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развития детей младшего школьного возраста; проприоцептивная дисфункция ребенка. 

Аннотация: Актуальной задачей последних десятилетий, стоящей перед родителями, педагогическими и ме-

дицинскими работниками, является интеллектуальное и психомоторное развитие детей средствами физической 

культуры. Произвольные движения и действия обеспечиваются работой определенных мозговых структур и отно-

сятся к числу наиболее сложных психических функций человека. Расширение двигательного репертуара форми-

рует предпосылки для освоения пространственной ориентировки, зрительно-моторного и слухового внимания, 

памяти и коррекции тонусо-силового баланса мышц. К исполнительным механизмам произвольных движений  

и действий относятся эфферентные системы, корковые отделы которых составляют сенсомоторную зону коры 

больших полушарий. В статье рассматривается базовый уровень моторного развития и его влияние на формирование 

высших психических функций детей, а также дается характеристика понятия «проприоцептивная дисфункция».  

В ходе научно-методического анализа был собран материал, подтверждающий, что двигательная активность 

является фундаментом настоящего и будущего здоровья, физического и психического развития ребенка.  

Новизна работы заключается в рассмотрении регуляции и контроля двигательной сферы детей дошкольного и млад-

шего школьного возраста на основе индивидуальных особенностей функционирования центральной нервной системы.  

Понимание важности сенсомоторного развития позволит специалистам в области физической культуры разра-

ботать систему коррекционно-развивающих мероприятий, способствующую двигательному, когнитивному, пси-

хическому и физическому развитию обучающихся. 

 

На сегодняшний день известно, что человек в целом 

представлен рядом систем, которые регулируют его 

жизнедеятельность. Одну из таких систем называют сен-

сорной. Она является базовым уровнем развития, интег-

рирующим когнитивные и моторные функции ребенка. 

Наиболее важными в период дошкольного возраста яв-

ляются тактильные ощущения, положение тела в про-

странстве, направление и сила движения, которые регу-

лируются проприоцептивной системой [1; 2]. Благодаря 

адаптации к социальным условиям, общению с членами 

семьи, включению в бытовые, игровые виды деятельно-

сти, формируются качественные образования в психиче-

ской и физической сфере ребенка. Такое развитие подра-

зумевает под собой формирование и совершенствование 

сенсорной системы как базового уровня двигательного 

развития ребенка [3; 4]. Сенсорные ощущения возника-

ют благодаря проприорецепторам (важной части сенсор-

ной системы), которые расположены в мышечных во-

локнах, суставных структурах и сухожильных аппаратах 

[5; 6]. На примере сенсорной пирамиды (рис. 1), во главе 

которой стоит когнитивное развитие (обучение), можно 

увидеть, насколько сенсорная система важна в формиро-

вании более высоких уровней [7]. Этим обусловлена 

значимость компетентного формирования проприоцеп-

тивной функции ребенка на ранних этапах развития для 

повышения его школьной успешности. Проанализировав 

последние исследования по данной тематике, можно 

выделить работу М.А. Безбородовой, которая внесла 

вклад в психологический аспект развития психомотори-

ки детей в учебной деятельности [8].  

Целью статьи является установление влияния про-

приоцептивной коррекции на высшие психические 

функции мозга детей младшего школьного возраста. 

Важен тот факт, что большая часть родителей не 

всегда объективно оценивают способности своих детей. 

С этим связано множество случаев, когда ребенка от-

дают в разные спортивные или интеллектуальные 

кружки, а тот не успевает усвоить материал школьной 

программы, после чего родители винят ребенка, кото-

рый вовремя не понял тему, или специалиста, который, 

на их взгляд, некомпетентен в своем деле [1; 9]. 

Помимо этого, взрослые не обращают внимание на 

различного рода проблемы, с которыми ребенок идет 

по жизни, при этом взрослея и интегрируясь в общест-

во. Зачастую эти проблемы оказываются сенсорного 

характера. Ребенок может быть сонливым или, наобо-

рот, чрезмерно активным, слишком осторожным, неук-

люжим, агрессивным, невнимательным. Все эти про-

блемы формируют патологическую картину мира ре-

бенка, что впоследствии может привести к различным 

соматическим и психологическим отклонениям [10]. По 

мнению многих авторов, данные примеры свидетельст-

вуют о наличии проприоцептивной дисфункции [1; 9–

11]. Этот термин в России не является официальным 

диагнозом, а объединяет совокупность симптомов, го-

ворящих о неправильной работе сенсорной системы. 

Проприорецептивная дисфункция определяется неэф-

фективным процессом обработки сенсорной информа-

ции, получаемой от кожи, мышц, суставов. Ребенок,  

у которого наблюдаются проблемы с обработкой ощу-

щений о позиции, а также движении частей своего тела, 

имеет трудности сохранения стабильной позы, контро-

ля движения мелкой и крупной моторики. Все вышепе-

речисленное аккумулируется у ребенка и трансформи-

руется в виде эмоциональной незащищенности (прояв-

ляющейся как неуверенность, общая вялость), которая 
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Рис. 1. Сенсорная пирамида 

 

 

может отразиться на успехах в школьной деятельности. 

Кроме того, эти дисфункции имеют определенную при-

чину, которую необходимо быстро и правильно вы-

явить, а в дальнейшем помочь ребенку преодолеть эти 

«барьеры» на пути к взрослой жизни [1; 9; 10]. Сказан-

ное выше можно обобщить следующим образом: самой 

важной системой, участвующей в когнитивном разви-

тии, является сенсорная система (базовый уровень дви-

гательного развития). Она развивается благодаря полу-

чению проприоцептивной информации, что в дальней-

шем помогает достижению успехов в школьной дея-

тельности. 

Огромный вклад в изучение механизма организации 

движений внес Н.А. Берштейн. Он выделил пять ос-

новных уровней организации движений: руброспи-

нальный (A), «уровень синергий» (B), «пространствен-

ного поля» (C), «предметных действий» (D) и «интел-

лектуальных двигательных актов» (E) [8]. Важно отме-

тить, что в организации сложных движений, таких как, 

например, письмо или чтение (по И.М. Сеченову, лю-

бое действие – это следствие мысли), участвуют сразу 

несколько перечисленных уровней. Уровень А обеспе-

чивает тонус мышц пальцев, держащих ручку (если это 

письмо). Уровень В обеспечивает красивый почерк бла-

годаря слаженным действиям (синергии) мышц-

антагонистов руки. Уровень С организует ровное рас-

положение строк на бумаге. Уровень D обеспечивает 

умелое владение ручкой. И наконец, уровень Е отвечает 

за смысловую сторону письма. Стоит добавить, что  

в каждом действии есть ведущий уровень. В нашем 

примере это уровень Е – цель написать письмо, а ос-

тальные, «фоновые» уровни человек, совершая дейст-

вие, не осознает [12]. Данный анализ говорит о взаимо-

связи сенсорной и проприоцептивной информации как 

результате психомоторных способностей. 

У каждой мозговой зоны имеется своя функция, 

своя способность, свой способ функционирования – это 

и есть фактор развития психомоторных компонентов. 

