурсов

Институт психологии РАН

ул. Ярославская, 13, Москва, Россия, 129366

В статье предлагается рассмотрение саморегуляции как общей способности человека. Вы-

деляются уровни саморегуляции, имеющие отношение к любой профессиональной деятель-

ности: 1) психофизиологический, 2) социально-психологический, 3) психологический, 4) ду-

ховный, а также соответствующие этим уровням саморегулятивные способности: 1) способ-

ность к саморегуляции эмоциональных и психофизиологических состояний; 2) способность 

к саморегуляции в процессе социального взаимодействия; 3) способность к регуляции дея-

тельности и способность к личностной саморегуляции; 4) высшая способность к саморегуля-

ции, обусловленная высшими ценностями и смыслами бытия. Саморегуляция на высшем 

духовном уровне рассматривается здесь в связи с актуализацией высших саморегулятивных 

способностей, ведущих к самореализации личности в профессиональной деятельности. Опи-

сываются процессы, уровни, компоненты саморегуляции, связанные с различными услови-

ями профессиональной деятельности, (например, в экстремальных ситуациях выполнения 

сложных видов деятельности), а также с разными типами профессий (педагоги, менеджеры 

по продажам и др.). Особое внимание уделяется саморегуляции в педагогической деятельно-

сти: представлены уровни, приемы саморегулятивных умений учителей, подчеркивается зна-

чение личностной саморегуляции педагога, обусловливающей саморазвитие, самосовершен-

ствование и самореализацию в избранной профессии, что связано с проявлением высших 

саморегулятивных способностей. Отмечается, что в процессе осуществления профессиональ-

ной деятельности востребованными оказываются разные уровни и виды саморегуляции, ко-

торая осуществляется благодаря различным саморегулятивным способностям — от простых 

до сложных, включая и высшие.

Ключевые слова: уровни саморегуляции, личностная саморегуляция, высшие саморегуля-

тивные способности, регуляция профессиональной деятельности

Саморегуляция является важнейшей способностью человека. Актуальность ее 

изучения возрастает сегодня в связи с необходимостью повышения стрессоустой-

чивости и совладания с трудными жизненными ситуациями, которые возникают 



Ожиганова Г.В. Вестник РУДН. Серия: Психология и педагогика. 2016. № 4. С. 37—46

38

все чаще в современном мире, наполненном природными и общественными ка-

таклизмами.

Саморегуляция проявляется на разных уровнях — от психофизического до 

высшего, духовного. Д.А. Леонтьев предлагает «рассматривать духовность как 

высший уровень человеческой саморегуляции, присущий зрелой личности» [8], 

что, на наш взгляд, ассоциируется с проявлением высших саморегулятивных спо-

собностей. Мы полагаем, что саморегуляция на высшем уровне может описы-

ваться как актуализация высшей способности, открывающей возможность про-

движения к ценностно-смысловым рубежам бытия, связанной с духовным само-

развитием и самореализацией человека [10].

Саморегуляция может пониматься как общая способность человека, выступа-

ющего субъектом своей целенаправленной активности, и как процесс реализации 

этой способности в определенной деятельности и конкретных формах общения 

[6]. Понятие «общая способность к саморегуляции» рассматривается О.А. Ко-

нопкиным. Эта способность выступает в качестве фактора и критерия субъект-

ного развития и субъектного бытия человека. Она проявляется в активном само-

стоятельном и успешном овладении новыми видами и формами деятельности [5].

Общая способность к саморегуляции, проявляясь в профессиональной дея-

тельности, отражает ее особенности и затрагивает разные уровни саморегуляции, 

также обусловленные спецификой профессии.

Мы считаем, что целесообразно выделить следующие основные уровни само-

регуляции, имеющие отношение к любой профессиональной деятельности, и 

соответствующие этим уровням саморегулятивные способности.

1. Психофизиологический уровень — способность саморегуляции эмоциональных 

и психофизиологических состояний — от простых саморегуляторных умений 

(индивидуальные способы восстановления психоэмоционального равновесия и 

улучшение физического самочувствия, если в этом возникает необходимость при 

осуществлении профессиональных обязанностей, такие, как переключение вни-

мания и пр.; а также после трудовой деятельности, например: прогулки, слушание 

музыки, занятия спортом и пр.) — до сложных (применение специализированных 

методов саморегуляции, например, ставшие сегодня актуальными и распростра-

ненными психотехники йоги, буддизма и пр.). В сложных и экстремальных ус-

ловиях деятельности использование специальных приемов саморегуляции, со-

ответствующих особенностям профессии.

На этом уровне человек осуществляет саморегуляцию вне социального взаи-

модействия, пребывая наедине с собой.

2. Социально-психологический уровень — способность саморегуляции в процес-

се социального взаимодействия, относящегося непосредственно к выполнению 

профессиональной деятельности, а также в ходе любого социального взаимодей-

ствия, косвенно влияющего на успешность профессиональной деятельности (на-

пример, семейные отношения, отношения с друзьями и др.). Включает предыду-

щий (1-й) уровень в социальный контекст профессиональной деятельности и 

общения (при этом используются социальные стратегии саморегуляции эмоци-

ональных и психофизиологических состояний).

Саморегуляция в этом случае во многом обусловлена социально-норматив-

ными правилами и опытом жизнедеятельности.
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3. Психологический уровень. Этому уровню соответствуют следующие способ-

ности:

 — способность к регуляции деятельности: целеполаганию, планированию, 

проектированию необходимых условий выполнения профессиональной деятель-

ности и способов повышения ее эффективности; способность к мониторингу и 

самоконтролю успешности ее реализации (высокий уровень осознанности на 

всех этапах осуществления профессиональной деятельности: мотив — цель — не-

обходимые условия — ход деятельности — оценка результата — необходимая кор-

рекция — новый результат); включает волевые усилия для достижения цели дея-

тельности; связан с интеллектуальной рефлексией;

 — способность к личностной саморегуляции (развитие самосознания, само-

познания с целью достижения внутренней гармонии, необходимой для успеш-

ного выполнения любой профессиональной деятельности). Определяющую роль 

при этом играет личностная рефлексия, которая позволяет также осознать слабые 

и сильные стороны индивида и произвести регуляцию личностных характеристик, 

мотивационно-потребностной сферы в соответствии в требованиями избранной 

профессиональной деятельности.

Способность к личностной саморегуляции в развитой форме можно отнести 

к категории высших саморегулятивных способностей, так как она создает условия 

для духовного развития и самореализации человека, включая профессиональную 

деятельность.

4. Духовный уровень — высшая способность к саморегуляции (связана с целост-

ной саморегуляцией на всех уровнях, обусловлена высшими ценностями и смыс-

лами бытия; имеет отношение к высоким моральным принципам). Осуществле-

ние профессиональной деятельности на этом уровне ориентировано на движе-

нием от эгоистического Я к духовному Я. Человек выполняет профессиональную 

деятельность не из каких-либо материальных побуждений, связанных с возна-

граждением, а ради совершенствования самой деятельности и таким образом 

самоактуализируется и самореализуется в ней. Саморегуляция в этом случае об-

условлена ценностными и смысложизненными ориентациями человека на то, 

что его профессиональная деятельность приносит благо людям и обществу в це-

лом. Осуществление этой деятельности может восприниматься как бескорыстное 

служение человечеству. Такие высокие устремления личности, исключая амби-

циозные и материальные притязания, автоматически регулируют психоэмоцио-

нальное состояние, социальное взаимодействие (так как оно основано на высо-

ких моральных принципах), служат мощным ресурсом интеллектуальной и твор-

ческой продуктивности.

Подчеркнем, что деление саморегуляции на описанные нами уровни весьма 

условно, поскольку человек представляет собой целостную систему и в профес-

сиональной деятельности все уровни саморегуляции взаимосвязаны и объедине-

ны общей способностью к саморегуляции, затрагивающей эмоционально-воле-

вую, интеллектуальную, мотивационную, ценностно-смысловую и другие сферы 

личности. Можно сказать, что если в процессе профессионального развития у 

человека не наблюдается движение к высшему духовному уровню саморегуляции, 

то это снижает его успешность и на других уровнях саморегуляции в профессио-
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нальной деятельности. Продвижение к высшему духовному уровню саморегуля-

ции в профессиональной деятельности является важной жизненной задачей лич-

ности.

В отечественной психологии существуют многочисленные исследования са-

морегуляции, связанные профессиональной деятельностью. Рассмотрим, как 

саморегуляция и саморегулятивные способности в профессиональной деятель-

ности трактуются на современном этапе развития психологической науки.

Согласно Г.С. Прыгину [15], в настоящее время можно выделить три базовых 

направления в исследованиях осознанной саморегуляции личности:

 — психическая саморегуляция функционального состояния (Л.Г. Дикая);

 — волевая саморегуляция поведения и деятельности (В.А. Иванников);

 — осознанная психическая саморегуляция произвольной деятельности 

(О.А. Конопкин). 

К этому можно добавить индивидуаль но-стилевой подход В.И. Моросановой 

[9], изучение особенностей саморегуляции психических состояний А.О. Прохо-

рова [14], концепцию регуляторного опыта А.К. Осницкого [11] и др.

Традиционно в отечественной психологии саморегуляция изучалась в связи с 

категорией деятельности, а также субъектно-деятельностным подходом 

(К.А. Абульханова, А.В. Брушлинский, В.А. Иванников, О.А. Конопкин, Б.Ф. Ло-

мов, В.И. Моросанова, Г.С. Прыгин, С.Л. Рубинштейн и др.), что, помимо прочих 

факторов, может быть обусловлено общими для понятий «деятельность» и «само-

регуляция» основными характеристиками: целенаправленность, произвольность, 

предметность, активность, осознаваемость, адаптивность, системность и др.

Много работ посвящено исследованииям способности к саморегуляции в про-

фессиональной деятельности человека (В.А. Бодров, Н.В. Бякова, Л.Г. Дикая, 

Г.М. Зараковский, В.П. Зинченко, Л.А. Китаев-Смык, М.А. Котик, В.И. Лебедев, 

А.Б. Леонова, А.К. Осницкий др.). Первые научные исследования регуляции про-

фессиональной деятельности в отечественной психологии, в основном, имеют 

отношение к деятельности человека-оператора (В.Д. Шадриков, Б.Ф. Ломов, 

Г.С. Никифоров, Ю.Я. Голиков, А.Н. Костин, Л.Г. Дикая, А.А. Обознов и др.). 

В дальнейшем при изучении саморегулятивных способностей подключаются дру-

гие виды профессиональной деятельности.

При рассмотрении процесса адаптации к сложным видам профессиональной 

деятельности в экстремальных условиях Л.Г. Дикая предлагает выделить следу-

ющие регуляционные системы (или процессы), которые в то же время выступают 

и как уровни саморегуляции:

 — психологическая регуляция профессиональной деятельности, представляющая 

собой основу адаптации, в ходе которой происходит перестройка когнитивных 

систем деятельности, ее целей и планирования, оптимизирующих адаптацию;

 — регуляция и саморегуляция функциональных состояний имеет отношение к са-

морегуляции эмоциональных и психофизиологических состояний, выступая как 

активационно-энергетическая составляющая адаптации;

 — мотивационные процессы, позволяющие избрать наиболее подходящую стра-

тегию адаптации и способствующие осуществлению контроля и необходимой 

коррекции в процессе применения этой стратегии;
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 — волевые процессы, которые связаны с различиями контроля над действием, 

проявляющимися в ориентации на действие или ориентации на состояние.

В качестве основы контроля над действием выступает контроль над пережи-

ваниями, обусловленными негативными изменениями функционального состо-

яния человека, осуществляющего сложную профессиональную деятельность в 

экстремальных условиях. Контроль над переживаниями способствует успешной 

адаптации и повышению эффективности саморегуляции функциональных со-

стояний [4].

Перечисленные регуляционные системы (уровни) обеспечивают эффектив-

ность профессиональной деятельности в экстремальных условиях.

Большое значение для обоснования возможности улучшения саморегуляции 

в профессиональной деятельности имеет представленное в исследовании Л.Г. Ди-

кой экспериментальное подтверждение коррекции неэффективных стилей само-

регуляции благодаря обучению определенным способам саморегуляции, соот-

ветствующим индивидуальным особенностями человека [4].

Результаты другого исследования показали наличие зависимости успешности 

профессионального становления от некоторых компонентов регуляторного опы-

та. Испытуемые с низким и ниже среднего уровнем успешности профессиональ-

ного становления имеют низкие показатели сформированности регуляторного 

опыта, у них, как правило, не дифференцированы профессиональные интересы, 

не сформирована эмоциональная направленность личности. Такие юноши и де-

вушки часто допускают ошибки рефлексии, не способны к длительному усилию. 

Таким образом, уровень сформированности регуляторного опыта оказывает вли-

яние на процесс профессионального становления [12].

В исследовании Н.В. Бяковой получены новые данные о взаимосвязи компо-

нентов регуляторного опыта и успешности профессионального обучения студен-

тов: установлены значимые связи между успешностью профессионального обу-

чения и сформированностью опыта осознанной саморегуляции. Чем выше по-

казатели отдельных компонентов и опыта осознанной саморегуляции в целом, 

тем выше успешность профессионального обучения [2].

Важно, что изучение саморегулятивных способностей в профессиональной 

деятельности связывается с все более широким кругом профессий. Так, Е.Е. Вой-

локова провела исследование саморегуляции у представителей социономических 

и технономических профессий [3]. В ходе теоретического анализа в качестве ин-

тегральных составляющих психической регуляции профессиональной деятель-

ности ею были выделены мотивационный, операциональный компоненты и компо-

нент саморегуляции. На основе сравнительного анализа особенностей регуляции 

профессиональной деятельности менеджеров по продажам и автомехаников как 

представителей социономических и технономических профессий были выявлены 

сходные и различающиеся характеристики в составе, степени выраженности, 

взаимосвязях мотивационного, операционального и саморегулятивного компо-

нентов структуры регуляции. Установлено, что на разных уровнях профессиона-

лизма у представителей социономических профессий происходят изменения во 

всех трех функциональных компонентах, а у представителей технономических 

профессий, прежде всего, в операциональном компоненте [3].
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Ряд исследований посвящен изучению саморегулятивных способностей в пе-

дагогической деятельности. Рассмотрим некоторые из этих исследований. Так, 

по данным О.В. Белоус, формирование регулятивных умений является необхо-

димым условием профессионального становления педагога и закладывает осно-

вы его эффективной работы в школе и вузе. Показано, что при условии форми-

рования проявлений саморегуляции становление профессионала происходит 

более успешно [1].

В исследовании особенностей саморегуляции у учителей, проведенном 

А.О. Прохоровым, выявлена трехуровневая система, которая представляет собой 

включенные один в другой уровни саморегуляции состояний. Автор подчерки-

вает, что «в реальной педагогической деятельности участвуют все уровни само-

регуляции, актуализация уровней зависит от доминирующей ситуации» [13. 

C. 159]. В трехуровневой системе саморегуляции состояний у педагогов, соглас-

но А.О. Прохорову, каждый уровень характеризуется спецификой приемов и спо-

собов саморегуляции и особенностями проявлений.

Базовый уровень представляет собой систему длительных устойчивых состоя-

ний, обусловленных профессиональной мотивацией, позитивными установками 

по отношению к педагогическому труду. Сформированность этого уровня обу-

словливает развитие умения управлять собой.

Уровень текущей саморегуляции связан с актуализацией пролонгированной на 

весь урок и трудовой день системы положительно окрашенных рабочих состоя-

ний. Было установлено, что более 70% учителей планируют такие состояния.

Уровень оперативной саморегуляции обеспечивает актуальную саморегуляцию 

психических состояний на уроке, которая достигается использованием таких спо-

собов и приемов, как отключение-переключение, самовнушение спокойствия и 

выдержки, самоуспокоение, самоприказы, направленные на подавление раздра-

жительности, актуализация сюжетных представлений (воспоминаний) и образов 

чего-то хорошего, что предстоит в ближайшее время, регуляция дыхания и кон-

троль состояния голосом [13].

Таким образом, благодаря научной работе А.О. Прохорова складывается четкое 

представление о системе и приемах саморегуляции у учителей.

В исследовании Е.В. Соловьевой, посвященном профессиональному станов-

лению будущего педагога, выявлена высокая значимость личностной саморегу-

ляции как важного показателя психологической готовности к профессиональной 

деятельности. Автором установлено, что «личностная саморегуляция представ-

ляет собой высокий уровень психической регуляции, развитие которой связано 

со становлением субъектности как особого качества формирующейся личности, 

опосредующей функцию ее самосовершенствования. Личностная саморегуляция 

проявляется в успешном овладении новыми, более сложными видами и формами 

деятельности, выражаясь внешне в эффективности ее осуществления в целом» 

[16].

Е.В. Соловьева акцентирует внимание на том, что при развитии личностной 

саморегуляции у студентов — будущих педагогов формируются ее компоненты, 

связанные с самопознанием и саморазвитием. Благодаря освоению способов 

осознанной саморегуляции развиваются умения самоконтроля, самообладания, 
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самоуправления, самовоспитания; становится более адекватной самооценка. Кро-

ме того, происходит осознание ценностей, связанных с профессией педагога; 

развиваются ответственность, активность в проектировании своей жизнедеятель-

ности и другие субъектные качества личности, способствующие самосовершен-

ствованию и самореализации человека [16].

Таким образом, можно говорить о том, что личностная саморегуляция в педа-

гогической деятельности связана с актуализацией высших саморегулятивных 

способностей, позволяющих продвигаться в личностном и духовном самораз-

витии, ведущих к самореализации в профессиональной деятельности. Ведь само-

реализация, согласно С.И. Кудинову, — «это совокупность инструментально-

стилевых и мотивационно-смысловых характеристик, обеспечивающих посто-

янство стремлений и готовность к самовыражению личности в различных сферах 

жизнедеятельности…» [7. С. 32], и она тесно связана с саморегуляцией на ее выс-

ших уровнях.

Выводы

Рассмотренные определения саморегуляции позволяют представить ее как 

общую способность человека, а также выделить ее духовную составляющую, сви-

детельствующую о высшем уровне развития личности, ее зрелости.

Предлагается структурно-уровневое описание (модель) саморегуляции как 

общей способности человека, приложимое к анализу любой профессиональной 

деятельности. В нем выделяются как уровни саморегуляции, так и соответству-

ющие им саморегулятивные способности: 1) психофизиологический уровень — 

способность к саморегуляции эмоциональных и психофизиологических состоя-

ний; 2) социально-психологический уровень — способность к саморегуляции в 

процессе социального взаимодействия; 3) психологический уровень (способность 

к регуляции деятельности; способность к личностной саморегуляции); 4) духов-

ный уровень — высшая способность к саморегуляции, обусловленная высшими 

ценностями и смыслами бытия.

Разработанная структурно-уровневая модель саморегуляции и саморегулятив-

ных способностей может способствовать обогащению представлений о саморе-

гуляции благодаря включению духовного уровня и использованию понятия «выс-

шие саморегулятивные способности»; она также создает условия для системати-

зации анализа саморегуляции в профессиональной и другой деятельности.

Исходя из предложенной структурно-уровневой модели саморегуляции, ос-

новываясь на проведенном анализе саморегулятивных возможностей человека в 

некоторых видах профессиональной деятельности, можно сказать, что в опреде-

ленных профессиях, например педагога, четвертый — духовный — уровень, ре-

ализуемый благодаря высшим саморегулятивным способностям, проявляется с 

особой очевидностью. В этом случае саморегуляция на высшем духовном уровне 

способствует самореализации личности в профессиональной деятельности.

Проведенный анализ результатов исследований саморегуляции у представи-

телей некоторых типов профессиональной деятельности (например, педагогиче-

ской) свидетельствует о наличии разных уровней и видов саморегуляции и о вос-

требованности саморегулятивных способностей различного характера — от про-



Ожиганова Г.В. Вестник РУДН. Серия: Психология и педагогика. 2016. № 4. С. 37—46

44

стых, связанных, например, с отключением-переключением, — до высших, 

обусловливающих личностную саморегуляцию, духовный рост, саморазвитие и 

самореализацию. То есть, задействованными оказываются все четыре уровня пред-

ложенной модели саморегуляции и саморегулятивных способностей.

ЛИТЕРАТУРА

[1] Белоус О.В. Формирование осознанной саморегуляции педагогической деятельности как 

фактор становления профессионала // Вестник Томского государственного педагогиче-

ского университета. 2009. № 7(85). C. 5—9.

[2] Бякова Н.В. Опыт осознанной саморегуляции как условие успешности профессиональ-

ного обучения: дисс. … канд. психол. наук. М., 2009.

[3] Войлокова Е.Е. Сравнительное исследование компонентов профессионализма у пред-

ставителей профессий «человек-человек» и «человек-техника» с разным уровнем про-

фессионализма (на примере профессий менеджера по продажам и автомеханика) // Пси-

хология сегодня: теория, образование и практика / Отв. ред. А.Л. Журавлев, Е.А. Серги-

енко, А.В. Карпов. М.: Изд-во «Институт психологии РАН», 2009. С. 289—293.

[4] Дикая Л.Г. Психология саморегуляции функционального состояния субъекта в экстре-

мальных условиях деятельности: дисс. ... д-ра психол. наук. М., 2002.

[5] Конопкин О.А. Общая способность к саморегуляции как фактор субъектного развития // 

Вопросы психологии. 2004. № 2. С. 127—35.

[6] Конопкин О.А. Механизмы осознанной саморегуляции произвольной активности чело-

века // Субъект и личность в психологии саморегуляции: Сб. науч. тр. / под ред. В.И. Мо-

росановой. М.: Ставрополь: Изд-во ПИ РАО, СевКАвГТУ. 2007. С. 12—31.

[7] Кудинов С.И., Крупнов А.И. Системная модель самореализации личности // Вестник РУДН. 

Серия: Психология и педагогика. 2008. № 1. С. 28—36.

[8] Леонтьев Д.А. Духовность, саморегуляция и ценности // Гуманитарные проблемы со-

временной психологии. Известия Таганрогского государственного радиотехнического 

университета. 2005. № 7. С. 16—21.

[9] Моросанова В.И. Индивидуальный стиль саморегуляции: феномен, структура и функции 

в произвольной активности человека. М.: Наука, 1998.

[10] Ожиганова Г.В. Высшая способность к саморегуляции и внутренний опыт // Приволж-

ский научный вестник. Серия «Психологические науки». 2014. № 11-2 (39). C. 164—169.

[11] Осницкий А.К. Структура, содержание и функции регуляторного опыта человека: дисс. … 

д-ра психол. наук. М., 2000.

[12] Осницкий А.К., Бякова Н.В., Истомина С.В. Исследование развития осознанной саморе-

гуляции в период выбора и освоения профессии. Психологические исследования. 2012. 

№ 2(22).11. URL: http://psystudy.ru. 0421200116/0023

[13] Прохоров А.О. Саморегуляция психических состояний в учебной и педагогической дея-

тельности // Вопросы психологии. 1991. № 5. C. 156—161.

[14] Прохоров А.О. Саморегуляция психических состояний: феноменология, механизмы, за-

кономерности. М.: Изд-во ПЕР СЭ, 2005.

[15] Прыгин Г.С. Психология самостоятельности. Ижевск: Набережные Челны: Изд-во Ин-

ститута управления. 2009. 408 с.

[16] Соловьева Е.В. Развитие личностной саморегуляции студентов колледжа в структуре пси-

хологической готовности к педагогической деятельности: автореф. дисс. … канд. психол. 

наук. Ставрополь, 2010.

Поступила в редакцию 02.09.2016

Принята к печати 14.10.2016



Ozhiganova G.V. RUDN Journal of Psychology and Pedagogics, 2016, 4, 37—46

45

SELF-REGULATORY ABILITIES IN PROFESSIONAL ACTIVITY
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The self-regulation is considered by the author as a general ability of the person. The levels of self-

regulation relating to any professional activity, and corresponding to these levels self-regulatory capacities 

are distinguished: 1) psychophysiological — the ability for self-regulation of emotional and psycho-

physiological states; 2) socio-psychological — the ability for self-regulation in the process of social 

interaction; 3) psychological (the ability to regulate activities; the capacity for personal self-control); 

4) spiritual — the highest capacity for self-regulation due to the higher values and meanings of existence. 

Self-regulation at the highest spiritual level is considered in this research in connection with the 

actualization of higher self-regulatory capacities, leading to self-realization of the person including 

professional activity. Processes, levels, components of self-regulation, associated with different 

conditions of professional activities (for example, in extreme situations), as well as with different types 

of professions (teachers, sales managers, etc.) are described. A particular attention is given to self-

regulation in the teaching activities: levels, techniques of teachers’ self-regulatory skills are presented; 

the importance of teachers’ personal self-regulation is emphasized, because it determines self-

development, self-improvement and self-fulfillment in their chosen profession, and is associated with 

the manifestation of higher self-regulatory capacities. It is noted that in the process of professional 

activities different levels and types of self-regulation are demanded. The self-regulation in professional 

activities is carried out due to various self-regulatory capabilities — from simple to complex, including 

the highest.

Key words: levels of self-regulation, personal self-regulation, higher self-regulatory capacities, 

regulation of professional activities

REFERENCES

[1] Belous O.V. Formirovanie osoznannoy samoregulatsii pedagogicheskoy deyatelnosty kak faktor 

stanovleniya professionala [Formation of conscious self-regulation of educational activity as a 

factor of becoming a professional]. Vestnik Tomskogo gocudarstvennogo pedagogicheskogo universiteta 

[Bulletin of the Tomsk State Pedagogical University], 2009, no 7(85), pp. 5—9.

[2] Byakova N.V. Opyt osoznannoy samoregulatsii kak uslovie uspechnosti professionalnogo obucheniya: 

Dissertatsiya kandidata psihol. nauk [The experience of conscious self-regulation as a condition 

for the success in professional training: Ph.D. Thesis]. Moscow, 2009.

[3] Voylokova E.E. Sravnitelnoe issledovanie komponentov professionalizma u predstaviteley professiy 

“chelovek-chelovek” i “chelovek-tehnika” s raznym urovnem professionalizma (na primere 

professiy menedzhera po prodazham I avtomehanika) [A comparative study of the components 

of professionalism in representatives of professions “man-to-man” and “man-to-machine” with 

a different level of professionalism (by the example of managers and mechanics)]. Psihologiya 

segodnya: teoriya, obrazovaniye i praktika [Psychology today: theory, education and practice]. 

Moscow. Izd-vo “Institut psihologii RAN”, 2009, pp. 289—293.

[4] Dikaya L.G. Psihologiya samoregulatsii funktsionalnogo sostoyaniya subyekta v ekstremalnyh 

usloviyah deyatelnosti: Dissertatsiya doktora psihol. Nauk [The psychology of self-regulation of 

the functional state of the subject in extreme conditions of activity: Doctor of Psychology Thesis]. 

Moscow, 2002.

[5] Konopkin O.A. Obschaya sposobnost k samoregulatsii kak factor subyektnogo razvitiya [General 

capacity for self-regulation as a factor of subject development]. Voprosy psihologii [Psychological 

Issues], 2004, no 2, pp. 127—35.



Ожиганова Г.В. Вестник РУДН. Серия: Психология и педагогика. 2016. № 4. С. 37—46

46

[6] Konopkin O.A. Mehanizmy osoznannoy samoregulatsii proizvolnoy aktivnosti cheloveka [The 

mechanisms of conscious self-regulation of voluntary activity of the person]. Subyekt i lichnist v 

psihologii samoregulatsii [Subject and personality in psychology of self-regulation]. Moscow, 

Stavropol: Izd-vo PI RAO, Sevkavgtu, 2007, pp. 12—31.

[7] Kudinov S.I., Krupnov A.I. Sistemnaya model samorealizacii lichnosti [System model of 

personality self-realization]. Vestnik RUDN. Seriya: Psikhologiya i pedagogika [Bulletin of Peoples’ 

Friendship University of Russia. Series: Psychology and Pedagogy], 2008, no 1, pp. 28—36.

[8] Leontiev D.A. Duhovnost, samoregulatsiya i tzennosti [Spirituality, self-regulation and values] 

Izvestiya Taganrogskogo gosudarstvennogo radiotehnicheskogo universiteta [News of Taganrog State 

University of Radio Engineering], 2005, no 7, pp. 16—21.

[9] Morosanova V.I. Individualny stil samoregulatsii: fenomen, struktura i funktsii v proizvolnoi aktivnosti 

cheloveka [Individual style of self-regulation: the phenomenon, the structure and functions of 

human voluntary activity]. Moscow, Nauka, 1998.

[10] Ozhiganova G.V. Vysshaya sposobnost k samoregulatsii i vnutrenniy opyt [Higher capacity for 

self-regulation and inner experience]. Privolzhskiy nauchnyi vestnik. Seria “Psihologicheskie nauki” 

[Volga Research Bulletin. Series: Psychological Science], 2014, no 11-2 (39), pp. 164—169.

[11] Osnitsky A.K. Struktura, soderzhanie i funkzii regalatornogo opyta cheloveka: Dissertatsiya doktora 

psihol. nauk [Structure, content and functions of regulatory experience of the person: Doctor of 

Psychology Thesis]. Moscow, 2000.

[12] Osnitsky A.K., Byakova N.V., Istomina S.V. Issledovanie razvitiya osoznannoy samoregulatsii v 

period vybora i osvoeniya professii [The study of development of conscious self-regulation during 

the period of choice and mastering the profession]. Psihologicheskie issledovaniya [Psychological 

research], 2012, no 2(22). URL: http://psystudy.ru. 0421200116/0023

[13] Prokhorov A.O. Samoregulatsiya psihicheskih sostoyaniy v uchebnoy i pedagogicheskoy 

deyatelnosti [Self-regulation of mental states in educational and pedagogical activity]. Voprosy 

psihologii [Psychological Issues], 1991, no 5, pp. 156—161.

[14] Prokhorov A.O. Samoregulatsiya psihicheskih sostoyaniy: fenomenologiya, mehanizmy, zakonomernosti 

[Self-regulation of mental states: phenomenology, mechanisms, laws]. Moscow: PER SE, 2005.

[15] Prygin G.S. Psihologiya samostoyatelnosti [Psychology of autonomy]. Izhevsk, Naberezhnye 

Chelny: Izd-vo Instituta upravleniya, 2009. 408 p.

[16] Solovyeva E.V. Razvitie litchnostnoy samoregulatsii studentov kolledzha v structure psihologicheskoy 

gotovnosti k pedagogicheskoy deyatelnosti: Dissertatsiya kandidata psihol. nauk [The development 

of personal self-regulation of college students in the structure of psychological readiness for 

pedagogical activity: Ph.D. Thesis]. Stavropol, 2010.

Received 02 September 2016

Accepted 14 October 2016



47

ОСОБЕННОСТИ ОТВЕТСТВЕННОСТИ СТАРШЕКЛАССНИКОВ 

ИЗ ОДНОДЕТНЫХ И МНОГОДЕТНЫХ СЕМЕЙ

Г.А. Шурухина

Башкирский государственный педагогический университет им. М. Акмуллы

ул. Чернышевского, 25а, Уфа, Россия, 450077

В статье представлены результаты исследования ответственности старшеклассников из 

однодетных и многодетных семей в раннем юношеском возрасте. Исследование выполнено 

в русле системно-функционального подхода, разработанного А.И. Крупновым. В контексте 

данного подхода ответственность рассматривается как важнейшее волевое морально-нрав-

ственное свойство, совокупность содержательно-смысловых и инструментально-стилевых 

составляющих. По результатам исследования получены статистически значимые различия по 

11 переменным (общественно значимые цели, социоцентричность, эгоцентричность, осмыслен-

ность, осведомленность, аэнергичность, стеничность, интернальность, операциональные труд-

ности). Ответственность старшеклассников из однодетных семей имеет большую выражен-

ность как общественной, так и личностно направленной мотивации, характеризуется более 

глубоким пониманием ее содержания, высокой результативностью и в предметно-деятель-

ностной и в субъектно-коммуникативной сферах. При этом «единственные дети» при про-

явлении ответственности более пассивны, но при удачной реализации ответственности эмо-

циональнее реагируют на успех, тщательнее контролируют принятые обязательства, так как 

чаще испытывают внешние трудности при проявлении данного свойства личности. Ответ-

ственность у старшеклассников из многодетных семей в большей степени общественно ори-

ентирована, они имеют больший масштаб знаний о данном свойстве личности, более актив-

ны, проще относятся к успешному ее проявлению и легче преодолевают внешние трудности 

при реализации ответственности.