Один фактор участвует в реализации разных психиче-

ских функций [13]. Состояние сенсорных (зрения, вку-

са, обоняния, слуха, температурной чувствительности) 

и моторных (проприоцептивная, вестибулярная) харак-

теристик влияет на дальнейший процесс формирования 

высших психических функций у детей и является базо-

вым кирпичиком в закладке пирамиды развития (рис. 1). 

Методы проприоцептивной коррекции прямо соотно-

сятся с этапами сенсомоторного развития ребенка [14]. 

Основные этапы проприоцептивной коррекции: 

1. Формирование произвольной саморегуляции [11]. 

2. Формирование у ребенка осевых (телесных, орган-

ных, оптико-пространственных) вертикальных и гори-

зонтальных сенсомоторных взаимодействий (язык – 

глаза, руки – ноги, суставно-мышечная – дыхательная 

системы и т. п.) [15].  

3. Формирование у ребенка двух важнейших психо-

моторных факторов: умения использовать различи-

тельную чувствительность по основным параметрам 

(усилие, время и пространство) и автоматически осу-

ществлять элементарные конкурирующие между собой 

действия [12; 16]. 

Влияние произвольной регуляции на речевые функ-

ции: 

1. Оптимизация психологических конструктов, опо-

средуемых лобными системами мозга, является фунда-

ментом и обязательным условием нейропсихологиче-

ской коррекции речи в целом [6].  

2. Развитие межполушарного взаимодействия необ-

ходимо для преодоления патологических ригидных те-

лесных установок, блоков и зажимов. Улучшение меж-

полушарного взаимодействия оказывает иррадиирущее 
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влияние на всю сенсомоторную сферу ребенка, вклю-

чая речь [6; 9]. 

Сформировавшийся на уровне «языка тела» инте-

гративный сенсомоторный базис (совокупность про-

приоцептивной коррекции и произвольной регуляции 

речевых функций) обнаруживает свое активирующее 

влияние на: речевые; гностические; мнестические 

структуры;  рисунок; письмо [9]. 

На основе иерархичного строения сенсорной пира-

миды (рис. 1) можно сделать вывод о том, насколько 

важную роль играет сенсорная система человека в его 

образовательной деятельности [17], а также заключить, 

что если у ребенка имеется проприоцептивная дис-

функция, то в первую очередь надо работать над разви-

тием и коррекцией именно сенсорной системы [1; 9; 

18]. Отсюда следует вывод о роли развития базового 

уровня ребенка (сенсорной системы) в формировании 

высших психических функций. Существует множество 

научных подтверждений тесного взаимодействия меж-

ду психическим развитием детей и их двигательным 

онтогенезом. Это связано с тем, что ребенок в первые 

годы жизни посредством опорно-двигательного аппара-

та как ведущей системы совершает свое развитие, а все 

остальные системы зависимы от него [12; 19]. Чехосло-

вацкий психолог Я. Кох проводил исследования с деть-

ми первых трех лет жизни и сделал вывод, что система-

тическая стимуляция детей раннего детства, направ-

ленная на развитие двигательных навыков и мелкой 

моторики, положительно влияет на их психическое раз-

витие [20]. 

В заключение можно сказать о необходимости свое-

временной диагностики проприорецептивной дисфунк-

ции и развития психомоторики детей не только раннего 

детства, но и более старшего возраста [21]. Целесооб-

разно включить в сферу психомоторного развития не 

только когнитивную сторону вопроса, но и немаловаж-

ную физическую деятельность как основу сенсорной 

системы. Поэтому возникает потребность в создании 

методики, которая будет включать в себя два допол-

няющих друг друга метода: кинезиологический, как 

средство двигательной системы, в основу которого 

войдут специальные упражнения, направленные на 

коррекцию опорно-двигательного аппарата путем 

структурного взаимодействия; психологический, успех 

которого связан с упражнениями на развитие межпо-

лушарного взаимодействия. Создание такой методики, 

по нашему мнению, сможет помочь детям в освоении 

предметов по школьной программе, а родителям даст 

ключ к пониманию своих детей. 
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Keywords: sensory system; psychomotor components; proprioceptive correction of motorial development of primary 

school age children; proprioceptive dysfunction of a child. 

Abstract: The intellectual and psychomotor development of children using the physical culture aids is the critical task 

of recent decades facing parents, teaching employees and medical professionals. Autokinetic movements and actions are 

assured by the work of specific brain structures and are numbered among the advanced mental functions of a man.  

The extension of motoric repertoire forms the prerequisites for the acquisition of spatial orientation, visuomotor and audi-

tory attention, memory and the correction of tonus-strength balance of muscles. The efferent systems the cortical parts of 

which form the sensorimotor zone of cerebral cortex belong to the actuating mechanisms of autokinetic movements and 

actions. The paper considers the basic level of motor development and its influence on the formation of superior psychical 

functions of children and gives the characteristic of the concept of “proprioceptive dysfunction”. 

During the scientific methodological analysis, the authors gathered the material proving that physical activity is the ba-

sis for current and future health, physical and psychical development of a child.  

The novelty of the work is in the considering the regulation and control of motor sphere of the preschool and primary 

school age children on the basis of individual peculiarities of the functioning of central nervous system.  

The understanding of the importance of sensorimotor development will allow specialists in the sphere of physical cul-

ture to develop the system of correction-educational measures promoting motor, cognitive, psychical and physical devel-

opment of schoolchildren. 
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Аннотация: В статье рассмотрено понятие «психолого-педагогическое сопровождение образовательного про-

цесса» как научная категория, проанализированы его теоретические аспекты, определена важность его реализации 

в образовательной организации. Актуальность обращения к проблеме психолого-педагогического сопровождения 

образовательного процесса обусловлена, прежде всего, потребностью современного социума в людях, не только 

занимающих активную гражданскую позицию, способных к состраданию и сопереживанию, но и обладающих 

широким кругозором, развитым интеллектом, глубокими системными знаниями, развитыми просоциальными 

ценностными ориентациями. Психологическая служба образовательной организации способствует интенсифика-

ции личностного развития всех участников образовательного процесса через организацию психолого-педаго-

гического сопровождения. Автором предложено к рассмотрению теоретическое обоснование психолого-педагоги-

ческого сопровождения образовательного процесса путем выявления сущности и содержания понятий «сопрово-

ждение», «педагогическое сопровождение», «психологическое сопровождение».  

Теоретическая значимость исследования, представленного в статье, обусловлена анализом отдельных понятий 

как составляющих, поясняющих и дополняющих изучаемое. В статье изложены различные точки зрения исследо-

вателей на содержание понятия и понимание процесса организации психолого-педагогического сопровождения 

обучающихся в условиях образовательной организации. Особое внимание автор уделяет анализу понятий «педа-

гогическое сопровождение» и «психологическое сопровождение», отмечая их самостоятельность, необходимость 

разграничения, но считая, что они становятся наиболее эффективными, когда интегрируются и образуют само-

стоятельное по содержанию и специфическое в реализации психолого-педагогическое сопровождение. На основе 

проведенного теоретического исследования и семантического анализа рассмотренных в статье трактовок понятия 

предложено авторское определение психолого-педагогического сопровождения образовательного процесса. Под-

черкнуто значение сопровождения для личностного развития обучающихся, эффективного преодоления ими 

трудностей, возникающих в образовательном процессе, сделан акцент на учете интересов обучающихся и сохра-

нении целостности их внутреннего мира как обязательных условий реализации сопровождения. 