Ключевые слова: однодетные и многодетные семьи, старшеклассники, ответственность, 

системно-функциональный подход, мотивационно-смысловой и регуляторно-динамический 

блоки

Ответственность является одним из главных фундаментальных принципов в 

обществе и в жизни каждого человека, так как люди предельно чувствительны к 

чувству долга, личной ответственности и вине, без которых не существует ответ-

ственности. Ответственность характеризуется как социально ценное личностное 

качество, которое нужно развивать, формировать, воспитывать прежде всего в 

семье, первом социуме, в который «приходит» ребенок. Особенно важно форми-

ровать чувство ответственности с детства, когда семья является центральным ме-

стом развития и воспитания. В раннем юношеском возрасте ответственность 

становится ориентиром и базой для формирования профессионального самоопре-

деления, самосознания личности, включающего и отношение к себе как к субъ-

екту профессиональной деятельности, и личностной самодетерминации.

Целью нашего исследования было изучение ответственности старшеклассни-

ков из однодетных и многодетных семей в русле системно-функционального под-

хода, разрабатываемого под руководством А.И. Крупнова [3—5; 10], в котором 

ответственность рассматривается как важнейшее волевое и морально-нравствен-
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ное свойство, как совокупность содержательно-смысловых и инструментально-

стилевых составляющих. В русле системно-функционального подхода изучались 

психологические особенности ответственности различных групп учителей [9], 

психологические особенности ответственности студентов будущих управленцев 

и специалистов [1], ответственность, как профессионально важное личностное 

свойство курсантов военного вуза [2], как системное свойство личности мужчи-

ны в соотношении с феноменом отцовства [14], ценностно-смысловые детерми-

нанты в различных типах ответственности [6]. Определена роль ответственности 

в проявлении патриотичности личности [7], эмоциональном выгорании учителей 

на начальном этапе профессионализации [8], выделены внутрисемейные факто-

ры, способствующие формированию и развитию ответственности как свойства 

личности [15]. Выявлены факторы уверенности у подростков с девиациями в по-

ведении: общественно-динамический, субъектный и аэргичный у девочек и ос-

мысленно-динамический, эмоционально-стилевой, эгоцентричный у мальчиков 

[12]; лингвистические и психологические характеристики ответственности, про-

являющиеся в речевой деятельности старшеклассников и курсантов военного 

вуза [2]; общие черты и специфические особенности структуры ответственности 

у латиноамериканских и африканских студентов [13]; полоролевые особенности 

ответственности четырех возрастных групп (подростки, ранняя юность, юность 

и зрелый возраст), обнаружены различия в структуре ответственности у мальчи-

ков и девочек, юношей и девушек, студентов и студенток, мужчин и женщин, 

выявлены общие тенденции во взаимосвязи различных компонентов ответствен-

ности в сравниваемых группах и др. [11]. Таким образом, изучение ответствен-

ности проводилось в профессиональных, гендерных, полоролевых, этнических 

и других аспектах, но исследований особенностей ответственности у старше-

классников из однодетных и многодетных семей, не смотря на многочисленные 

исследования данного вопроса, в русле системно-функционального подхода до 

настоящего времени не было. Новизна исследования определяется тем, что рас-

крыта психологическая специфика проявления ответственности, которая 

заключается в качественных отличиях, выражающихся в составе различных пере-

менных ответственности и в степени предпочтения тех или иных признаков ре-

ализации данного свойства старшеклассниками из однодетных и многодетных 

семей.

Наше исследование проводилось на базе МОБУ «Лицей № 1» с. Верхние Киги, 

Республики Башкортостан. В исследовании приняло участие 90 учеников 10—11 

классов, из них 50 человек из семей с одним ребенком и 40 человек из многодет-

ных семей. Для изучения ответственности был использован «Бланковый тест — 

Ответственность» А.И. Крупнова, который позволяет рассматривать ответствен-

ность комплексно: с позиции мотивационно-смысловой подсистемы субъектом 

обеспечивается селекция тех или иных побуждений (целевой и мотивационный 

компоненты), глубина и точность смысловых значений (когнитивный компо-

нент), сфера приложения свойств личности (продуктивный компонент). С по-

зиции инструментально-динамической подсистемы определяется система при-

емов и способов осуществления реализации свойств личности: интенсивность 

(динамический компонент), эмоциональность переживаний (эмоциональный 
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компонент), способы регуляции (регуляторный компонент) и трудностей, кото-

рые испытывает респондент в процессе реализации свойств личности (рефлек-

сивно-оценочный компонент) [3].

В результате проведенного исследования были выявлены следующие значимые 

различия по 11 переменным ответственности (табл. 1): общественно значимые цели 

(р = 0,00), социоцентричность (р = 0,01), эгоцентричность (р = 0,01), осмысленность 

(р = 0,01), осведомленность (р = 0,00), предметность (р = 0,03), субъектность 

(р = 0,00), аэнергичность (р = 0,00), стеничность (р = 0,04), интернальность 

(р = 0,00), операциональные трудности (р = 0,00).
Таблица 1

Средние значения переменных ответственности старшеклассников 

из однодетных (N = 50) и многодетных семей (N = 40) 

Компоненты
Переменные

ответственности

Показатели переменных 
ответственности

U-критерий
Манна—

Уитни

Уровень
значи-

мости (р)

однодетная 
семья

многодетная 
семья

сред-
ние

станд. 
откл

сред-
ние

станд. 
откл

Целевой Общественно значи-
мые цели

30,03 5,2 35,12 3,2 154 0,00

Личностно значимые 
цели

32,23 5,01 34,02 4,8 149 0,18

Мотивационный Социоцентричность 28,20 4,0 24,30 6,0 155 0,01

Эгоцентричность 27,00 2,2 24,50 6,1 146 0,05

Когнитивный Осмысленность 28,64 3,6 24,69 3,00 254 0,00

Осведомленность 20,10 2,00 24,90 3,2 210 0,00

Продуктивный Предметность 30,03 5,30 27,10 4,4 210 0,03

Субъектность 32,10 4,00 26,70 4,02 284 0,00

Динамический Энергичность 25,70 4,00 25,74 3,52 545 0,98

Аэнергичность 22,94 5,4 19,22 4,60 619 0,00

Эмоциональный Стеничность 29,20 6,00 24,24 6,44 250 0,04

Астеничность 23,90 3,04 21,42 4,33 332 0,07

Регуляторный Интернальность 28,04 3,7 22,00 4,50 544 0,00

Экстернальность 22,10 4,1 29,43 5,5 323 0,39

Оценочный Операционные трудно-
сти

17,21 4,60 11,80 4,44 365 0,00

Личностные трудности 15,54 6,10 13,22 3,91 2597 0,16

Примечание: достоверные различия выделены полужирным шрифтом.

Различия в реализации ответственности у старшеклассников из семей с одним 

ребенком и старшеклассников из многодетных семей проявляются в следующем: 

показатель переменной общественно значимые цели (30,03 и 35,12) у единственных 

детей ниже аналогичного показателя у старшеклассников из многодетных семей. 

Иными словами, ответственность старшеклассников из многодетных семей чаще 

нацелена на достижение успеха в деятельности, обретение надежных и верных 

друзей, реализацию теоретических, инициативных дел, что, скорее всего, связа-

но с наличием других детей в семье.

У старшеклассников из однодетных семей выше показатели по переменным 

социоцентричность (28,20 и 24,39) и эгоцентричность (27,00 и 24,50), т.е. ответ-
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ственность единственных детей имеет в большей степени как общественную, так 

и личностную мотивацию, характеризуется амбивалентностью. С одной стороны, 

их ответственность чаще, чем у их сверстников из многодетных семей, побужда-

ется желанием оказать помощь другим людям, стремлением не огорчать близких 

им людей, желанием оградить близкого человека от неприятностей, ориентиро-

ванностью на других людей. С другой стороны, чаще по сравнению со своими 

сверстниками из многодетных семей побуждается желанием утвердиться в груп-

пе и коллективе, испытать свои возможности, получить поощрение, ориентиро-

ваться на себя. Иными словами, ответственность «единственных детей» побуж-

дается как общественной, так и личностной мотивацией: общественная направ-

ленность подкрепляется личностной и наоборот.

«Единственные дети» глубже и точнее понимают значение ответственности 

по сравнению со своими сверстниками из многодетных семей (осмысленность 

28,54 и 24,69), так как считают ответственность обязательностью и добросовест-

ностью человека, самоотчетностью за свои дела, поступки, действия, качеством, 

которое приобретается в процессе жизни. В свою очередь, у старшеклассников 

из многодетных семей преобладают менее существенные представления об от-

ветственности (осведомленность 24,90 и 20,10), так как они считают, что ответ-

ственность как черта личности передается по наследству, является врожденным 

свойством личности, качеством, которое не поддается воспитанию. Возможно, 

такое понимание ответственности у «единственных детей» связано с тем, что они 

могут надеяться только на себя, в то время как старшеклассники из многодетных 

семей могут делегировать ответственность своим братьям и сестрам.

Показатели результативности ответственности, переменные предметность 

(30,03 и 27,10) и субъектность (32,10 и 26,70) старшеклассников из однодетных 

семей выше, чем у их сверстников из многодетных семей. Иными словами, от-

ветственность «единственных детей» способствует успешному выполнению кол-

лективных дел, достижению признанию среди окружающих, выбору решения в 

пользу успеха общего дела, но в то же время развивает уверенность в своих силах, 

повышает самооценку и т.д. 

Старшеклассники из однодетных семей более пассивны в проявлении ответ-

ственности (аэнергичность 22,94 и 19,22). Они чаще по сравнению со старше-

классниками из многодетных семей избегают ситуаций, в которых ответствен-

ность нужно брать на себя, бывают обязательными только тогда, когда требуют 

окружающие, порой забывают о своих обещаниях, что, скорее всего, связано с 

отсутствием братьев и сестер и, соответственно, опыта по распределению ответ-

ственности.

Эмоциональная окраска ответственности (стеничность 29,20 и 24,24) прояв-

ляется у «единственных детей» ярче. Они чаще радуются, если могут выполнить 

ответственные поручения, гордятся тем, что люди считают их обязательными, 

сильнее беспокоятся, когда выполнение порученного дела затягивается. Иначе 

говоря, для «единственных детей» эмоциональная наполненность ответствен-

ности наиболее значима, в то время как старшеклассники из многодетных семей 

не видят в реализации ответственности что-то особенное и воспринимают удачи 

и поражения как должное.
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У старшеклассников — «единственных детей» — больше выражен внутренний 

локус контроля (интернальность 28,04 и 22,00). Они чаще склоняются к тому, что 

нужно каждому быть ответственным и не надеяться на других людей, считают, 

что лучше быть обязательным в малом, чем много обещать и не выполнять, т.е. 

наличие активной внутренней саморегуляции, скорее всего, связано с отсутстви-

ем сиблингов и, соответственно, поддержки с их стороны.

При этом «единственные дети» испытывают больше трудностей извне при 

реализации ответственности (операциональные трудности 17,21 и 11,80). Их от-

ветственность больше затрудняют: недостаток сил, утрата личной свободы, от-

сутствие необходимых навыков в реализации ответственности. Другими словами, 

они могут ощущать недостаточность взаимообогащающего опыта, который име-

ет место в многодетных семьях и способствует преодолению трудностей в социуме. 

Итак, ответственность старшеклассников из однодетных семей характеризу-

ется общественной и личностной мотивацией, более глубоким пониманием, вы-

сокой результативностью как в предметно-деятельностной, так и субъектно-ком-

муникативной сферах, яркостью положительных эмоций при успешной реали-

зации ответственности, высоким уровнем самоконтроля, но в то же время более 

выраженной выраженной пассивностью и большим количеством внешних труд-

ностей при реализации ответственности.

Ответственность у старшеклассников из многодетных семей имеет более вы-

раженную общественную направленность, менее существенный характер пред-

ставлений о данном свойстве личности, они реже проявляют пассивность при 

реализации ответственности, проще относятся к успешной реализации данного 

свойства личности, легче преодолевают внешние трудности.

Результаты эмпирического исследования использованы при составлении тре-

нинговых программ, направленных на гармонизацию и развитие ответственности 

в раннем юношеском возрасте. Коррекционные программы составлены с учетом 

компонентов и переменных ответственности как для «единственных» старше-

классников, так и для старшеклассников из многодетных семей, также разрабо-

таны рекомендации для родителей с учетом состава семьи.
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FEATURES OF RESPONSIBILITY IN HIGH SCHOOL STUDENTS 

FROM LARGE AND ONE-CHILD FAMILIES

G.A. Shurukhina

M. Akmullah Bashkir State Pedagogical University

Chernyshevsky str., 25a, Ufa, Russia, 450077

The results of the study of the responsibility in high school students of early adolescent age from 

one-child families and families with many children are submitted in the article. The study was performed 

in line with the systemic-functional approach developed by A.I. Krupnov. In the context of the approach, 

the responsibility is considered as the most important volitional moral property that includes a number 

of conceptual-semantic and instrumental-stylistic components. The results of the study reveal statistically 

significant differences in 11 characteristics (socially significant purposes, sociocentricity, egocentricity, 

consciousness, awareness, initiative, willpower, internality, operational difficulties). The responsibility 
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in students from one-child families is characterized by a higher level of both public and personal oriented 

motivation, deep understanding of its content, high performance in object-active and subject-

communicative spheres. Only children are more passive in demonstration of the responsibility, but 

show more intensive emotional reaction in its successful implementation. Such children are more 

careful when they give promises or take obligations, as they tend to experience external difficulties in 

manifestation of this personality trait. The responsibility in students from large families is, to a greater 

extent, community oriented. Their knowledge about this personality trait is larger in scale. These 

children are more active in implementing responsibility and take its successful implementation easier, 

they also cope better with external difficulties in manifestation of the responsibility.

Key words: one-child families, multiple-children families, senior pupils, responsibility, systemic-

functional approach, motivational-semantic block, regulatory-dynamic block
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ЭМОЦИОНАЛЬНЫЙ ИНТЕЛЛЕКТ И СТИЛЬ ВОСПИТАНИЯ 

ДЕВОЧЕК СТАРШЕГО ПОДРОСТКОВОГО ВОЗРАСТА

А.В. Краснов

Национальный исследовательский университет «Высшая школа экономики»

ул. Студенческая, 38, Пермь, Россия, 614070

Зарубежные психологи полагают, что одним из факторов развития эмоционального ин-

теллекта является влияние родителей. Однако эмпирические исследования, подтверждающие 

это положение, не многочисленны. При этом чаще всего эмоциональный интеллект изучает-

ся на смешанной по полу выборке детей, а влияние родителей либо изучается совместно, либо 

изучается только роль матерей в развитии эмоционального интеллекта. В статье представлены 

результаты эмпирического исследования особенностей взаимосвязи эмоционального интел-

лекта девочек старшего подросткового возраста (17—18 лет) со стилями материнского и от-

цовского воспитания. Стили воспитания родителей исследовались путем изучения представ-

лений детей о стиле родительского воспитания. Коэффициенты ранговой корреляции Спир-

мена демонстрируют связи эмоционального интеллекта девочек с одним материнским стилем 

воспитания (позитивным отношением) и четырьмя отцовскими стилями воспитания (пози-

тивным отношением, директивностью, автономностью, непоследовательностью). Способность 

к осознанию своих эмоций девочками-подростками положительно коррелирует с позитивным 

отношением их родителей. Позитивный интерес отцов положительно коррелирует со способ-

ностью их дочерей управлять эмоциями, со способностью понимать свои и чужие эмоции, а 

также в целом с показателем эмоционального интеллекта. Директивность отцов по отношению 

к дочерям положительно коррелирует с ее способностью понимать свои и чужие эмоции. Ав-

тономия отцов отрицательно коррелирует с эмоциональным интеллектом дочерей и способ-

ностью к межличностному пониманию эмоций. Непоследовательность отцов в отношении 

воспитательных мер отрицательно коррелирует со способностями их дочерей понимать и 

управлять своими эмоциями.