Автор приходит к выводу о необходимости разработки содержательного наполнения психолого-педагоги-

ческого сопровождения образовательного процесса с обязательным учетом существующих требований федераль-

ного государственного образовательного стандарта и ожиданий общества. 

 

Актуальность осуществления психолого-педагогичес-

кого сопровождения в условиях образовательной орга-

низации обусловлена необходимостью реализации целе-

направленного и спланированного взаимодействия всех 

участников образовательных отношений. В таком случае 

одной из задач психологической службы становится 

именно организация результативного сотрудничества 

взрослых и детей и содействие ему с целью предостав-

ления помощи ребенку в различных ситуациях, как жиз-

ненных, так и образовательных. Таким образом, педагог-

психолог выступает организатором и активным участни-

ком сопровождения образовательного процесса. 

Этимологически категория «сопровождение» пони-

мается как совместное передвижение, помощь одного 

человека другому в преодолении трудностей. Сопрово-

ждать, как указано в «Толковом словаре русского язы-

ка» под редакцией Д.Н. Ушакова, означает «идти, ехать 

рядом с кем-либо в качестве спутника или поводыря» 

[1]. В словаре В.И. Даля сопровождение трактуется как 

действие и означает «провожать, идти вместе с целью 

проводить, следовать» [2]. Следовательно, само значе-

ние слова подразумевает встречу двух людей, их со-

вместное прохождение общего отрезка пути, и в таком 

случае «сопровождать» означает проходить с кем-либо 

часть пути. 

В психолого-педагогической литературе проблеме 

сопровождения посвящена немалая часть исследова-

ний. Так, Н.С. Глуханюк характеризует сопровождение 

как метод, обеспечивающий создание условий для при-

нятия субъектом оптимальных решений в различных 

ситуациях жизненного выбора, как помощь субъекту  

в формировании ориентационного поля развития, ответ-

ственность за действия в котором несет он сам [3, с. 199]. 

По мнению Е.Н. Шиянова, сопровождение – это ме-

тод, обеспечивающий создание условий для принятия 

субъектом развития оптимальных решений в различных 

ситуациях жизненного выбора. При этом под субъектом 

развития понимается как развивающийся человек, так  

и развивающаяся система [4].  

В своих трудах Э.М. Александровская определяет 

сопровождение как психолого-педагогические техноло-

гии, предназначенные для оказания помощи ребенку на 

определенном этапе его развития в решении возникаю-

щих у него проблем или в их предупреждении [5, с. 15]. 

В качестве технологии сопровождение представлено 

в работах Е.И. Казаковой, которая акцентирует внимание 
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на возможности создания в процессе сопровождения 

условий для принятия субъектом развития оптималь-

ных решений в различных ситуациях жизненного вы-

бора [6, с. 42]. М.И. Рожков, выделяя психологические 

аспекты данного понятия, понимает сопровождение как 

метод, направленный на создание условий для приня-

тия субъектом оптимальных решений в различных си-

туациях жизненного выбора [7].  

Э.Ф. Зеер, анализируя педагогические аспекты по-

нятия, подчеркивает, что сопровождение может тракто-

ваться как помощь субъекту в формировании ориента-

ционного поля развития, ответственность за действия  

в котором несет сам субъект [8, с. 18]. Таким образом, 

понятие «сопровождение» с позиций педагогики и пси-

хологии часто рассматривается как синоним поддерж-

ки, содействия, сочувствия, сотрудничества, как метод 

и как создание специфических условий.  

При сопоставлении смысловых нагрузок указанных 

выше трактовок можно отметить единство исследова-

телей в признании необходимости совместных дейст-

вий субъектов сопровождения в определенный времен-

ной промежуток. Общим в определениях можно счи-

тать признание активной позиции не только ребенка, но 

и его родителей и педагогов при решении жизненных 

проблем и преодолении жизненных ситуаций. Таким 

образом, сопровождение обучающегося на каждом 

важном для него этапе выступает залогом его успешной 

социализации, особенно в условиях образовательной 

организации. Развитие научного поиска в данном на-

правлении стимулирует ответвление понятий «педаго-

гическое сопровождение» и «психологическое сопро-

вождение» как самостоятельных и актуальных для об-

разовательного процесса.  

Исследованию специфики категории «педагогиче-

ское сопровождение» посвящены работы Э.А. Алек-

сандровой, Н.Б. Крыловой [9], О.Е. Кучеровой [10],  

А.В. Холод и В.Л. Холод [11], где она трактуется как 

процесс заинтересованного наблюдения, консультиро-

вания, личностного участия, поощрения максимальной 

самостоятельности подростка в проблемной ситуации; 

как умение педагога быть рядом, следовать за учени-

ком, содействовать его индивидуальному образова-

тельному маршруту. О.Е. Кучерова понимает педагоги-

ческое сопровождение как специфическое сотрудниче-

ство, которое обеспечивает беспроблемное взаимодей-

ствие [10]. Изменчивость условий реализации образо-

вательного процесса, рост требований к содержанию  

и характеру образовательных программ, возрастающая 

необходимость повышения уровня психологической  

и методической готовности педагогов к профессио-

нальной деятельности актуализируют востребованность 

психологического сопровождения в образовательных 

организациях.  

Широкое распространение данное понятие получи-

ло после публикации в 1993 г. книги Г. Бардиер, И. Ро-

мазан, Т. Чередниковой «Я хочу! Психологическое со-

провождение естественного развития маленьких де-

тей», где оно представлено как помощь в реализации 

самостоятельного выбора ребенком своего жизненного 

пути [12, с. 5–9]. 

Психологическое сопровождение – это один из ви-

дов профессиональной деятельности психолога, на-

правленной на создание социально-психологических 

условий для успешного обучения и личностного разви-

тия ребенка в ситуациях школьного взаимодействия 

[13, с. 226]. 

Как систему организационных, диагностических, 

обучающих и развивающих мероприятий для педаго-

гов, учащихся, администрации и родителей, направлен-

ных на создание оптимальных условий, понимает пси-

хологическое сопровождение Т.Г. Яничева [14]. 

По мнению Е.А. Козыревой, под психологическим 

сопровождением следует понимать систему профес-

сиональной деятельности педагога, психолога, направ-

ленную на создание условий для позитивного развития 

детей и взрослых в образовательной ситуации, психо-

логическое и психическое развитие ребенка с ориенти-

ровкой на зону его ближайшего развития [15].  

Понимание психологического сопровождения обу-

чающегося в образовательном процессе основывается 

на признании того факта, что сопровождение представ-

ляет собой не обслуживание одним специалистом дея-

тельности других, а их профессиональное взаимодо-

полнение [16]. 