Ключевые слова: эмоциональный интеллект, стиль воспитания, старший подросток, мать, 

отец

Согласно ряду исследований, эмоциональный интеллект (ЭИ) может влиять 

на показатели успешности жизни [10; 13], эмоционального самочувствия [8], фи-

зического и психологического здоровья [16], удовлетворенности профессиональ-

ной деятельностью [9]. Неудивительно, что педагоги и психологи продолжают 

разрабатывать педагогические программы и психологические тренинги, наце-

ленные на развитие эмоционального интеллекта. При этом на данный момент 

отсутствуют единая концепция эмоционального интеллекта и однозначные дан-

ные о роли среды и наследственности в его развитии.

За почти четверть столетия изучения эмоционального интеллекта было созда-

но достаточное количество его концепций, которые принято [17] делить на две 

группы. Первая группа включает в эмоциональный интеллект когнитивные спо-

собности, свойства личности и мотивацию, поэтому концепции, входящие в нее, 

относят к «смешанным моделям». Во вторую группу входят теории, которые рас-

сматривают эмоциональный интеллект как ментальную способность, отвечающую 

за переработку эмоциональной информации, поэтому их называют «моделями 
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способностей». В рамках «смешанных моделей» для диагностики эмоциональ-

ного интеллекта чаще используются опросники, в рамках «моделей способно-

стей» — тесты достижений.

К первой группе можно отнести теорию популяризатора эмоционального ин-

теллекта Д. Гоулмана [3], который включает в эмоциональны интеллект самосо-

знание, саморегуляцию, мотивацию, эмпатию и социальные навыки.

Самая известная модель второго типа — четырехкомпонентная модель Дж. Мей-

ера, П. Сэловея, Д. Карузо. Согласно этой модели, эмоциональный интеллект 

состоит из четырех компонентов («ветвей»): 1) восприятие и идентификация (раз-

личение) эмоций (своих и чужих); 2) использование эмоций для фасилитации 

мышления; 3) понимание (осмысление) эмоций, их причин и последствий; 4) ре-

гуляция эмоций как своих, так и чужих (приводится по: [17]).

К этой же группе можно отнести концепцию российского психолога Д.В. Лю-

сина [5], который относит к эмоциональному интеллекту способности к пони-

манию и управлению эмоциями (своими и чужими), трактует эмоциональный 

интеллект как когнитивную способность и не включает в него личностные черты, 

которые могут способствовать пониманию эмоций, но не являются компонен-

тами эмоционального интеллекта, подчеркивает, что опросники на эмоциональ-

ный интеллект (включая его собственный) измеряют не сами способности, а пред-

ставления людей о своем эмоциональном интеллекте.

В рамках этой статьи интересна мультиуровневая модель эмоционального ин-

теллекта (Investment Theory of Emotional Intelligence) М. Зейднера и соавторов [12; 

17], которые, опираясь на взгляды Дж. Мейера, П. Сэловея, Д. Карузо, описыва-

ют механизмы развития эмоционального интеллекта. Согласно этой модели, по-

ведение, связанное с эмоциональным интеллектом, развивается на основе взаи-

модействия наследственных биологических задатков и личного опыта ребенка. 

При этом в эмоциональном интеллекте выделяются три иерархически располо-

женных уровня: 1) биологическая основа эмоциональной активности (biological 

bases for emotionality) к которой можно отнести свойства темперамента; 2) навыки 

эмоциональной регуляции (learned rule-based skills for emotion regulation), которые 

приобретаются неосознанно в процессе социализации, формируя стили совлада-

ния и стили эмоциональной регуляции; 3) осознаваемая регуляция эмоциональной 

активности (self-aware emotion regulation), включающая в себя как простейшие 

процессы осознания собственных эмоций так и более сложные, связанные с пла-

нированием будущей деятельности. Характеристики этих уровней связаны эво-

люционно: развитие нижележащих уровней является основой для развития вы-

шележащих. Завоевания одного уровня являются основой для потенциального 

развития других уровней. На каждом из этих уровней действуют как биологические, 

так и социальные факторы. Роль контекста, среды растет с возрастом. Влияние 

среды может быть, как прямым, так и непрямым. В первом случае родители на-

прямую передают эмоциональные способности своим детям через явные и неяв-

ные уроки, тренировку, во втором — родители передают эти навыки бессознатель-

но: дети наблюдают за поведением родителей и моделируют его.

При этом, как было сказано выше, точных и ясных эмпирических данных о 

роли наследственных и социальных факторов в развитии эмоционального ин-

теллекта, механизмах его развития, пока не получено. М. Зейднер и соавторы 
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ссылаются на единственное исследование, в котором было показано, что гомо-

зиготные близнецы демонстрируют более сходные эмоциональные реакции по 

отношению к окружающим, чем гетерозиготные (приводится по: [1]). Влияние 

воспитания на развитие эмоционального интеллекта пока изучается в рамках 

корреляционных дизайнов.

Так, в исследовании М. Мартинес-Понс [11] показана связь между родитель-

ским поведением и эмоциональным интеллектом их детей-подростков (11—

15 лет). Авторы полагают, что эмоциональный интеллект может развиваться 

 благодаря имитации детьми поведения своих родителей (modeling), того как по-

следние воспринимают эмоции, распознают и регулируют их. В случае обеску-

раженности детей последствиями неточного копирования на передний план мо-

жет выходить поощрение родителями дальнейших попыток (encouragement), а 

также фокусировка внимания детей на основных компонентах действия, разъ-

яснение его образа, фасилитация его попыток (facilitation). Важнейшей частью 

этого процесса является поощрение (rewards) действий ребенка. В рассматрива-

емом исследовании подростки оценивали поведение родителей, а также собствен-

ный эмоциональный интеллект. Путевой анализ показал пригодность представ-

ленной модели: родительское поощряющее поведение (parental inductive 

behavior) — это значимый предиктор эмоционального интеллекта их детей.

В исследовании А. Алегри [7] проверялась гипотеза о том, что эмоциональный 

интеллект воспитуем. Однако на выборке детей младшего школьного и младше-

го подросткового возрастов (7—12 лет) корреляции между эмоциональным ин-

теллектом детей и стилем материнского воспитания не были обнаружены. В ра-

боте изучалась связь с двумя группами стилей: первая группа стилей была выде-

лена на основе позитивных / негативных последствий воспитательных воздействий 

(позитивный / негативный стиль), вторая группа — на основе сочетания отзыв-

чивости и требовательности родителей к детям (авторитетный, авторитарный, 

либеральный и избегающий стили воспитания). А. Алегри объясняет такие ре-

зультаты тем, что стиль воспитания — это комбинация нескольких способов вос-

питания, каждый из которых может давать разный эффект на развитие эмоцио-

нального интеллекта.

Этим же автором [6] изучалась связь между временем, которое мать проводит 

с ребенком и его эмоциональным интеллектом (как чертой личности). На вы-

борке детей младшего школьного и младшего подросткового (7—12 лет) возрас-

тов была обнаружена положительная корреляция между временем совместной 

активности и тенденцией ребенка регулировать эмоции, выявлена положительная 

корреляционная связь между временем, которое мать и ребенок проводят за со-

вместной игрой и тенденцией ребенка регулировать эмоции. Также обнаружено, 

что время, которое мать и ребенок проводят в совместной учебной активности, 

положительно коррелирует с эмоциональным интеллектом, с интерперсональным 

эмоциональным интеллектом и способностью обращать внимание на эмоции и 

понимать их. В исследовании была найдена отрицательная связь между временем 

совместного просмотра телевидения и способностью справляться со стрессом.

Ли Ли Сен-Дже Ли и Панитхее Тхаммащияя [15] обнаружили положительную 

связь между воспринимаемой эмоциональной теплотой родителей (caring parenting 
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style) и эмоциональный интеллектом у ВИЧ-инфицированных подростков (12—

17 лет).

П.Л. Рункан и К. Гоиан [14] на выборке румынских старших подростков (17—

20 лет) на основе простой линейной регрессии показали, что как поддерживаю-

щий родительский стиль воспитания, так и неподдерживающий являются пре-

дикторами эмоционального интеллекта детей, однако первый имеет большее 

влияние нежели второй (13% дисперсии против 6,4%). В поддерживающий стиль 

воспитания входит родительская теплота, структурированность отношений и 

поддержка автономии. Неподдерживающий стиль состоит из действий отвержде-

ния, хаотичности отношений, принуждения. Множественная линейная регрессия 

показала, что именно поддержка родителями автономии детей может значимо 

предсказывать их эмоциональный интеллект. Дети, воспринимающие родителей 

уважающими их независимость и свободу выражения, имеют более высокие по-

казатели эмоционального интеллекта, чем дети, воспринимающие родителей 

принуждающими.

Таким образом, за одним исключением, результаты исследований свидетель-

ствуют о том, что воспитание, в частности его стиль, является предиктором раз-

вития эмоционального интеллекта детей. При этом чаще эмоциональный интел-

лект изучается на смешанной по полу выборке детей, а влияние родителей либо 

рассматривается совместно, либо исследуется только роль матерей. Исследований, 

проведенных на российской выборке, нами не обнаружено.

Исходя из вышесказанного, настоящее исследование посвящено изучению на 

российской выборке связи эмоционального интеллекта детей со стилями не толь-

ко материнского, но и отцовского воспитания. Специально оговоримся, что уста-

новки и методы родительского воспитания диагностировались путем изучения 

представлений о них детей.

В статье представлено пилотное исследование. Его основная цель — описать 

связи эмоционального интеллекта девочек старшего подросткового возраста со 

стилями воспитания их матерей и отцов.

Основная гипотеза — эмоциональный интеллект девочек старшего подростко-

вого возраста связан со стилем их воспитания. Гипотеза подразделяется на две 

гипотезы: гипотеза № 1: эмоциональный интеллект девочек старшего подрост-

кового возраста связан с материнским стилем воспитания; гипотеза № 2: эмоци-

ональный интеллект девочек старшего подросткового возраста связан с отцовским 

стилем воспитания.

Выборка и процедура исследования

В исследовании приняли участие 74 учащихся первых курсов пермских вузов 

старшего подросткового возраста от 17 до 18 лет (М = 17,84; SD = 0,37) из полных 

семей. Пол — женский. Исследование проводилось в первый месяц учебного 

года.

Респондентам предлагалось заполнить опросники на лекции по психологии. 

Участие было анонимным и добровольным. Отказавшиеся от участия студенты 

сдавали своим старостам пустые бланки вместе со всеми остальными участника-

ми. Из выборки исключались респонденты из неполных семей, живущие в от-

дельном от родителей месте, воспитывающиеся бабушками и дедушками.
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Методы и методики исследования

Организационный метод исследования — сравнительный. Собранные данные 

обрабатывались методами математико-статистического анализа (коэффициент 

ранговой корреляции Спирмена) в статистическом пакете программ Statistica 6.0.

Эмоциональный интеллект измерялся с помощью опросника «ЭмИн», раз-

работанного Д.В. Люсиным [4]. Установки и методы воспитания родителей ис-

следовались путем изучения представлений детей о стиле родительского воспи-

тания с помощью методики «Подростки о родителях» [2].

Опросник «ЭмИн» основан на самоотчёте и предназначен для измерения эмо-

ционального интеллекта в соответствии с теоретическими представлениями 

Д.В. Люсина, состоит из 46 утверждений, по отношению к которым испытуемый 

должен выразить степень своего согласия, используя четырех-балльную шкалу 

(совсем не согласен, скорее не согласен, скорее согласен, полностью согласен). 

Эти утверждения объединяются в пять субшкал, которые, в свою очередь, объ-

единяются в четыре шкалы более общего порядка.

Шкала МЭИ (межличностный ЭИ) отражает способность к пониманию эмо-

ций других людей и управлению ими. Шкала ВЭИ (внутриличностный ЭИ) от-

ражает способность к пониманию собственных эмоций и управлению ими. Шка-

ла ПЭ (понимание эмоций) отражает способность к пониманию своих и чужих 

эмоций. Шкала УЭ (управление эмоциями) отражает способность к управлению 

своими и чужими эмоциями.

Субшкала МП (понимание чужих эмоций) отражает способность понимать 

эмоциональное состояние человека на основе внешних проявлений эмоций и/

или интуитивно. Субшкала МУ (управление чужими эмоциями) отражает способ-

ность вызывать у других людей те или иные эмоции, снижать интенсивность не-

желательных эмоций. Субшкала ВП (понимание своих эмоций) отражает способ-

ность к осознанию своих эмоций. Субшкала ВУ (управление своими эмоциями) 

отражает способность и потребность управлять своими эмоциями. Субшкала ВЭ 

(контроль экспрессии) отражает способность контролировать внешние проявле-

ния своих эмоций [4].

Опросник «Подростки о родителях» — русскоязычная версия методики 

Adolescent о rodicich (ADOR), адаптированная и апробированная Л.И. Вассерма-

ном, И.А. Горьковой, Е.Е. Ромицыной на российских подростках 13—18 лет в 

лаборатории клинической психологии научно-исследовательского психоневро-

логического института им. В.М. Бехтерева [2]. Методика изучает установки, по-

ведение и методы воспитания родителей так, как видят их дети в подростковом 

возрасте. Результаты отражают как объективный фактор (действительные отно-

шения и воспитательная практика родителей), так и субъективный (тот образ, 

который создал подросток об этих отношениях и воспитательной практике под 

влиянием осознаваемых и неосознаваемых причин). Респонденты по трех-бальной 

шкале (полностью соответствуют, частично подходят, не относятся). должны оце-

нить 50 утверждений относительно их соответствия поведению их родителей. На 

каждого из родителей выдается отдельный регистрационный бланк для заполне-

ния. Принципиальной разницы между формулировками высказываний нет: по 
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отношению к матери все утверждения представлены в женском роде, а по отно-

шению к отцу — в мужском. Опросник позволяет диагностировать пять стилей 

воспитания: позитивный интерес, директивность, враждебность, автономность, 

непоследовательность.

Позитивный интерес матери — подростки видят в сверхопеке сильного, взрос-

лого и самостоятельного человека. Директивность матери проявляется в навя-

зывании ребенку чувства вины по отношению к ней. Враждебность матери про-

является в излишней строгости в межличностных отношениях с ребенком, по-

дозрительности, склонности к чрезмерной критике. Автономности матерей 

проявляется в ее отгороженности, невовлеченности в дела ребенка. Непоследова-

тельность матери проявляется в чередовании, с одной стороны, грубой силы и 

амбиций, а с другой, покорности, деликатности, сверхальтруизма.

Позитивный интерес отца проявляется в стремлении достигнуть расположения 

детей на основе доверия. Директивность отеца проявляется в тенденции к ли-

дерству путем завоевания авторитета, основанного на фактических достижениях 

и доминантном стиле общения. Враждебность отца по отношению к подростку 

выражается в излишней суровости и педантичности и скептическом отношении 

к достижениям ребенка. Автономия отца проявляется в формальном отношении 

к воспитанию, отсутствии интереса к жизни собственных детей и опоре на силу. 

Непоследовательность применяемых отцом воспитательных мер по отношению 

к подросткам последние видят в непредсказуемости реакции отцов на их поступ-

ки [2].