В контексте данных определений важной особенно-

стью психологического сопровождения выступает сис-

темность организации взаимодействия специалистов 

смежных профессий и специальностей, направленного 

на обеспечение необходимых условий обучения и раз-

вития. При этом психологическое сопровождение ха-

рактеризуется комплексностью, непрерывностью, при-

оритетностью интересов обучающихся, ответственно-

стью за результативность, субъект-субъектным харак-

тером, интерактивностью.  

И.И. Кобзарева, анализируя понятие «психологиче-

ское сопровождение», приходит к выводу, что оно рас-

сматривается как метод, форма, технология и вид про-

фессиональной деятельности психологов [17, с. 98]. 

Психологическое сопровождение образовательного 

процесса неразрывно связано с процессами обучения  

и воспитания, направлено на развитие обучающихся. 

Целью психологического сопровождения следует при-

знать объединение субъектов образовательного процес-

са в деятельности по созданию условий, стимулирую-

щих развитие и саморазвитие личности обучающихся. 

Несмотря на то, что этот процесс может обеспечиваться 

педагогами, классными руководителями, приоритет  

в его организации и управлении следует отдать педаго-

гам-психологам. 

Как модель деятельности психологической службы 

образования психологическое сопровождение рассмат-

ривается в работах Т.В. Азаровой, М.Р. Битяновой [18], 

Э.М. Александровской [5], Е.И. Казаковой [19],  

Е.И. Козыревой [20], Т.И. Чирковой [21]. 

При этом функционирование психологической 

службы в условиях образовательных организаций ак-

туализировало зарождение и развитие психолого-педа-

гогического сопровождения как самостоятельного на-

правления деятельности. 

Психолого-педагогическое сопровождение тракту-

ется Г.А. Нагорной как «полисубъектные, диалогиче-

ские отношения в процессе учебно-профессионального 

взаимодействия». По ее мнению, «личность в таких 

отношениях не только занимает субъектную позицию, 

но и сама создает полисубъектные диалогические от-

ношения в ходе взаимообщения» [22, с. 169].  
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Л.Г. Субботина [23] рассматривает данное понятие 

как целостный и непрерывный процесс изучения лич-

ности ребенка, ее формирования, создания условий для 

самореализации во всех сферах деятельности, адаптации 

в социуме на всех возрастных этапах обучения, осущест-

вляемый всеми субъектами воспитательно-образователь-

ного процесса в ситуациях взаимодействия. 

М.Р. Битянова, используя понятие «психолого-педа-

гогическое сопровождение», указывает, что в основе 

сопровождения образовательного процесса находится 

единство четырех функций: диагностика сущности воз-

никшей проблемы, информация о сущности проблемы 

и путей ее решения, консультирование на этапе приня-

тия решения и выработка плана преодоления проблемы, 

первичная помощь на этапе реализации плана преодо-

ления проблемы. Значительную роль в данном процессе 

автор отводит взрослым, оказывающим разнообразную 

поддержку ребенку в соответствии со своей социаль-

ной, профессиональной и личностной позицией. В дан-

ном случае педагог ориентирует на интеллектуальное  

и этическое развитие, родитель транслирует микро-

культурные ценности [24, с. 19]. 

Таким образом, психолого-педагогическое сопро-

вождение может быть представлено как: профессио-

нальная деятельность педагогических работников, на-

целенная на помощь и поддержку обучающемуся в его 

развитии; комплекс взаимосвязанных и целенаправлен-

ных педагогических действий, реализуемых в ситуаци-

ях личностного развития и развития в ходе образова-

тельного процесса; взаимодействие субъектов сопро-

вождения. 

Основными задачами, решаемыми в ходе психолого-

педагогического сопровождения образовательного про-

цесса, можно считать: 1) мониторинг развития и статуса 

обучающихся; 2) формирование у обучающихся реф-

лексивных умений; 3) оказание помощи обучающимся, 

имеющим проблемы в развитии и (или) обучении,  

в специально создаваемых условиях; 4) реализацию 

поддержки обучающихся.  

Отдельной задачей выступает выполнение педаго-

гом-психологом ряда заданий, направленных на повы-

шение эффективности образовательного процесса через 

его индивидуализацию и на защиту социального и пси-

хологического здоровья всех его участников через ис-

пользование методов и технологий практической пси-

хологии и педагогики. 

Психолого-педагогическое сопровождение образова-

тельного процесса, являясь профессиональной деятель-

ностью педагога-психолога, заключается в его взаимо-

действии с субъектами образовательного процесса через 

диагностику, консультирование, коррекционную, разви-

вающую и просветительскую работу, которое направле-

но на предоставление помощи участникам образователь-

ного процесса в решении проблем обучения, воспитания 

и социализации.  

Целенаправленно организованное психолого-педа-

гогическое сопровождение образовательного процесса 

позволит каждому из участников сформировать и разви-

вать в дальнейшем навыки поддержки, самоподдержки, 

самоорганизации, актуализировать умение делать выбор, 

принимать решения и нести за них ответственность. 

Таким образом, психолого-педагогическое сопро-

вождение отражает систему целенаправленного взаи-

модействия педагога-психолога, педагогических работ-

ников как с обучающимися, так и друг с другом с целью 

предоставления помощи в преодолении трудностей раз-

личного характера как в образовательных, так и в жиз-

ненных ситуациях. Обязательным условием предостав-

ления такой помощи является учет интересов ребенка. 

Реализация психолого-педагогического сопровождения 

образовательного процесса позволит стимулировать 

личностное развитие всех субъектов образовательных 

отношений, а следовательно, дальнейшим направлени-

ем исследований должно стать технологическое напол-

нение содержания сопровождения с учетом сущест-

вующих образовательных реалий. 
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Abstract: The paper considers the concept of “psychological and pedagogical support of the educational process” as  

the scientific category, analyses its theoretical aspects, and highlights the importance of its implementation within the edu-

cational institution. The relevance of the study of the issue of psychological and pedagogical support of the educational 

process is caused initially by the need of the modern society for people not only having active citizenship and empathizing 

but also seeing far and wide, having the deep systemic knowledge and developed pro-social system of values. The psycho-

logical service of an educational organization intensifies the personal development of all participants in the educational 

process through the organization of psychological and pedagogical support. The author suggests considering the theoreti-

cal justification of the psychological and pedagogical support of the educational process through the revealing of the es-

sence and the content of the concepts of “support”, “pedagogical support”, “psychological support”. The theoretical signif-

icance of the study is caused by the analysis of certain concepts as the composing, explaining and supplementing the sub-

ject under the study. The paper gives various points of view of the researchers on the content of the concept and the under-

standing of the process of organization of the psychological and pedagogical support of the students within the educational 

institution. The author pays special attention to the analysis of the concepts of “pedagogical support” and “psychological 

support” highlighting their independence, the necessity of differentiation, and considering them to become the most effec-

tive in case they integrate and compose the psychological and pedagogical support the independent in content and specific 

in implementation. On the base of the theoretical study and semantic analysis of the concept interpretations considered in 

the paper, the author suggests her own definition of the psychological and pedagogical support of the educational process, 

highlights the significance of support for personal development of the students and their effective overcoming of difficul-

ties arising within the educational process, and emphasizes the accommodating the interests of the students and preserving 

the integrity of their inner world as the essential conditions for the support implementation. The author comes to the con-

clusion on the necessity of development of the content of the psychological and pedagogical support of the educational 

process taking into account the existing requirements of federal state educational standard and the society expectations. 
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Аннотация: Актуальность статьи продиктована новыми требованиями к процессу образования, в частности к 

контрольно-оценочной системе. Контроль приобретает все большее значение, в том числе и для обучающихся. 

Контролирующие мероприятия меняют свой характер и смещаются от традиционных форм к аутентичным, пред-

полагающим использование в контроле релевантных оценочных средств. Показано, что педагогические тесты, 

представляющие собой особую совокупность заданий, позволяют давать объективную, сопоставимую и даже ко-

личественную оценку качества подготовки обучаемых в заданной образовательной области. Описаны основные 

виды тестовых заданий с указанием их направленности на проверку тех или иных показателей обученности у сту-

дентов. Показано применение на протяжении многих лет гомогенных педагогических тестов для мониторинга 

успеваемости студентов на кафедре высшей математики и прикладной информатики Самарского государственно-

го технического университета. Приведены данные анализа статистических характеристик отдельных тестов до  

и после внесенных в них изменений, свидетельствующие о возможности корректирования и обновления тестовых 

заданий с сохранением качественных показателей их надежности и валидности. Это говорит о состоятельности 

применяемых тестов. Показано, что творческие способности обучаемых можно проверять с помощью тестов 

третьего и четвертого уровней, использующих трансформацию учебного материала и межпредметные связи. 

Многолетняя практика использования совокупности различных комбинаций тестовых заданий позволяет гово-

рить о тестировании как об эффективном средстве объективного контроля и сделать вывод о целесообразности 

применения педагогических тестов для мониторинга успеваемости студентов. 

 

Содержание учебно-воспитательной работы в техни-

ческом вузе и ее результат во многом зависят от систе-

матического и целенаправленного мониторинга учебного 

процесса [1, с. 4, с. 241]. Под мониторингом в образова-

нии понимается постоянное наблюдение за процессом  

с целью выявления его соответствия желаемому резуль-

тату или первоначальным предположениям; диагности-

чески обоснованная система непрерывного отслежива-

ния эффективности обучения и воспитания и принятия 

управленческих решений, регулирующих и корректи-

рующих деятельность учебного заведения [2, с. 193].  

В частности, мониторинг учебных достижений обучае-

мых можно осуществить с помощью тестирования. 

Целью данной работы является ознакомление с раз-

витием тестирования в историческом аспекте, нагляд-

ная иллюстрация реализации этого метода в практиче-

ской деятельности кафедры высшей математики и при-

кладной информатики Самарского государственного 

технического университета. 

За рубежом важность тестов в учебном процессе 

осознана давно. Там теория и практика тестирования 

развивается уже сотню лет. Самые ранние тесты были 

направлены на измерение различий между людьми  

в области элементарных психических процессов. Од-

ним из первых ученых в этой области был англичанин 

Ф. Гальтон (1882–1911). Он ввел в теорию тестирова-

ния три фундаментальных принципа, используемые по 

сей день: применение серии одинаковых испытаний  

к большому количеству испытуемых; статистическая 

обработка результатов; выделение эталонов оценки. 

В дальнейшем В.А. Макколом было предложено 

различать тесты психологические (тесты умственного 

развития) и педагогические (тесты учебных достиже-

ний). Основоположником педагогических тестов счита-

ется Э. Торндайк. Именно им были созданы первые 

научно обоснованные педагогические тесты, снабжен-

ные нормами. Российские исследователи П.П. Блон-

ский, Г.И. Залкинд, М.С. Бернштейн и другие еще  

в начале ХХ века занимались тестированием. Однако  

в 1936 году тестирование было признано «противоре-

чащим советской идеологии». В послевоенные годы 

работы в области тестирования начали возрождаться. 

Важную роль в становлении отечественной тестологии 

сыграли работы В.П. Беспалько и Н.Ф. Талызиной. 

Толчком для применения и развития передовых 

идей и достижений зарубежной тестологии в отечест-

венной теории и практике педагогического тестирова-

ния стала деятельность В.С. Аванесова. Под его руко-

водством в 1985 году на базе Московского института 

стали и сплавов был организован Исследовательский 

центр по проблемам управления качеством подготовки 

специалистов. В Москву съезжались преподаватели, 

доценты, профессора со всех регионов страны на крат-

косрочные курсы (1 месяц) по переподготовке препода-

вательского состава в системе высшего образования. 

Именно этот период следует считать началом широко-

масштабного применения современных научных мето-

дов в педагогическом тестировании в нашей стране.  

В развитие тестологии внесли большой вклад такие 

исследователи, как М.Б. Челышкова, А.Н. Майоров, 

Ю.М. Нейман, В.А. Хлебников и многие другие. 

Начало XXI века совпало с экспериментом по введе-

нию Единого государственного экзамена в нескольких 

регионах России (2001 г.), включая и Самарскую об-

ласть. В качестве отклика на этот эксперимент в школах 

и вузах в широких масштабах стали разрабатываться  
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и применяться педагогические тесты, представляющие 

собой особую совокупность заданий, которые позволя-

ют давать объективную, сопоставимую и даже количе-

ственную оценку качества подготовки обучаемых  

в заданной образовательной области [3, с. 5]. Педагоги-

ческий тест – это система заданий специфической фор-

мы, определенного содержания, нарастающей трудно-

сти, позволяющая качественно оценить и измерить уро-

вень знаний, умений и навыков [4, с. 7]. 

По целям применения педагогические тесты разде-

ляются на нормативно-ориентированные и критериаль-

но-ориентированные. Нормативно-ориентированный тест 

позволяет ранжировать испытуемых по уровню знаний, 

т. е. сравнивать учебные достижения испытуемых друг  

с другом. Критериально-ориентированный тест позволя-

ет выявить степень усвоения испытуемым определенно-

го раздела в заданной предметной области [5, с. 36]. 

Принято различать четыре основных вида тестовых 

заданий [6]. 

1. Тестовые задания открытого типа, когда задания 

формулируются в форме вопроса или высказывания, 

где тестируемым предлагается продолжить или вста-

вить недостающую часть утверждения. Их можно раз-

делить на задания с кратким и с развернутым ответом. 

Достоинство данного вида заданий заключается в том, 

что в них нет готового ответа, лишающего проверяе-

мых возможности угадывания. К недостаткам можно 

отнести краткие формулировки, трудно совмещаемые  

с требуемой однозначностью системы «вопрос – ответ». 

Задания этого типа проверяют такие показатели обу-

ченности, как запоминание (при кратком) и понимание 

(при развернутом ответе). 

2. Тестовые задания закрытого типа, состоящие из 

основного текста и различных вариантов ответов, где 

правильные варианты носят название «райтеры», а не-

правильные – «дистракторы». По типу формулировки 

теста подобные задания высказывательные и повели-

тельные, они легко формулируются и понимаются ис-

пытуемыми. Основной недостаток – возможность уга-

дывания ответа, к тому же проверяется лишь различе-

ние, распознавание, а в лучшем случае – уровень запо-

минания. 