Результаты

Для тестирования основной гипотезы были измерены коэффициенты ранго-

вой корреляции Спирмена между показателями стилей воспитания родителей и 

показателями эмоционального интеллекта их дочерей. Результаты представлены 

в табл. 1 и 2.
Таблица 1

Коэффициенты ранговой корреляции Спирмена между показателями стилей материнского 

воспитания и эмоционального интеллекта девочек старшего подросткового возраста

Показатели ЭИ
Стили материнского воспитания

позитивный 
интерес

директив-
ность

враждеб-
ность

автоном-
ность

непоследо-
вательность

Понимание чужих эмоций 0,08 0,07 –0,07 0,12 0,06

Управление чужими эмоциями 0,11 0,00 0,01 0,08 0,15

Понимание своих эмоций 0,31** 0,18 –0,09 –0,05 –0,22

Управление своими эмоциями 0,18 0,05 –0,10 0,04 –0,08

Контроль экспрессии –0,03 –0,01 –0,16 0,07 –0,04

Межличностный ЭИ 0,10 0,07 –0,02 0,12 0,12

Внутриличностный ЭИ 0,23* 0,10 –0,15 0,02 –0,17

Понимание эмоций 0,23 0,16 –0,10 0,04 –0,09

Управление эмоциями 0,14 0,00 –0,10 0,07 –0,01

Эмоциональный интеллект 0,21 0,11 –0,12 0,06 –0,04

* p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001
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Показатель «позитивный интерес» матери положительно коррелирует с двумя 

показателями эмоционального интеллекта ее дочери: субшкалой «понимание 

своих эмоций» (r = 0,31; p < 0,01) и шкалой «внутриличностный эмоциональный 

интеллект» (r = 0,23; p < 0,05).
Таблица 2

Коэффициенты ранговой корреляции Спирмена между показателями стилей отцовского вос-

питания и эмоционального интеллекта девочек старшего подросткового возраста

Показатели ЭИ
Стили отцовского воспитания

позитивный 
интерес

директив-
ность

враждеб-
ность

автоном-
ность

непоследо-
вательность

Понимание чужих эмоций 0,04 0,21 0,06 –0,27* 0,03

Управление чужими эмоциями 0,20 0,05 –0,10 –0,10 –0,07

Понимание своих эмоций 0,38*** 0,18 –0,22 –0,12 –0,31**

Управление своими эмоциями 0,28* 0,09 –0,09 –0,17 –0,20

Контроль экспрессии 0,00 0,04 –0,01 –0,13 –0,05

Межличностный ЭИ 0,13 0,17 0,00 –0,20 –0,01

Внутриличностный ЭИ 0,32** 0,14 –0,17 –0,16 –0,28*

Понимание эмоций 0,25* 0,25* –0,09 –0,23 –0,15

Управление эмоциями 0,23 0,05 –0,10 –0,16 –0,15

Эмоциональный интеллект 0,27* 0,20 –0,11 –0,24* –0,16

* p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

Показатель «позитивный интерес» отца положительно коррелирует с пятью 

показателями эмоционального интеллекта его дочери: субшкалой «понимание 

своих эмоций» (r = 0,38; p < 0,001), субшкалой «управление своими эмоциями» 

(r = 0,28; p < 0,01), шкалой «внутриличностный эмоциональный интеллект» 

(r = 0,32; p < 0,01), шкалой «понимание эмоций» (r = 0,25; p < 0,05) и агрегиро-

ванным показателем «эмоциональный интеллект» (r = 0,27; p < 0,05). Показатель 

«директивность» отца положительно коррелирует с одной шкалой эмоциональ-

ного интеллекта его дочери: шкалой «понимание эмоций» (r = 0,25; p < 0,05). 

Показатель «автономность» отца отрицательно коррелирует с двумя шкалами 

эмоционального интеллекта его дочери: субшкалой «понимание чужих эмоций» 

(r = –0,27; p < 0,05) и агрегированным показателем «эмоциональный интеллект» 

(r = –0,24; p < 0,05). Показатель «непоследовательность» отца отрицательно кор-

релирует с двумя шкалами эмоционального интеллекта его дочери: субшкалой 

«понимание своих эмоций» (r = –0,31; p < 0,01) и шкалой «внутриличностный 

эмоциональный интеллект» (r = –0,28; p < 0,05).

Обсуждение результатов

Опираясь на представление М. Зейднера и соавторов [17] о мультиуровневом 

строении эмоционального интеллекта, мы считаем, что опросник «ЭмИн» по-

зволяет диагностировать самый верхний его уровень — осознаваемую регуляцию 

эмоциональной активности, на развитие которого большое влияние (прямое и 

непрямое) оказывает среда, в частности родители [6]. С учетом этого положения 

результаты корреляционного анализа будут описываться в причинно-следствен-

ном ключе, где стиль воспитания родителей — это один из предикторов развития 
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эмоционального интеллекта. Мы отдаем себе отчет, что в исследовании исполь-

зуется корреляционный дизайн, который не позволяет однозначно судить о на-

правлении связи между исследуемыми показателями. Однако в связи с отсутстви-

ем на данный момент исследований по данной проблеме, выполненных на рус-

скоязычной выборке, считаем, что результаты нашей пилотной работы могут быть 

полезны в планировании дальнейших исследований.

Согласно приведенным выше результатам, способность к осознанию своих 

эмоций девочек старшего подросткового возраста прямо пропорционально свя-

зана с позитивным отношением их матерей и отцов, т.е. чем больше поддержи-

вают своих дочерей родители, опекая, но прислушиваясь к их желаниям, тем 

более первые способны идентифицировать свои эмоции и понять причины их 

возникновения. Полученные результаты согласуются с данными Ли Ли Сен-Дже 

Ли и Панитхее Тхаммащияя [15], которые обнаружили положительную корреля-

цию между эмоциональной теплотой родителей и эмоциональный интеллектом 

у ВИЧ-инфицированных подростков. Возможно, это связано с тем, что такой 

способ воспитания позволяет подросткам соприкасаться как с «позитивными», 

так и «негативными» эмоциональными состояниями, и чувствовать поддержку в 

окружении тогда, когда опереться на «негативные» эмоции (злость, ярость, оби-

ду) в одиночку достаточно страшно, т.к. не ясны их последствия.

Если позитивный интерес матерей связан только со способностью их дочерей 

воспринимать эмоции, то позитивный интерес отцов прямо пропорционально 

связан еще и со способностью их дочерей управлять эмоциями, со способностью 

понимать свои и чужие эмоции, а также в целом с показателем эмоционального 

интеллекта. Эти связи можно объяснить, опираясь на модель поощряющего по-

ведения М. Мартинес-Понс [11], описывающего, как было показано выше, четы-

ре механизма влияния поведения родителей на эмоциональный интеллект их де-

тей. Во-первых, напомним, что позитивный интерес отца проявляется в способ-

ности находить истину в споре, прислушиваться к аргументам детей, а это 

предполагает контроль за собственными эмоциями и способность понимать эмо-

циональное состояние собеседника. Возможно, в таких случаях поведение отца 

является моделью, которую может копировать дочка. Во-вторых, чтобы к аргу-

ментам прислушались, необходима их четкость, ясность, чему могут мешать раз-

дражение и нетерпение. Возможно, в этом случае потребность дочери донести до 

отца свою позицию может являться основой для тренировки способности управ-

лять своими эмоциями. Такое поведение, в свою очередь, будет поощряться отцом.

Приведенные факты согласуются с данными П.Л. Рункан и К. Гоиан [14] по-

казавших на выборке румынских подростков, что дети, воспринимающие роди-

телей уважающими их независимость и свободу выражения, имеют более высокие 

показатели эмоционального интеллекта, чем дети, воспринимающие родителей 

принуждающими.

Директивность отцов по отношению к дочери прямо пропорциональна ее спо-

собности понимать свои и чужие эмоции. Этот стиль воспитания главным об-

разом проявляется в управлении и своевременной коррекции поведения при от-

сутствии деспотизма, что создает достаточно предсказуемые и ясные границы в 
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отношениях. Возможно, именно постоянство границ и их ясность позволяет луч-

ше идентифицировать дочери эмоции у себя и собеседника.

Автономия отцов по отношению к их дочери обратно пропорциональна эмо-

циональному интеллекту дочерей в целом и межличностному пониманию эмоций 

в частности. Такой стиль воспитания проявляется в бесстрастности, холодности 

в общении, т.е. демонстрируется модель поведения, при которой эмоциям в от-

ношениях не уделяется внимание, поощряется холодность. Копируя указанный 

образец, дочь не развивает способности, связанные с эмоциональным интеллек-

том. При этом особо отстает в развитии межличностное понимание как способ-

ность, развивающаяся в непосредственных попытках понять другого.

Непоследовательность отца в отношении воспитательных мер обратно про-

порционально связана со способностями их дочерей понимать и управлять сво-

ими эмоциями. Интересно, что противоречивость и непредсказуемость другого 

человека влияет не на способность понимать и предсказывать эмоции других 

людей, а на способность идентифицировать собственное эмоциональное состо-

яние. Возможно, это связано с тем, что при таком стиле воспитания нарушается 

корректная обратная связь относительно собственного поведения. В такой ситу-

ации ребенок не в силах предсказать поведение взрослого и расценивает неожи-

даемую реакцию последнего не как результат непоследовательности поведения, 

а как собственную ошибку в интерпретации ситуации.

Данные относительно последних двух стилей воспитания (автономии и непо-

следовательности отца) соотносятся с результатами П.Л. Рункан и К. Гоиан [14] 

показавших, что при неподдерживающем стиле воспитания эмоциональный ин-

теллект детей ниже, чем при поддерживающем.

Все приведенные данные противоречат результатам А. Алегри [7], который не 

нашел связей между стилями воспитания родителей и эмоциональным интел-

лектом их детей. Возможно, это связано с тем, что его исследование проводилось 

на смешенной по возрасту и полу выборке, что могло нивелировать эффекты. 

Кроме того, исследование проводилось на младших школьниках, возможно, что 

к этому времени влияние воспитания еще сложно проследить в развитии эмоци-

онального интеллекта.

Выводы

В статье представлены результаты эмпирического исследования связи осоз-

нанной регуляции эмоциональной активности (одного из уровней эмоциональ-

ного интеллекта согласно концепции М. Зейднера и соавторов) девочек старше-

го подросткового возраста со стилями их воспитания. Установки и методы вос-

питания родителей исследовались путем изучения представлений детей о стиле 

родительского воспитания.

Было показано, что осознанная регуляция эмоциональной активности дево-

чек-подростков теснее связана с отцовским стилем воспитания, а не материнским.

Коэффициенты ранговой корреляции Спирмена демонстрируют связи эмо-

ционального интеллекта девочек с одним материнским стилем воспитания (по-

зитивным отношением) и четырьмя отцовскими стилями воспитания (позитив-

ным отношением, директивностью, автономностью, непоследовательностью).
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Ограничения исследования

Как было показано выше, осознанная регуляция эмоциональной активности 

девочек старшего подросткового возраста теснее связана с отцовским стилем вос-

питания, а не материнским. Для интерпретации указанного факта требуется про-

ведение специальных исследований. Дополнительную информацию могли бы 

дать данные об влиянии стиля воспитания на эмоциональный интеллект маль-

чиков. Кроме того, исследование неполных семей могло бы очистить переменные 

«стиль воспитания матери» и «стиль воспитания отца» от взаимовлияния, т.к. в 

полных семьях мы сталкиваемся с пересечением этих факторов: ребенок не может 

избирательно реагировать только на одного члена семьи.

Диагностика установок и методов воспитания путем изучения представлений 

детей о них является следующим ограничением данного исследования. На ука-

занные представления может оказывать влияние как объективный (действитель-

ные отношения и воспитательная практика родителей), так и субъективный фак-

торы (тот образ, который создал подросток о воспитательной практике). Послед-

ний фактор сам может быть обусловлен уровнем развития эмоционального 

интеллекта респондента. Дополнительное исследование связи субъективного и 

объективного факторов могло бы полностью исключить данную вероятность.

Последним ограничением данной работы является описание корреляционных 

связей в причинно-следственном ключе несмотря на использование корреляци-

онного дизайна исследования, который не позволяет однозначно судить о на-

правлении связи между исследуемыми показателями. Однако в связи с отсутстви-

ем на данный момент исследований по данной проблеме, выполненных на рус-

скоязычной выборке, считаем, что результаты нашей пилотной работы могут быть 

полезны в планировании дальнейших исследований. Кроме того, в теоретической 

части работе представлены исследования, выполненные в подобном же ключе, 

что может частично поддержать причинно-следственную трактовку.
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EMOTIONAL INTELLIGENCE AND PARENTING STYLES INFLUENCE 

ON ADOLESCENT GIRLS

A.V. Krasnov

National Research University Higher School of Economics (Perm)

Studencheskaya str., 38, Perm, Russia, 614070

Foreign psychologists believe that parenting may influence children’s development of emotional 

intelligence. However, little research has been done in this area. In view of the reviewed literature and 

given the scarcity of data, we conducted an exploratory study in an as yet unexplored field. The present 

study aims at examining relationships between the parenting practices and adolescents’ emotional 

intelligence. 74 students (17-18 years, females) were surveyed to assess their perception of parenting 

styles and their own emotional intelligence. Spearman’s rank correlation coefficients showed that 

adolescents’ emotional intelligence correlated with one of maternal parenting styles (positive attitude) 

and four of paternal parenting styles (positive attitude, directivity, autonomy, incoherence). Positive 

interest of parents positively correlated with adolescents’ ability for understanding their own emotions. 

Paternal positive interest positively correlated with adolescents’ ability for managing their own emotions 

and emotional intelligence. Paternal directivity positively correlated with adolescents’ ability for 

understanding emotions (their own and other people’s). Paternal autonomy negatively correlated with 

adolescents’ emotional intelligence and ability for understanding other people’s emotions. Paternal 
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incoherence negatively correlated with adolescents’ ability for understanding and managing their own 

emotions.

Key words: emotional intelligence, parenting styles, adolescent, mother, father
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СОВРЕМЕННЫЕ СОЦИАЛЬНО-

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

АВТО- И ГЕТЕРОСТЕРЕОТИПЫ КАК ПОКАЗАТЕЛИ СТЕПЕНИ 

ВЫРАЖЕННОСТИ ЭМОЦИОНАЛЬНОГО КОМПОНЕНТА

ЭТНИЧЕСКОЙ ИДЕНТИЧНОСТИ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ**

В.В. Гриценко, Ю.В. Бражник

Смоленский гуманитарный университет

ул. Герцена, 2, Смоленск, Россия, 214014

А.П. Орлова

Витебский государственный университет им. П.М. Машерова

ул. Чапаева, 30, Витебск, Республика Беларусь, 210033

В статье обсуждаются результаты эмпирического исследования представлений русских и 

белорусских младших школьников о членах своего (автостереотипы) и других (гетеростерео-

типы) этносов в условиях российско-белорусского приграничья. В исследовании участвовали 

учащиеся 2-3 классов г. Смоленска (N = 83) и г. Витебска (N = 84). Диагностика проводилась 

с помощью модифицированной методики М. Барретта. Анализ результатов показал, что ав-

тостереотипы и гетеростереотипы русских и белорусов характеризуются преобладанием по-

ложительных характеристик над отрицательными. Одновременно отмечается уменьшение 

доли положительных и увеличение доли негативных характеристик в гетеростереотипе от-

носительно украинцев, что может быть объяснено современной ситуацией на Украине, вли-

янием средств массовой информации, общественного мнения на восприятие младшими школь-

никами представителей украинского этноса. Подчеркивается, что позитивность/негативность 

стереотипов является показателем степени выраженности эмоционального компонента эт-

нической идентичности. Делается вывод о важности коррекционно-профилактической ра-

боты, нацеленной на развитие позитивной этнической идентичности как составной части 

социальной идентичности, способствующей приобретению целостности Я-образа, формиро-

ванию субъективного благополучия и психологической защищенности детей младшего школь-

ного возраста.

Ключевые слова: этническая идентичность, этнические стереотипы, этнос, ин-группа, аут-

группа, младшие школьники, русские, белорусы, украинцы, младшие школьники
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Тема этнической идентичности в последние годы занимает одно из централь-

ных мест в социологии, этнологии, политологии, психологии, педагогике и от-

носится к числу наиболее сложных и дискуссионных.

Интерес со стороны представителей разных наук и разных теоретических на-

правлений к ее изучению обусловлен значимостью данного феномена в жизни 

отдельной личности и целых групп, особенно возросшей в эпоху кризиса и кар-

динальных перемен. Большинство ученых солидарны в том, что обострение эт-

нической идентичности в современных условиях следует рассматривать как ре-

акцию на процессы глобализации и мультикультурализма [14; 22; 23; 25]. Актуа-

лизация этнической идентичности сегодня выступает серьезным фактором 

противостояния этим процессам, консолидации этнических групп и формиро-

вания их социальных связей, средством легитимации политической власти и де-

ятельности национальных элит, предпосылкой этнической солидарности и эт-

нополитической мобилизации, тем самым служит мощным жизненным ресурсом 

личности/группы [7; 20].