3. Задания на установление соответствия (элементы 

одного множества требуется поставить в соответствие 

элементам другого множества). Они активизируют са-

мостоятельную работу испытуемых, исключают усло-

вия для списывания, позволяют проверить такой важ-

ный показатель обученности, как понимание, и носят 

обучающий характер. 

4. Задания на установление правильной последова-

тельности способствуют формированию логического 

мышления и проверяют степень сформированности 

осознанных знаний, т. е. понимания. 

Точные науки, в том числе и высшая математика, – 

наиболее подходящий объект для разработки тестовых 

заданий, так как правильность ответа не вызывает ни-

каких сомнений или разночтений. На кафедре высшей 

математики и прикладной информатики Самарского 

государственного технического университета на про-

тяжении многих лет для мониторинга успеваемости 

студентов применяются гомогенные педагогические 

тесты, т. е. предназначенные для контроля знаний по 

одному предмету или дисциплине. 

На входе в обучение проводится тест по школьному 

курсу математики [7]. Далее система тестового контро-

ля строится в соответствии с рабочей программой. Она 

имеет семестровое строение, как и учебный план,  

а внутри семестра соответствует структуре рабочей 

программы. Каждому разделу рабочей программы ста-

вится в соответствие контролирующее мероприятие. 

Изучение каждого раздела завершается тематическим 

контролем с использованием следующих тестов: «Ли-

нейная алгебра. Аналитическая геометрия», «Пределы. 

Производные» (1 семестр); «Интегральное исчисление», 

«Дифференциальные уравнения», «Ряды» (2 семестр); 

«Теория функции комплексной переменной», «Опера-

ционное исчисление», «Теория вероятностей», «Мате-

матическая статистика», «Уравнения математической 

физики» (3 семестр). 

Предусмотрен рубежный контроль в конце каждого 

семестра (экзаменационные тесты) и итоговый кон-

троль по завершении всего курса (тесты остаточных 

знаний). Все вышеперечисленные тесты представляют 

собой задания закрытой формы с пятью ответами, пра-

вильный из которых только один. 

Существенным свойством, отличающим тесты от 

традиционных форм контроля, являются научно обос-

нованные критерии качества. Поэтому тестовые зада-

ния, разработанные на кафедре высшей математики  

и прикладной информатики, проходят обязательную 

процедуру оценки надежности и валидности.  

Надежность теста отражает точность тестовых 

измерений, а также устойчивость тестовых результа-

тов к действию случайных факторов. Для оценки на-

дежности применяют формулу Кьюдера – Ричардсо-

на [3, с. 335]: 
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где n – число заданий теста;  

pi – доля правильных ответов на i-е задание;  

qi – доля неправильных ответов;  

Sx
2 – дисперсия по распределению наблюдаемых баллов.  

В качестве нижнего предела допустимых значений 

надежности обычно выбирают 0,7. При более низком 

значении использование теста нецелесообразно. Приве-

дем показатели надежности некоторых тестов: школь-

ный тест: rН=0,74 [8]; «Интегральное исчисление»: 

rН=0,796; «Линейная алгебра. Аналитическая геомет-

рия»: rН=0,753 [9]. 

Валидность характеризует адекватность теста по-

ставленной цели его создания, т. е. соответствие содер-

жания теста запланированным для проверки знаниям  

и умениям. Для оценки валидности теста использу-

ют показатель дискриминативности, вычисляемый 

по формуле [3, с. 253]: 
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где  
i

X1  – среднее значение индивидуальных баллов 

испытуемых, выполнивших верно i-е задание теста;  

 
i

X0  – среднее значение индивидуальных баллов ис-

пытуемых, выполнивших неверно i-е задание теста;  

Sx – стандартное отклонение по множеству значений 

индивидуальных баллов;  

(N1)i – число испытуемых, выполнивших верно i-е зада-

ние теста;  

(N0)i – число испытуемых, выполнивших неверно i-е за-

дание теста;  

N – общее число испытуемых.  

Значение индекса rдис i представляет собой дробь, 

принадлежащую интервалу [-1; 1]. Максимальное зна-

чение 1 индекс rдис i достигает в том случае, когда все 

испытуемые из подгруппы лучших правильно выполнят 

i-е задание теста, а из подгруппы худших это задание 

не выполнит ни один ученик. В этом случае задание 

будет обладать максимальным дифференцирующим 

эффектом (идеальная ситуация). 

Некоторые показатели дискриминативности пред-

ставлены в таблицах 1 и 2. 

Общий коэффициент валидности теста вычисляется 

по формуле 
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где n – число заданий теста. 

Оценивается его значение следующим образом: 0,2–

0,3 – низкое; 0,3–0,5 – среднее; свыше 0,5 – высокое. 

Так, значение общего коэффициента для теста «Инте-

гральное исчисление» составляет 0,62, для теста «Ли-

нейная алгебра. Аналитическая геометрия» – 0,434. 

Из приведенных данных видно, что показатели на-

дежности и валидности говорят о состоятельности упо-

мянутых тестовых заданий. При этом созданная систе-

ма работает в режиме постоянного обновления с учетом 

педагогической практики и потребностей общественно-

го развития. Так, после проведенного анализа качества 

теста «Линейная алгебра. Аналитическая геометрия» [9] 

в тестовые задания были внесены некоторые изменения 

с целью повышения качественных характеристик. Об-

новленный тест также прошел процедуру анализа, кото-

рый показал улучшение показателей надежности (с 0,753 

до 0,813) [10] и валидности (с 0,434 до 0,475) [11]. 

В 2015 году претерпел обновление и тест по школь-

ному курсу математики. Были удалены задания, пере-

кликающиеся с курсом высшей математики (скалярное 

произведение векторов, интегральное исчисление и его 

приложения), а внесены задания, изучаемые только  

в школе (свойства показательной и логарифмической 

функций, решение неравенств). Тестирование проводи-

лось традиционно у студентов всех факультетов. Для 

сравнения результатов 2014 и 2015 годов был выбран 

химико-технологический факультет (95 и 92 студента 

соответственно). Анализ критериев качества теста до 

(2014 г.) и после (2015 г.) внесенных изменений показал 

следующие результаты. Показатель надежности значи-

тельно возрос: с 0,758 до 0,853. Показатель дискрими-

нативности несколько снизился: с 0,420 до 0,400, но 

остался в рамках среднего значения. Полученные дан-

ные говорят об улучшении и без того состоятельных 

тестовых заданий, что характеризует тестирование как 

эффективное средство объективного контроля знаний 

студентов. 

К сожалению, даже такая, казалось бы, отлаженная 

система не лишена недостатков. Все тесты, разработан-

ные на кафедре высшей математики, состоят из заданий 

закрытого типа, которые, как отмечалось ранее, прове-

ряют только первый и второй уровни усвоения знаний 

по Беспалько [12, с. 56], хотя еще во времена Куйбы-

шевского политехнического института тренировочные 

тесты включали в себя, помимо заданий закрытого ти-

па, задания на соответствие [13]. Кроме того, и для те-

кущего, и для итогового контроля применяются одина-

ковые виды тестов, тогда как эксперты рекомендуют 

для итогового контроля использовать компетентност-

ные или ситуационные тесты, которые должны содер-

жать задания междисциплинарного характера на при-

менение полученных знаний при последующем обуче-

нии или в профессиональных ситуациях и давать воз-

можность проверить эмпирический уровень усвоения 

знаний [14, с. 10; 15, с. 11]. 