Актуализация этнической идентичности представителей взрослого населения, 

обусловленная указанными общественными трансформациями, не может не ока-

зать влияние на развитие этнического самосознания и этнической идентичности 

детей и подростков в ходе их социализации [1; 28]. В свою очередь, содержание 

этнической идентичности представителей подрастающего поколения может вы-

ступать некой лакмусовой бумажкой происходящих изменений в общественном 

сознании, служить неким прогнозом изменений во взаимоотношениях между 

этническими общностями в недалеком будущем.

В связи с этим процесс этнической самоидентификации подрастающего по-

коления в условиях поликультурной среды все чаще становится предметом эт-

нопсихологических и кросс-культурных исследований. Все чаще и чаще в поле 

зрения исследователей попадают младшие школьники, так как именно дети млад-

шего школьного возраста являются наиболее восприимчивыми к развитию пред-

ставлений о себе и разных социальных (этнических) группах, рефлексивного от-

ношения к членству в этих группах. Именно в этом возрасте происходит интен-

сивное приобретение ребенком этнических когниций и аттитюдов, осознание и 

отождествление себя с определенной этнической общностью, формирование 

отношения к своей (ин-группа) и другим (аут-группа) этническим группам, что 

подтверждается как ставшими уже классическими работами О.Л. Романовой [19] 

и И.А. Снежковой [21], так и более современными исследованиями [3; 6; 11].

Среди работ последних лет, посвященных изучению этнической идентичности 

детей младшего школьного возраста, следует выделить исследования, которые 

направлены на изучение уровня этнической осведомленности и этнических пред-

ставлений младших школьников [11]; восприятия ими «своего» и «другого» эт-

носов [3; 10]; воспитания у детей ценностного отношения к этнической культуре 

путем приобщения их к этническим традициям [9], народному фольклору [2; 5], 

традиционной национальной одежде [13], родному языку [18], народным под-

вижным играм [12]; нормативного онтогенетического развития этнической иден-

тичности и ее связи с психическим здоровьем детей [10; 24]; формирования ме-
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жэтнической толерантности как основы становления позитивной этнической 

идентичности младших школьников в условиях поликультурной среды [8; 26].

В ряде работ на примере детей, принадлежащих к различным этническим груп-

пам, анализируются этнические стереотипы как феномены, выполняющие важ-

нейшую идентификационную функцию, а также аппелирующие к эмоциональной 

сфере личности и влияющие на формирование эмоционально-оценочного ком-

понента этнической идентичности младших школьников [3; 15; 17; 29].

В то же время теоретический анализ исследований содержания и формирова-

ния этнической идентичности в онтогенезе показывает, что остается еще мало-

зученным вопрос об эмоциональной составляющей этнической идентичности 

детей младшего школьного возраста, принадлежащих к таким близкородственным 

этносам, как русский, белорусский, украинский и имеющих как общее, так и 

особенное в своем историко-культурном развитии. Все вышесказанное обуслов-

ливает актуальность и социально-практическую значимость данного исследова-

ния.

В связи с этим целью нашего исследования стало изучение позитивности/не-

гативности представлений русских и белорусских младших школьников о членах 

своего (автостереотипы) и других (гетеростереотипы) этносов в условиях россий-

ско-белорусского приграничья.

В исследовании приняли участие учащиеся 2 и 3 классов одной из школ г. Смо-

ленска и двух школ г. Витебска. Смоленская выборка включала 83 ученика 

(37 мальчиков и 46 девочек), средний возраст — 8,4 лет, назвавших себя русскими. 

Витебская выборка состояла из 84 человек (42 мальчика и 42 девочки), средний 

возраст 8,1 лет, в большинстве своем назвавших себя белорусами.

Для выявления позитивности/негативности представлений о членах своей и 

других этнических групп была использована модифицированная методика М. Бар-

рета [16].

Согласно этой методике детям последовательно давались три коробки, на ко-

торых было написано «русские», «белорусы», «украинцы» и три набора карточек 

из 16 характеристик (восемь положительных и восемь отрицательных): «чистый», 

«грязный», «счастливый», «грустный», «спокойный», «агрессивный», «умный», 

«глупый», «трудолюбивый», «ленивый», «дружелюбный», «недружелюбный», «хо-

роший», «плохой», «приятный», «неприятный». Испытуемый должен был рас-

пределить карточки с 16 характеристиками поочередно для представителей рус-

ского, белорусского и украинского этноса, если посчитает, что данная характе-

ристика применима к ним (положить карточку в коробку) или отложить в 

сторону, если он чувствует, что она не подходит для описания русских, белорусов, 

украинцев. В итоге для каждой описываемой этнической группы было посчита-

но общее количество выборов по каждой характеристике и по каждой выборке 

(рис. 1—3).

Согласно полученным результатам при описании смоленскими школьниками 

представителей своего (русского) этноса больше всего выборов получили поло-

жительные характеристики: «умный» — 98%, «хороший» — 96%, «дружелюб-

ный» — 94%, «счастливый», «трудолюбивый» — по 92%, «спокойный» — 87%, 
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«чистый» — 82%, «приятный» — 78%. Из негативных характеристик дети чаще 

всего выбирали «грустный» — 29%, «ленивый» — 22%, «агрессивный» — 18% (см. 

рис. 1).

Рис. 1. Частота выбора характеристик младшими школьниками 
г. Смоленска и г. Витебска при описании русских (%)

При описании витебскими школьниками представителей русского этноса по-

ложительные характеристики также получили большую долю выборов, хотя и 

меньшую (в среднем на 6—7%), чем при описании смоленскими школьниками: 

«хороший» — 92%, «приятный» — 89%, «дружелюбный», «чистый» — по 88%, 

«умный» — 87%, «трудолюбивый» — 85%, «счастливый» — 83%, «спокойный» — 

78%. Из негативных характеристик витебские школьники при описании русских, 

так же как и смоленские школьники, чаще всего выбирали: «ленивый» — 8%, 

«агрессивный» — 7%, «грустный» — 6% (см. рис. 1).

После проведения математической обработки данных с применением углово-

го преобразования Фишера (φ* — критерий) было получено, что при описании 

представителей русского этноса русские школьники чаще, чем белорусские, из 

положительных характеристик выбирают характеристику «умный» φ*эмп = 2,778, 

p < 0,01, а из негативных — характеристики «грустный» φ*эмп = 3,25, p < 0,01; 

«агрессивный» φ*эмп = 2,197, p < 0,05; «ленивый» φ*эмп = 2,488, p < 0,01, тогда как 

белорусские дети при описании представителей русского этноса чаще, чем рус-

ские, используют характеристику «приятный» φ*эмп = 1,958, p < 0,05.

Как видим, автостереотип и гетеростереотип русских состоят в целом из по-

ложительных характеристик и обладают большой согласованностью между собой. 

Кроме того, при описании представителей русского этноса русские школьники 

в отличие от белорусских имеют тенденцию к более частому выбору не только 

положительных, но и негативных характеристик, что объясняется возрастными 

особенностями формирования этнической идентичности. Известно, что в пред-

подростковом возрасте происходят изменения в отношении к собственной этни-
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ческой группе от абсолютно позитивного к оценке, содержащей наряду с пози-

тивными, нейтральные и даже негативные характеристики [10; 16; 19].

Рис. 2. Частота выбора характеристик младшими школьниками 
г. Смоленска и г. Витебска при описании белорусов (%)

Описание смоленскими школьниками представителей белорусского этноса 

(см. рис. 2) также содержит положительные характеристики, хотя частота выбо-

ра их несколько меньше, чем при описании представителей своего этноса (см. 

рис. 1). Так, доля выбора положительных характеристик при описании белорусов 

составила: «дружелюбный» — 81%, «хороший» — 79%, «умный» — 78%, «трудо-

любивый», «спокойный» — по 77%, «счастливый» — 75%, «чистый» — 72%, «при-

ятный» — 69%. Среди негативных характеристик смолянами чаще всего выбира-

лись следующие: «грустный» — 29%, «агрессивный» — 20%, «неприятный» — 17%, 

«недружелюбный», «ленивый» — по 16%.

Описание витебскими школьниками представителей своего (белорусского) 

этноса (см. рис. 2) с помощью положительных характеристик имеет более высо-

кий процент по сравнению с описанием белорусов смоленскими детьми, — «дру-

желюбный» — 95%, «хороший» — 94%, «приятный» — 93%, «умный», «счастли-

вый» — по 92%, «чистый» — 90%, «трудолюбивый», «спокойный» — по 89%. Из 

негативных характеристик при описании белорусов витебские дети чаще всего 

называли «грустный» — 14% и «ленивый» — 8%.

При сравнении автостереотипов и гетеростереотипов белорусов также наблю-

дается сходство между ними. В целом, образ белорусов в представлениях витебских 

и смоленских школьников позитивный. Математическая обработка данных по-

казала, что в описании представителей белорусского этноса статистически зна-

чимых различий в выборе положительных характеристик между русскими и бе-

лорусскими школьниками, не выявлено, тогда как в выборе негативных харак-

теристик такие различия есть. Русские школьники чаще, чем белорусские, 

используют характеристики «грустный» φ*эмп = 3,56, p < 0,01; «агрессивный» 
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φ*эмп = 2,591; p < 0,01, «неприятный φ*эмп = 4,051, p < 0,01. Иными словами, рус-

ские младшие школьники оказались более критичными как по отношению к 

описанию представителей своего (русского), так и к описанию другого (белорус-

ского) этноса. Это не противоречит взглядам других исследователей, согласно 

которым дети в данном возрасте могут демонстрировать меньшее предпочтение 

в пользу своей группы, но сохранять некоторые предубеждения против других 

групп [10; 16; 19].

Сравнительный анализ представлений смоленских школьников о русском и 

белорусском этносе выявил более позитивное отношение их к представителям 

своего (русского) этноса. Так, смоленские дети чаще приписывают представите-

лям своего этноса (автостереотип) характеристики «счастливый» φ*эмп = 3,008, 

p < 0,01, «умный» φ*эмп = 4,245, p < 0,01, «трудолюбивый» φ*эмп = 2,635, p < 0,01, 

«дружелюбный» φ*эмп = 2,673, p < 0,01, а представителям белорусского этноса 

(гетеростереотип) — характеристики «недружелюбный» φ*эмп = 1,752, p < 0,05, 

«неприятный» φ*эмп = 1,668, p < 0,05.

Сравнение стереотипов витебских школьников о русском и белорусском эт-

носе не выявило статистически значимых различий между ними, за исключени-

ем одной характеристики. Витебские дети чаще приписывают представителям 

русского этноса характеристику «хороший» φ*эмп = 1,873, p < 0,05, чем предста-

вителям своего (белорусского) этноса. Отсутствие статистически достоверных 

различий между представлениями о белорусах и русских в сознании витебских 

младших школьников объясняется, скорее всего, территориальной, культурной 

близостью двух народов, распространенностью русского языка и наличием тесных 

кровно-родственных связей среди белорусов Витебской области и отсутствием 

разделения между этими народами, а значит, отсутствием и четкого осознания 

различий между ними.

Рис. 3. Частота выбора характеристик младшими школьниками 
г. Смоленска и г. Витебска при описании украинцев (%)
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При описании смоленскими школьниками украинцев (см. рис. 3) положи-

тельные качества получили наименьшее число выборов по сравнению с описа-

нием представителей белорусского и тем более своего (русского) этноса: «чи-

стый» — 67%, «умный» — 66%, «трудолюбивый», «хороший» — по 64%, «друже-

любный» — 61%, «спокойный» — 57% и «приятный» — 54%. Негативные качества, 

наоборот, получили наибольшее число выборов: «недружелюбный» — 34%, «груст-

ный» — 32%, «агрессивный», «ленивый» — по 30%, «неприятный» — 28%, «пло-

хой» — 23%, «грязный» — 22%, «глупый» — 19%.

В описании представителей украинского этноса витебскими учащимися (см. 

рис. 3) наблюдается та же картина, что и у смоленских учащихся: доля выбора 

положительных характеристик при описании украинцев наименьшая среди опи-

сываемых трех этносов («хороший» — 67%, «умный» — 63%, «чистый» — 60%, 

«трудолюбивый» — 58%, «дружелюбный» — 58%, «приятный» — 54%, «спокой-

ный» и «счастливый» по 50%), а доля выбора негативных прилагательных — наи-

высшая («грустный» — 36%, «агрессивный» — 33%, «недружелюбный» — 26%, 

«ленивый» — 26%, «неприятный» — 25%, «грязный» — 24%, «глупый» — 23%, 

«плохой» — 20%).

Между описаниями смоленских и витебских школьников относительно пред-

ставителей украинского этноса статистически значимых различий не получено, 

кроме одной характеристики: русские школьники чаще, чем белорусские, ис-

пользуют характеристику «ленивый» φ*эмп = 2,488, p < 0,01.

Однако, сравнивая частоту выбора характеристик смоленскими и витебскими 

школьниками при описании представителей своих этносов с частотой выбора 

ими прилагательных при описании представителей украинского этноса, мы по-

лучили достоверные различия практически по всем характеристикам, причем и 

смоленские, и витебские дети приписывают представителям своих этносов (со-

ответственно русскому и белорусскому) чаще положительные качества, а пред-

ставителям украинского этноса — отрицательные. Так, смоленские школьники 

приписывают русским чаще, чем украинцам, следующие характеристики: «счаст-

ливый» φ*эмп = 5,005, p < 0,01, «спокойный» φ*эмп = 4,458, p < 0,01, «умный» 

φ*эмп = 5,978, p < 0,01, «трудолюбивый» φ*эмп = 4,509, p < 0,01, «дружелюбный» 

φ*эмп = 5,45, p < 0,01, «хороший» φ*эмп = 5,843, p < 0,01, «приятный» φ*эмп = 3,331, 

p < 0,01. В то же время украинцам смоленские дети чаще, чем русским, припи-

сывают такие характеристики как «грязный» φ*эмп = 2,744, p < 0,01, «агрессивный» 

φ*эмп = 1,817, p < 0,05, «глупый» φ*эмп = 2,074, p < 0,05, «недружелюбный» φ*эмп = 4,484, 

p < 0,01, «неприятный» φ*эмп = 3,356, p < 0,01.

Аналогичная картина характерна и для витебских детей. Частота выбора ими 

для белорусов положительных прилагательных «чистый» φ*эмп = 4,141, p < 0,01, 

«счастливый» φ*эмп = 4,932, p < 0,01, «спокойный» φ*эмп = 4,517, p < 0,01, «умный» 

φ*эмп = 2,8, p < 0,01, «трудолюбивый» φ*эмп = 4,776, p < 0,01, «дружелюбный» 

φ*эмп = 4,297, p < 0,01, «хороший» φ*эмп = 2,314, p < 0,01, «приятный» φ*эмп = 3,869, 

p < 0,01 статистически значимо выше, чем для украинцев. Частота выбора бело-

русскими детьми негативных характеристик при описании украинцев выше, чем 

при описании белорусов: «грязный» φ*эмп = 5,178, p < 0,01, «грустный» φ*эмп = 4,517, 
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p < 0,01, «агрессивный» φ*эмп = 4,478, p < 0,0, «глупый» φ*эмп = 3,214, p < 0,01, «не-

дружелюбный» φ*эмп = 4,102, p < 0,01, «плохой» φ*эмп = 4,614, p < 0,01, «неприят-

ный» φ*эмп = 5,36, p < 0,01.

Иными словами, гетеростереотип смоленских и витебских школьников по 

отношению к представителям украинского этноса характеризуется преобладани-

ем положительных характеристик над негативными. Однако частота выбора по-

ложительных характеристик при описании украинцев как смоленскими, так и 

витебскими детьми достигает наименьших результатов, тогда как частота выбора 

отрицательных характеристик — наивысших по сравнению с частотой выбора 

при описании русских и белорусов. Данный факт, скорее всего, объясняется не-

благоприятной политической ситуацией на Украине, влиянием средств массовой 

информации, негативного отношения к Украине со стороны части взрослого на-

селения России и Белоруссии, в том числе, возможно, и со стороны ближайшего 

социального окружения школьников [17; 29]. В подобных условиях автоматиче-

ски снижается уровень безопасности и психологической защищенности личности. 

В ответ на угрозу безопасности, как показывают исследования, происходит уси-

ление этнической идентичности, которое может сопровождаться этноцентрист-

скими стереотипами, предубеждениями к представителям той группы, от которой 

может исходить опасность (реальная или мнимая), уклонением от тесного взаи-

модействия с ними и в итоге интолерантностью в межэтническом взаимодействии 

[4; 27].

Проведенный анализ результатов эмпирического исследования позволяет сде-

лать следующее заключение.

В автостереотипах русских и белорусских младших школьников отмечается 

явное доминирование позитивных характеристик над негативными. При этом 

частота выбора смоленскими школьниками положительных качеств при харак-

теристике русских, а витебскими — при характеристике белорусов является наи-

более высокой, что согласуется с результатами других исследований, согласно 

которым дети выражают более позитивное эмоциональное отношение к собствен-

ной этнической группе, чем к любой другой. Более того, наблюдается определен-

ная степень совпадения между смоленскими и витебскими младшими школьни-

ками в приписывании положительных и отрицательных характеристик предста-

вителям русского и белорусского этносов.

Наличие позитивного образа собственной группы и достаточно благоприятный 

образ другой свидетельствует о позитивной этнической идентичности исследуе-

мых нами младших школьников и выступает индикатором благоприятного ме-

жэтнического взаимодействия между представителями русского и белорусского 

этносов.

В то же время гетеростереотипы смоленских и витебских школьников отно-

сительно представителей украинского этноса оказались менее позитивными, чем 

автостереотипы и гетеростереотипы по отношению к русским и белорусам.

Позитивность/негативность представлений о членах своей этнической группы 

(автостереотипы) и о других (гетеростереотипы) этнических группах выступает 

существенным показателем степени выраженности эмоционального компонен-
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та этнической идентичности русских и белорусских детей младшего школьного 

возраста; это подчеркивает, что для них важно ощущать себя частью определенной 

этнической общности, испытывать органичную потребность в безопасности эт-

нической идентичности, особенно в условиях неопределенности, социальной 

напряженности, ксенофобии.

Полученные данные позволяют увидеть уязвимые места в формировании сте-

реотипов представителей близкородственных славянских народов, длительное 

время проживающих в тесном соседстве и имеющих много общего в своем раз-

витии, а также обозначить основные направления коррекционно-профилакти-

ческой работы, нацеленной на развитие способности детей судить об отдельных 

людях на основании внутренних, а не внешних характеристик, находить различия 

между людьми из одной и той же этнической группы и сходство между людьми 

разных этнических групп. Эффективным направлением снижения этнической 

предубежденности, учитывая психологические особенности детей данной воз-

растной категории, на наш взгляд, может быть знакомство с другими этнически-

ми культурами, их картиной мира и образом жизни, закрепленных прежде всего 

в народном фольклоре — пословицах, поговорках, загадках, народных сказках.
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The article deals with the results of the empirical research devoted to the study of Russian and 

Belarusian primary school age children’s representations about members of their (autostereotypes) 

and other (heterostereotypes) ethnic groups in the conditions of Russian-Belarusian border area. The 

study involved students of 2-3 grades from the towns Smolensk (N = 83) and Vitebsk (N = 84). The 

diagnostic study was carried out using a modified procedure by M. Barretta. The analysis of the results 

showed that auto- and heterostereotypes of the Russians and Belarusians are characterized by 

predominance of positive characteristics over negative ones. At the same time the decrease in the 

proportion of positive characteristics and the increase of the negative ones regarding the Ukrainians is 

marked which can be explained by the present situation in Ukraine, the influence of the media and 

public opinion on the primary school age children’s perception of the representatives from the Ukrainian 

ethnic group. It is highlighted that positiveness / negativeness of the stereotypes is an indicator of the 

expressiveness degree of ethnic identity emotional component. The conclusion about the importance 

of corrective and preventive work aimed at the development of positive ethnic identity as an integral 

part of social identity that promotes the integrity of self-image acquisition, the formation of subjective 

well-being and psychological security of primary school age children is drawn.

Key words: ethnic identity, ethnic stereotypes, ethnic group, in-group, out-group, the Russians, 

the Belarusians, the Ukrainians, primary school age children
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ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ БЛАГОПОЛУЧИЕ 

В КОНТЕКСТЕ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ СТУДЕНТОВ 

О ВЫСОКОМ СОЦИАЛЬНОМ СТАТУСЕ

М.Е. Сачкова, И.Н. Тимошина

Московский государственный психолого-педагогический университет

ул. Сретенка, 29, Москва, Россия, 127051

В статье представлены результаты исследования социальных представлений студентов о 

высоком статусе в обществе, где психологическое благополучие выступает интегральным ком-

понентом. В ходе анализа литературы выявлено, что в юношеском возрасте ключевым фак-

тором определения психологического благополучия выступает успешное самоопределение 

личности в обществе, а также достижение определенного статуса. Помимо этого, в период 

студенчества можно наблюдать становление социальных представлений в контексте личност-

ного и профессионального самоопределения. Целью нашего исследования стало изучение 

структуры и специфики социальных представлений студентов о высоком статусе в современ-

ном обществе. Мы предположили, что представления студентов о высоком положении в со-

циуме должны включать компоненты психологического благополучия. В ходе проведения 

исследования была использована методика П. Вержеса для исследования структуры социаль-

ных представлений. Полученные 594 ассоциации были подвергнуты категориальному анали-

зу. В исследовании было обнаружено, что структурные компоненты психологического благо-

получия (по К. Рифф) находят свое отражение в характеристиках социального представления 

о высоком статусе. Был сделан вывод о том, что в социальных представлениях современной 

молодежи высокостатусный человек представляется как психологически благополучная лич-

ность, что подтверждает гипотезу исследования.

Ключевые слова: психологическое благополучие, социальные представления, социальный 

статус, лидерство, студенты

Современный темп жизни в мегаполисе навязывает его жителю постоянную 

и быструю смену деятельности. В связи с этим часто возникает повышенная утом-

ляемость, что в дальнейшем может приводить к психосоматическим и личностным 

расстройствам. Кроме того, социальные, экономические, политические кризисы 

также неблагоприятно влияют на оценку качества жизни людей. В свете пере-

численных проблем особое значение приобретает такой показатель качества жиз-

ни, как уровень психологического благополучия личности.

На данный момент существует несколько взглядов на трактовку понятия «пси-

хологическое благополучие». Гедонистический подход описывает психологиче-

ское благополучие в дихотомии «удовлетворенность — неудовлетворенность». 

При этом достижение психологического благополучия возможно при успешной 

социальной адаптации. Эвдемоническое понимание данного вопроса связано с 

тем, что личностный рост и самореализация рассматривается в качестве главно-

го и самого необходимого элемента психологического благополучия. Комплекс-

ный подход к определению данного понятия был предложен К. Рифф. Она вы-

делила шесть компонентов психологического благополучия, основанных на по-
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зитивном функционировании личности в окружающей ее среде [15]: 1) высокая 

автономия и способность противостоять мнению большинства, вести себя не-

стандартно; 2) возможность управлять окружающей средой, т.е. преодолевать 

трудности, овладевать различными видами деятельности; 3) личностный рост, 

подразумевающий желание и стремление учиться, развиваться; 4) позитивные 

отношения с окружающими, способность сопереживать, быть открытым для об-

щения и обладать развитыми коммуникативными навыками; 5) наличие целей, 

ощущение ценности своего существования; 6) положительная самооценка себя 

и своей жизни в целом, самопринятие. Таким образом, психологическое благо-

получие включает в себя характеристики, направленные как на отношение чело-

века к самому себе, так и на его отношения к социальному миру в широком смыс-

ле слова.

Вместе с тем среда оказывает влияние на самовосприятие личности. При этом 

человеку в зависимости от его принадлежности к той или иной социальной груп-

пе необходимо принимать различные нормы поведения и соответствующие роли. 

Групповая идентичность оказывает влияние на социальные представления лич-

ности [14]. Социальные представления — это цепочки идей, метафор и образов, 

более или менее свободно связанных друг с другом, выражающие отношение 

группы к социально значимому объекту [2; 5]. Основными функциями социаль-

ных представлений являются конструирование и поддержание социальной иден-

тичности, облегчение коммуникации, ориентация поведения индивида. Изучение 

социальных представлений является актуальной задачей, так как их динамика, 

трансформация могут демонстрировать значимые изменения в культуре. Ведь 

изменение представления обусловлено тем, что оно перестает быть способом 

объяснения окружающей реальности и поведения в обыденной жизни. Социаль-

ные представления, в свою очередь, формируются в процессе коммуникации 

членов той или иной группы, в ходе их постоянного взаимодействия, благодаря 

которому приобретается общий репертуар интерпретаций того или иного явления.

Период студенчества является значимым в сфере изучения социальных пред-

ставлений, так как именно на данном возрастном этапе можно наблюдать фак-

торы и закономерности формирования социальных представлений в динамике 

профессионального и личностного самоопределения. Изучая социальные пред-

ставления о благополучии в студенческой среде, О.С. Машарская выявила, что 

обыденные представления о благополучии студентов складываются из таких кри-

териев, как здоровье, материальное положение, профессиональная деятельность, 

семейное благополучие, дружеское общение, положение в обществе, альтруизм, 

духовное удовлетворение, саморазвитие, значимость сферы обучения [9]. Близкое 

к понятию «благополучие» понятие «успех» изучалось Р.М. Шамионовым и А.Р. Ту-

гушевой, которые определили ядерную структуру представления [13]. По мнению 

психологов, она состоит из умения общаться, знания норм этикета, уверенности 

в собственных силах, значимости и ценности доверия, профессионального ма-

стерства, возможности максимально раскрыть и проявить себя, умения пережи-

вать за окружающих и ощущать полноту сил и энергии. Следующее понятие «сча-

стье» изучено в различных сферах жизни на выборке молодых людей [8]. Боль-
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шинство участвующих в исследовании студентов определило счастье в качестве 

синонима благополучия. Согласно результатам исследования, наибольший про-

цент согласованности ответов встречается в сфере оценки счастья в межличност-

ных отношениях — 51% респондентов выразили его как «понимание». Действи-

тельно, одной из наиболее значимых задач в период юношества наравне с про-

фессиональным определением является формирование устойчивых и успешных 

межличностных отношений [7]. На момент окончания вуза молодые люди реша-

ют ключевой вопрос о месте, которое они займут в системе социальных и прежде 

всего статусных отношений. При этом статус может быть рассмотрен и в качестве 

межличностного компонента, и как составляющая отношений внутри большой 

социальной группы. Статус — это положение индивида в структуре групповых 

или социальных отношений, которое определяет его права и обязанности. Он 

тесным образом связан с ролью, которую человек должен выполнять в соответ-

ствии с ожиданиями группы. Таким образом, за статусом закрепляется опреде-

ленный комплекс действий, который в дальнейшем должен быть реализован в 

ролевом поведении личности. Каждый человек включен не в одно социальное 

отношение или социальную организацию, а является своеобразным пересечени-

ем множества связей, взаимодействует с другими людьми и выполняет различные 

функции [12]. В связи с этим у личности формируется не один статус, а целый 

набор статусов, находящихся в определенной иерархии. Однако вопрос о том, 

как взаимосвязан статус с другими социально-психологическими характеристи-

ками личности, а также ее самооценкой, переживаниями эмоционального благо-

получия (неблагополучия), все еще остается до конца не изученным.

Комплексная возрастная модель психологического благополучия личности 

была предложена О.А. Идобаевой. Психологическое благополучие как функци-

онально-динамическое состояние, по мнению автора должно быть рассмотрено 

на психофизиологическом, индивидуально-психологическом и ценностно-смыс-

ловом уровнях, а также включать анализ возрастно-специфической ситуации 

развития [6]. Главной задачей в период юности является определение места лич-

ности в обществе, самоопределение. Проведенное О.А. Идобаевой исследование 

показало, что большинство респондентов в возрасте 20—21 года не имеют сфор-

мированных новообразований юношеского периода (таких как рефлексия, осоз-

нание собственной индивидуальности; сформированность конкретных жизнен-

ных планов; установка на сознательное построение собственной жизни; активное 

развитие самосознания и собственного мировоззрения). Это негативно сказыва-

ется на самоактуализации личности и ее психологическом благополучии. Кросс-

культурное исследование взаимосвязи психологического благополучия и соци-

альной активности личности показало значительные различия в результатах вы-

борок российских и французских студентов [3]. Так, для российской молодежи 

субъективный критерием благополучия выступает внутренний фактор, т.е. удов-

летворенность своей деятельностью, достижение независимости и социально 

активная позиция, в то время как французы больше ориентированы на внешний 

критерий — престиж и признание в социальной среде. Кроме того, уровень субъ-

ективного благополучия в выборке французской молодежи существенно выше.
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Данные факты, несомненно, способствуют повышению интереса к исследо-

ваниям структурных составляющих представлений как о статусе в обществе, так 

и о психологическом благополучии.

Целью нашего исследования стало изучение структуры и специфики социаль-

ных представлений студентов о высоком статусе в современном обществе. Мы 

предположили, что представления студентов о высоком положении в социуме 

должны включать компоненты психологического благополучия. Выборку соста-

вили 151 респондент (57 юношей и 94 девушки) — студенты 3 курсов московских 

вузов, средний возраст которых — 19,8 лет.

В ходе проведения исследования были использованы следующие методики.

1. Методика П. Вержеса для изучения структуры социальных представлений. 

Согласно данной методике полученные ассоциации по интересующей пробле-

матике подвергаются категориальному анализу, с учетом двух критериев: частоты 

проявления того или иного понятия в ответах, а также ранга этого понятия, яв-

ляющегося критерием его важности для респондента. Пересечение этих двух па-

раметров образует четыре области представлений (таблица): ядро (важные и часто 

встречаемые категории); зона периферии, которая подразделяется на часто встре-

чаемые, но не высокозначимые категории; мнение меньшинства (значимые, но 

редко встречаемые понятия); вторая зона периферии (наименее важные и редко 

встречаемые).

2. Ассоциации, полученные с помощью методики П. Вержеса, были оценены 

респондентами с точки зрения субъективной значимости каждой из приведенных 

ассоциаций для описания феномена по шкале от 0 до 10, а также давалась ее эмо-

циональная оценка, где 0 — очень негативная характеристика, а 7 — максималь-

но положительная характеристика.

В ходе исследования представлений студентов о высокостатусном человеке 

было получено 594 ассоциации. Анализ данных позволил выделить 18 групп ха-

рактеристик (таблица). В ядро социального представления вошли два блока: ав-

торитетность и влияние, а также власть и доминирование. Обе эти характеристи-

ки указывают на значимость данного человека в окружающей его среде, причем 

референтность может быть выражена через уважение, косвенное влияние на мне-

ние других, а может проявляться в качестве прямого давления, в том числе с по-

мощью властных полномочий. Устойчивое положение в структуре социальных 

представлений о высоком статусе этих характеристик подкрепляет показатель 

субъективной значимости. Для категории «авторитетность и влияние» он состав-

ляет 8,44 (из возможных 10), для категории «власть и доминирование» — 8,71. 

Однако эмоциональная оценка позитивности этих качеств ниже среднего значе-

ния других групп характеристик и составляет 5,77 и 5,24 соответственно.

Одна из частей периферической системы представления состоит из ассоциа-

ций, которые часто проявляются, но имеют более низкий ранг. К этой группе 

относятся волевые черты личности, высокие интеллектуальные показатели, ма-

териальная составляющая (деньги, богатство), а также активность и решитель-

ность в деятельности. Данная группа может выступать, с одной стороны, средством 

достижения высокой референтности, которая отражена в зоне ядра (личностные 
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и деятельные черты), с другой стороны — ее результатом (материальная сторона). 