В настоящее время, согласно требованиям государ-

ственного образовательного стандарта [16], необхо-

димо, чтобы система контроля учебных достижений 

обучаемых была разноплановой: с одной стороны, 

ориентированной на проверку знаний и умений, с дру-

гой – на выявление творческих способностей [17, с. 29]. 

Творческие способности обучаемых можно проверять 

с помощью тестов третьего и четвертого уровней [18], 

а также сочетая тесты с другими видами контроля  

[19; 20]. 

 

 

Таблица 1. Показатели дискриминативности теста «Интегральное исчисление» 

 

№ задачи 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

rдис i  0,62 0,68 0,68 0,68 0,55 0,51 0,65 0,62 0,59 0,62 

 

 

Таблица 2. Показатели дискриминативности теста «Линейная алгебра. Аналитическая геометрия» 

 

№ задачи 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

rдис i 0,07 0,59 0,38 0,10 0,45 0,28 0,62 0,72 0,64 0,44 

№ задачи 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 

rдис i 0,39 0,24 0,64 0,50 0,81 0,69 0,75 0,75 0,72 0,53 
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В заключение отметим, что, несмотря на многолет-

ний опыт, сложившиеся традиции, устоявшийся порядок 

применения тестов, тестология не остановилась в своем 

развитии. Существующие апробированные тесты мож-

но изменять, корректировать, совершенствовать в зави-

симости от меняющихся внешних условий и предъяв-

ляемых требований, не снижая при этом их надежности 

и валидности. Отмеченные ранее недостатки могут 

быть сведены к минимуму при умелом комбинирова-

нии различных видов тестовых заданий между собой. 

Все это характеризует тестирование как эффективное 

средство контроля, обеспечивающее надежный и объ-

ективный мониторинг успеваемости студентов. 
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Abstract: The relevance of this paper is caused by the new requirements to the educational process, and the monitoring 

and evaluation system in particular. Control is becoming increasingly important, both for teachers and the students. Moni-

toring events are changing their character shifting from traditional forms to the authentic ones – those involving the use of 

relevant assessment tools. It is shown that pedagogical tests designed as a specific set of tasks make it possible to give an 

objective, comparable and even quantitative assessment of the quality of training in the specified educational area.  

The paper describes the basic types of test tasks aimed at checking various indicators of student performance. The authors 

analyze the long-term use of pedagogical tests to monitor student performance of the Department of mathematics and Ap-

plied Informatics at Samara State Technical University. The paper presents the data analysis of the statistical characteris-

tics of certain tests before and after the alterations made, which reveals the opportunity for correction and updating of the 

test tasks while preserving the quality indicators of their reliability and validity. It proves the validity of the applied tests. It 

is shown that the creative abilities of the students can be measured by means of tests of the third and fourth levels, which 

use the transformation of academic content and interdisciplinary connections. 

Long-term practice of using a complex of different combinations of test tasks allows talking about testing as an effec-

tive means of objective monitoring and make the conclusion about the appropriateness of pedagogical tests application to 

monitor student performance. 
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ния задачи. 

Аннотация: Актуальность исследования, представленного в статье, обусловлена тем, что проблема совместной 

деятельности в психологической науке не является новой, дискуссия о ее структурных элементах продолжается  

и по сегодняшний день. Рассмотрены труды отечественных и зарубежных исследователей по вопросу совместной 

деятельности в процессе решения задач. Показаны отличительные особенности участников совместной деятель-

ности в процессе решения задач. Авторами обращается внимание на то, что часто исследователями игнорируется 

определение понятия «задача», и описание сводится к проблемной ситуации. Немаловажным является рассмотре-

ние совместной деятельности в контексте решения задач. Заметим, что задачи, встающие перед сотрудниками ор-

ганизации, могут быть разного характера и содержания, что предполагает участие различных специалистов при 

решении каждой новой задачи. В связи с этим становится актуальным вопрос организации эффективного взаимо-

действия между сотрудниками организации таким образом, чтобы каждая задача была решена максимально эф-

фективно и в сжатые сроки. При условии высокого уровня профессиональных знаний на данный показатель будет 

влиять набор личностных характеристик каждого участника взаимодействия в процессе решения задачи. 

В статье описана теоретическая модель совместной деятельности, а также приводятся результаты факторного 

анализа, позволившего эмпирическим путем проверить правильность теоретической модели. Выделены виды со-

вместной деятельности в процессе решения задач: собственно совместная деятельность, сотрудничество и сотруд-

ничающее взаимодействие. Каждому виду совместной деятельности дана исчерпывающая характеристика исходя 

из следующих параметров: время взаимодействия, степень слаженности действий, достижение целей. Рассмотре-

ны компоненты процесса совместной деятельности в процессе решения задач, характерные для каждого ее вида: 

когнитивный, личностный, поведенческий. Когнитивный компонент включает в себя интеллект и креативность. 

Структурными элементами личностного компонента выступили направленность личности и ее мотивация. Груп-

повой компонент представлен групповыми ролями, особенностями общения между участниками взаимодействия 

и готовностью к сотрудничеству. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Законы рыночной экономики сегодня на первый 

план ставят конкурентоспособность организации. Это 

значимый показатель любой организации, позволяю-

щий ей успешно достигать поставленных целей и быть 

полноценным субъектом социально-экономических 

отношений. В нашем понимании конкурентоспособ-

ность обеспечивают в первую очередь люди, которые 

работают в данной организации. В связи с этим стано-

вится важным, чтобы в процессе совместной профес-

сиональной деятельности по решению задач участники 

взаимодействия в максимальной степени были ориен-

тированы на сотрудничество с другими. 

При анализе совместной деятельности и сотрудни-

чества как предмета научного знания были исследова-

ны труды известных философов и психологов (А. Ад-

лер, Т. Котарбинский, А. Перре-Клермон, Р.Х. Шакуров 

и др.). Также были проанализированы работы, по-

священные процессу решения задач (А.К. Белоусова,  

Д.Ф. Даутов, А.И. Донцов, Н.Н. Обозов, Я.А. Понома-

рев, А.И. Растянников, О.К. Тихомиров, Э.Ф. Торренс, 

Л.И. Уманский, Т.Г. Хащенко, Н.П. Щербо). 

Следует отметить, что проблема изучения феномена 

совместной деятельности как в зарубежной, так и в оте-

чественной психологической науке имеет давнюю ис-

торию. Несмотря на это, данный вопрос остается дис-

куссионным и в научном осмыслении, и в практиче-

ском решении, поскольку часто происходит процесс 

сопоставления совместной деятельности с индивиду-

альной [1]. Продолжительное время в научных иссле-

дованиях совместная деятельность рассматривалась 

именно как совокупность простых индивидуальных 

деятельностей. На наш взгляд, данный подход ограни-

чивал изучение природы совместной деятельности, так 

как она не сводится к набору индивидуальных деятель-

ностей участников, а выступает обобщающим конст-

руктом, который на содержательном и структурном 

уровнях качественно отличается от простой суммы 

входящих в нее индивидуальных деятельностей. Ана-

лиз совместной деятельности показывает, что она явля-

ется сложным по своей организации феноменом, интег-

рирующим и соединяющим в себе различные элементы. 