Вторая часть периферической системы описывает преимущественно мнение мень-

шинства исследуемой группы, так как включает группы ассоциаций с высоким 

рангом, однако низкой частотой. К ней относятся успешность, ответственность, 

уважение других, уверенность в себе, а также указание на занимаемые руководя-

щие должности. Как видно, эти группы качеств более узконаправленные. Они 

служат для уточнения характеристик, входящих в ядро представления. При этом 

стоит отметить, что категория «руководство», в которую вошли такие ассоциации, 

как «чиновник», «президент», «директор», имеет наиболее нейтральную эмоци-

ональную оценку (4,17). Вторая периферическая система — наименее устойчивая 

и подвержена ситуативным влияниям. В нее входят хорошее образование, хариз-

ма, порядочность и надежность, спокойствие и устойчивость, высокоразвитые 

коммуникативные качества, эмпатичные черты. Стоит отметить, что в представ-

лениях о человеке, занимающем высокое положение в обществе, проявляется 

тенденция к преобладанию маскулинных гендерных ролей (авторитет, власть, 

сильная личность, решительность и др.), что может быть объяснено устоявшим-

ся стереотипным представлением о высоком статусе и лидерстве как социальной 

роли мужчины [1]. Похожая тенденция отмечена в исследовании Н.И. Нефедовой, 

показавшем, что юноши соотносят понятие успеха с мужчиной, однако девушки 

отождествляют успешного человека с матерью [10].

Таблица

Структура социальных представлений студентов о высоком статусе в обществе

Частота 
ассоциации

Средний ранг ассоциации

< 2,9  2,9

 33 Авторитет, влияние (52; 2,35) Сильная, волевая личность (63; 2,9)

Власть, доминирование (41; 2,27) Высокие интеллектуальные показатели (70; 3,03)

Деньги, богатство (34; 3,21)

Решительность (36; 3,47)

Активность (41; 3,54)

< 33 Успешность (21; 1,81) Порядочность, надежность (23, 2,96)

Ответственность (27; 2,33) Харизма (20; 3,10)

Руководитель (24; 2,33) Спокойствие, устойчивость (20, 3,25)

Уважение (20, 2,55) Образование (27; 3,26)

Уверенность в себе (21; 2,81) Коммуникативные навыки (31; 3,39)

Эмпатия (23; 3,61)

Подводя итоги анализа социального представления о высоком статусе в обще-

стве, мы сравнили полученные группы характеристик с компонентами психоло-

гического благополучия (по К. Рифф), в результате чего была обнаружена инте-

ресная закономерность. Все категории, обусловливающие психологическое бла-

гополучие личности, находят свое отражение в характеристиках социального 

представления о высоком статусе. Так, к параметру «автономия» можно отнести 

ассоциативную группу «власть, доминирование», так как она отражает незави-

симую и превосходящую других людей позицию. Параметр «управление окружа-

ющей средой», подразумевающий активную, компетентную деятельность, со-



Sachkova M.E., Timoshina I.N. RUDN Journal of Psychology and Pedagogics, 2016, 4, 80—87

85

четается с группами «решительность» и «активность». «Личностный рост» можно 

соотнести с группами «высокие интеллектуальные показатели», «образование». 

Критерий «позитивные отношения с окружающими» проявляется в группах «по-

рядочность, надежность», «коммуникативные навыки», «эмпатия» и в характе-

ристиках отношений к высокостатусным людям — «авторитет, влияние», «ува-

жение». Параметр «наличие цели в жизни», на наш взгляд, проявляется в содер-

жании представления о высокостатусном человеке как «сильной, волевой 

личности», способной идти до конца в своих решениях. Наконец, «самопринятие» 

отражается в представлениях студентов в качестве «уверенности в себе».

На основании данного анализа можно сделать вывод о том, что в социальных 

представлениях современной молодежи высокостатусный человек представля-

ется как психологически благополучная личность, что подтверждает гипотезу 

исследования. Подкрепление этого вывода можно найти в работе Я.И. Павлоцкой, 

которая выявила связь психологического благополучия студентов с наличием 

опыта близких позитивных отношений, который служит основой для выстраи-

вания в дальнейшем конструктивной системы отношений к другим людям, миру 

и себе [11]. Подобную связь раскрыла С.А. Водяха, в работе которой отмечается, 

что «лидерство положительно связано с положительными эмоциями, позитив-

ными отношениями и осмысленностью жизни» [4. С. 99]. Таким образом, сде-

ланные нами предварительные выводы о взаимосвязи содержания представлений 

молодежи о высоком статусе с компонентами психологического благополучия 

требуют дальнейшей проверки и углубленного анализа. Перспективным для про-

должения подобных исследований, на наш взгляд, является также изучение со-

циальных представлений студентов и о низкостатусном человеке, а также выяв-

ление особенностей социальных представлений студентов, самих занимающих в 

своих учебных группах разное статусное положение.

Практическое применение полученных результатов возможно в условиях кон-

сультативно-тренинговой работы с молодежью, направленной на формирование 

позитивной групповой идентичности, развитие самосознания, а также в рамках 

сопровождения и создания психологически благополучной среды как в образо-

вательной сфере, так и в индивидуальном контексте каждого студента.
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PSYCHOLOGICAL WELL-BEING IN THE CONTEXT OF STUDENTS 

SOCIAL REPRESENTATIONS ABOUT HIGH SOCIAL STATUS

M.E. Sachkova, I.N. Timoshina

Moscow State University of Psychology and Education

Sretenka str., 29, Moscow, Russia, 127051

The article presents the results of the study of social representations in students about the high status 

in a society where psychological well-being acts as an integral component. During the analysis of 

literature it has been revealed that at youthful age, a key factor in determining psychological well-being 

is a successful self-identity in society, as well as the achievement of a certain status. In addition, during 

this period there can be observed the formation of social representations in the context of personal and 

professional self-determination. The object of our research was to study the structure and specificity 

of the social representations in students about the high status in modern society. We hypothesized that 

the perceptions of students about the high position in society must include the components of 

psychological well-being. In the course of the research P. Verges’ method was used to study the structure 

of social representations. The 594 associations obtained were subjected to a categorical analysis. In the 

study it was found out that the structural components of psychological well-being (K. Riff) are reflected 

in the characteristics of the social representations of high status. It was concluded that according to 

the social representations of the modern young people a person of a high status is represented as a 

psychologically prosperous person, which confirms the hypothesis of the study.

Key words: psychological well-being, social representations, social status, leadership, students
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ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ 

ПРОБЛЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ

КОНТЕКСТНО-ЭМПИРИЧЕСКИЙ ПОДХОД В ФОРМИРОВАНИИ 

МАТЕМАТИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ОБУЧАЮЩИХСЯ 

ГУМАНИТАРНЫХ НАПРАВЛЕНИЙ ПОДГОТОВКИ В ВУЗЕ

С.В. Щербатых

Елецкий государственный университет им. И.А. Бунина

ул. Коммунаров, 28, Елец, Россия, 399770

И.Г. Мегрикян

Адыгейский государственный университет

ул. Первомайская, 208, Майкоп, Россия, 385000

Статья посвящена проблеме формирования математической компетентности обучающих-

ся в системе высшего гуманитарного образования. Анализ научной литературы и педагогиче-

ский опыт авторов показал, что, несмотря на многочисленные исследования, проводимые в 

этой области, идея сопряжения математического образования гуманитариев с их 

общeкультурной, общемeтодологической и общепрофессиональной подготовкой остается 

нереализованной. На наш взгляд, при проектировании математической подготовки гумани-

тариев необходимо опираться на теорию деятельности, которая объединяет основные поло-

жения методики, педагогики, психологии, такие как принципы и методы обучения, проблемы 

учета особенностей мышления обучающихся, повышения их уровня познавательной актив-

ности, воспитания личности в целом.

В статье представлены составляющие математической компетентности, критериальные 

показатели, этапы и уровни ее формирования. Для формирования математической компетент-

ности предлагается применять контекстно-эмпирический подход и разработанную на его 

основе организационно-педагогическую модель (основные элементы данной модели описа-

ны в статье). Выделены и раскрыты педагогические условия эффективного формирования 

математической компетентности обучающихся в системе профильного гуманитарного обра-

зования.

Ключевые слова: контекстно-эмпирический подход, математическое образование, мате-

матическая компетентность, система высшего гуманитарного образования

Возросшие требования общества к качеству подготовки специалистов, переход 

к компетентностной модели в образовании, необходимость повышения обще-



Shcherbatykh S.V., Megrikyan I.G. RUDN Journal of Psychology and Pedagogics, 2016, 4, 88—97

89

культурной и общеметодологической подготовки определяют новые ориентиры 

математической подготовки в системе высшего гуманитарного образования, на-

правленные на изменение результата обучения и обеспечение нового качества 

математической компетентности [1].

Наблюдаемое в последние годы снижение интереса к изучению математиче-

ских дисциплин, низкий уровень овладения основными знаниями, умениями и 

навыками и математической культурой в целом, вызывают необходимость повы-

шения фундаментальности подготовки, интеллектуализации учебной деятель-

ности, развитие творческих способностей обучающихся.

Актуальным становится вопрос о формировании нового, интегрированного 

способа мышления, целостного знания и научного мировоззрения [11—13; 15]. 

Достичь этого возможно через интеграцию математического и гуманитарного 

знаний, которая обеспечивает:

 — формирование у обучающихся универсальных знаний, способствующих их 

успешной адаптации в быстро изменяющихся социально-экономических усло-

виях;

 — целостное и разностороннее гуманитарное и математическое образование 

для понимания законов окружающей действительности, формирования миро-

воззрения;

 — овладение обобщенными способами мышления, деятельности, самостоя-

тельное приобретение новых знаний, тем самым реализуя потребность в само-

развитии и самообразовании на протяжении всей жизни [4; 6].

Формирование математической компетентности обучающихся в системе выс-

шего гуманитарного образования должно строиться на сочетании компетент-

ностного, культурологического, деятельностного и контекстного подходов [5; 

10].

Контекстный подход определяет цели и результат образования, обеспечивает 

сближение учебного процесса и будущей профессиональной деятельности по-

средством отражения ее предметного и социального содержания в различных 

формах учебной деятельности, что способствует профессиональному становлению 

и развитию будущих выпускников [2; 3].

Культурологический подход представляет содержание образования как педа-

гогически адаптированный социальный опыт.

Деятельностный подход лежит в основе организации математического обра-

зования и направлен на развитие познавательных мотивов, мышления, сознания 

и личности обучающегося, создания условий для активизации его внутреннего 

потенциала.

Под математической компетентностью понимается способность и готовность 

использовать в практической деятельности математическую символику, поня-

тийный аппарат и средства математизации для оперативного решения задач, как 

профессиональной, так и смежных областях деятельности [7; 8].

В ходе нашей работы нами были выделены составляющие математической 

компетентности, критериальные показатели, этапы и уровни ее формирования 

(рис. 1).
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Рис. 1. Составляющие математической компетентности

Для решения обозначенных выше задач был разработан контекстно-эмпири-

ческий подход. В нашем понимании подход — это доминирующая идея обучения, 

представляющая собой совокупность форм, методов и способов приобретения 

обучающимися социального опыта и максимального развития их личности как 

субъекта окружающей действительности.
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Контекстно-эмпирический подход мы рассматриваем как такую организацию 

процесса обучения, которая предполагает субъектно-деятельностное проектиро-

вание образовательного процесса на основе использования профессионального 

контекста, что приводит к активному преобразованию субъектного опыта сту-

дента (интериоризация деятельности) в устойчивые умственные процессы [9].

Контекстно-эмпирический подход реализуется через сочетание субъектно-

деятельностного и контекстного способов обучения. С помощью последнего мы 

проектируем содержательную сторону процесса образования, а субъектно-дея-

тельностный определяет характер усвоения полученных знаний.

На основе контекстно-эмпирического подхода была спроектирована органи-

зационно-педагогическая модель формирования математической компетентно-

сти, которая приведена в соответствие с общепринятыми представлениями о ее 

структурных компонентах (целевой, концептуальный, мотивационно-ценност-

ный, содержательный, технологический, рефлексивно-оценочный), функцио-

нально связанных и составляющих определенную целостную систему (рис. 2). 

Остановимся на наиболее важных из них.

Содержательный компонент. Описывает принципы, в соответствии с которы-

ми определяется содержание математического образования, раскрывает особен-

ности его конструирования, которое должно быть ориентировано на методоло-

гическую, теоретическую, технологическую подготовку выпускника к дальней-

шему образованию и профессиональной деятельности, на формирование и 

развитие потребностей и умений использования научного содержания и аппара-

та математики на практике, обеспечение мотивации к обучению, развитие мыш-

ления и интеллекта.

Определим совокупность принципов, реализация которых должна стать ос-

новой формирования содержания математической подготовки в системе про-

фильного гуманитарного образования (рис. 3).

Технологический компонент. Определяет способы, методы, средства и формы 

овладения математическим аппаратом для решения задач гуманитарной сферы. 

Данный компонент выполняет функцию передачи и воспроизведения содержания 

реализуемого процесса.

Основными методами, обеспечивающими продуктивную реализацию контек-

стно-эмпирического подхода, являются: проблемное обучение, метод проектов, 

технология дебатов, исследовательский метод, метод «малых» групп, кейс-метод 

и др. Проектная или исследовательская деятельность обучающихся — это воз-

можность максимального раскрытия их творческого потенциала, позволяющая 

проявить себя индивидуально или в группе, показать свои знания в той или иной 

области науки и направлена на приобретение опыта через собственные исследо-

вательские изыскания. При этом опыт сначала непосредственно добывается са-

мим субъектом познания, и только потом усваивается, преломляясь через призму 

собственных взглядов и представлений.

Приведем пример исследовательской задачи, представленной в виде последо-

вательных подзадач, каждая из которых соответствует определенному виду дея-

тельности и направлена на формирование математической компетентности 

(табл. 1).
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Рис. 2. Организационно-педагогическая модель формирования 
математической компетентности
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Рис. 3. Совокупность принципов, лежащих в основе формирования содержания 
математической подготовки

Для эффективного формирования математической компетентности обучаю-

щихся в системе профильного гуманитарного образования были выделены педа-

гогические условия, способствующие этому процессу, под которыми мы пони-

маем совокупность взаимосвязанных мер, обеспечивающих эффективность ма-

тематического образования гуманитариев.
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Педагогическими условиями эффективного формирования математической 

компетентности обучающихся являются: формирование у них мотивационно-

ценностного отношения к изучению математики в процессе раскрытия ее обще-

научного и общеобразовательного потенциала, а так же преимуществ применения 

математических методов в различных областях знания, в том числе и гуманитар-

ной; обеспечение наглядной интерпретации учебной информации с привлече-

нием гуманитарных знаний в качестве контекста и эмпирических методов для 

освоения математических понятий, алгоритмов и методов; организация матема-

тической подготовки как поэтапного овладения приемами математизации, в про-

цессе формализации учебной информации, сопровождающееся активизацией 

процесса интериоризации деятельности обучающихся [14].

Формирование математической компетентности в системе высшего гумани-

тарного образования, концептуальной основой которого выступает контекстно-

эмпирический подход, позволяет органично вписать математику в освоение бу-

дущей профессиональной деятельности, способствует интеграции наук и овла-

дению более широким спектром методов научного познания.
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The article deals with the formation of students’ mathematical competence in higher humanitarian 

education. The scientific literature analysis and pedagogical experience has shown that in spite of the 

numerous studies conducted in this area, the idea of coupling mathematical education of the 

humanitarians with their cultural, methodological and professional training remains. In our opinion, 

the design of mathematical training of the humanitarians must rely on the theory of activity, which 

brings together the main statements of methodology, pedagogy, psychology, such as the principles and 

methods of teaching, the problems of the peculiarities of students’ thinking, the increase of the level 

of their cognitive activity, the person’s education as a whole.

The article presents the components of mathematical competence, criteria indicators, stages and 

levels of its formation. For the formation of mathematical competence it is proposed to apply context-

empirical approach and developed on the basis of its organizational and pedagogical model (the main 

elements of this model are described in the article). In conclusion the pedagogical conditions of effective 

formation of mathematical competence in students in the system profile of humanitarian education 

are highlighted and revealed.

Key words: context and empirical approach, mathematical education, mathematical competence, 

the system of humanitarian education in the university
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