Важно еще раз подчеркнуть, что индивидуальные дея-

тельности взаимодействующих в процессе совместной 

деятельности участников испытывают серьезные изме-

нения и преобразования [2].  

Среди значительных условий совместной деятель-

ности следует выделить необходимость объединять, 

распределять и согласовывать индивидуальные дея-

тельности. Данное обстоятельство приводит к услож-

нению не только структуры совместной деятельности, 

но и всего процесса взаимодействия между ее участни-

ками. При этом становится важной проблема сохране-

ния баланса между групповыми и индивидуальными 
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целями участников. В случае высокого уровня органи-

зации и управления совместной деятельностью инди-

видуальные цели участников отходят на второй план, 

уступая место групповым интересам и мотивам, кото-

рые также претерпевают существенные изменения [1].  

Безусловно, организация совместной деятельности 

предполагает особый уровень координации взаимодей-

ствий ее участников. В первую очередь участники 

должны уметь контролировать свои действия и прила-

гаемые усилия, во-вторых, должна осуществляться по-

стоянная координация с действиями других участников 

совместной деятельности, что предполагает адекватное 

восприятие и оценивание процесса группового дейст-

вия. Не менее сложным становится вопрос оценивания 

результата совместной деятельности, а также выделе-

ние критериев ее эффективности. Важно заметить, что 

результат совместной деятельности ее участников – 

это, с одной стороны, некий совокупный продукт со-

вместных усилий, а с другой – он обязательно предпо-

лагает персонифицированный вклад каждого из участ-

ников. При оценке результата совместной деятельности 

также необходимо учитывать и субъективное отношение 

к нему каждого из участников, и степень эмоциональной 

удовлетворенности от выполненной задачи [3–6]. 

Само понятие «задача» в психологии, к сожалению, 

не приобрело общепризнанного и четкого определения. 

Отметим, что многие исследователи как в отечествен-

ной, так и в зарубежной психологии, используя данный 

термин, часто не дают ему достаточно приемлемого 

толкования. Такое положение дел привело к тому, что  

в понимании задачи большинство исследователей до-

пускает обязательное наличие некой проблемной си-

туации, оставляя при этом за собой право и возмож-

ность дополнять содержание данного понятия различ-

ными вариантами индивидуального видения.  

В качестве компонентов процесса совместной дея-

тельности при решении любой задачи отечественные  

и зарубежные авторы выделяют когнитивный – креа-

тивность (Я.А. Пономарев, Э.П. Торренс), интеллект 

(Д.Б. Богоявленская), личностный – направленность 

(Н.Н. Обозов, Т.Г. Хащенко), самоорганизация (Д.Ф. Да-

утов), мотивация (Н.Н. Обозов, О.К. Тихомиров). Бла-

годаря эмпирическим исследованиям (А.К. Белоусова, 

А.И. Донцов, А.И. Растянников, Л.И. Уманский, Н.П. Щер-

бо) выделены компоненты совместной деятельности, 

которые оказывают существенное влияние на процесс 

решения задачи, в частности групповые роли, наличие 

общей цели, особенности общения участников взаимо-

действия, самоорганизованность и др. [7–18]. 

В мире, в котором потоки информации возникают  

и увеличиваются с неимоверной скоростью, а количест-

во задач, совместно решаемых среднестатистическим 

сотрудником организации, превышает все допустимые 

пределы, необходимо организовывать процесс решения 

задач таким образом, чтобы личностные качества каждо-

го участника взаимодействия были актуализированы  

в полной мере. При этом очень важно, чтобы каждый 

участник совместной деятельности не просто проявлял 

активность в отношении решаемой задачи, но и был го-

тов к сотрудничеству с другими участниками взаимо-

действия на всех этапах ее разрешения. Обусловлено это 

тем, что объем знаний, необходимый для решения той 

или иной задачи, часто бывает не просто обширным по 

своему содержанию, но и включает в себя междисцип-

линарные связи, что предполагает комплексный подход 

к ее решению с использованием потенциала и опыта раз-

личных специалистов. В этой связи становится актуаль-

ным вопрос организации эффективного взаимодействия 

между сотрудниками таким образом, чтобы каждая зада-

ча была решена максимально эффективно и в сжатые 

сроки. При условии наличия высокого уровня профес-

сиональных знаний на данный показатель также будет 

влиять набор личностных характеристик каждого участ-

ника совместной деятельности в процессе решения зада-

чи. Именно поэтому выявление оптимального сочетания 

личностных характеристик участников такого взаимо-

действия становится существенным фактором обеспече-

ния его организационной эффективности и продуктивно-

сти результатов совместного решения. 

Теоретический анализ, который был проведен в рам-

ках исследования, позволил выделить три модели реа-

лизации совместной деятельности в процессе решения 

задач. 

Первый вид был обозначен нами как «собственно 

совместная деятельность». Процесс ее выполнения мо-

жет быть как ограничен, так и растянут во времени, как 

правило, между участниками не установлены довери-

тельные взаимоотношения, нет готовности к сотрудни-

честву, в результате этого цель деятельности не всегда 

бывает достигнута. 

Второй вид мы обозначили как «сотрудничающее 

взаимодействие». Участники взаимодействия при этом 

не вступают в межличностное взаимодействие, процесс 

достижения цели растянут во времени, но цель всегда 

достигается ее участниками. 

Наконец, третий вид мы назвали «сотрудничество». 

Процесс ее выполнения осуществляется по принципу 

«здесь и сейчас», он ограничен по времени, между уча-

стниками складываются доверительные отношения, 

цель всегда достигается. 

Помимо этого, нами были выделены компоненты 

совместной деятельности: 

1) когнитивный компонент, в который входят ин-

теллект и креативность; 

2) личностный компонент, объединяющий мотива-

цию и направленность личности; 

3) групповой компонент, включающий групповые 

роли, особенности общения между участниками взаи-

модействия и готовность к сотрудничеству. 

Таким образом, целью исследования явилась про-

верка теоретической модели видов совместной дея-

тельности и ее компонентов. 

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Для эмпирического исследования использовался 

следующий диагностический комплекс методик:  

1. Группа методик, направленных на диагностику 

когнитивного компонента совместной деятельности  

в процессе решения задач: 

– краткий ориентировочный (отборочный) тест Оти-

са – Вандерлика (адаптация В.Н. Бузина) [19]; 

– методика «Диагностика личностной креативно-

сти» Е.Е. Туник [20]. 

2. Группа методик, направленных на диагностику 

личностного компонента совместной деятельности в про-

цессе решения задач: 
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–  методика «Мотивация достижения успеха»  

Ю.П. Орлова [19]; 

– методика «Определение направленности лично-

сти» Б. Басса (тест-опросник Смекала – Кучера) [21]. 

3. Группа методик, направленных на диагностику 

группового компонента совместной деятельности в про-

цессе решения задач: 

– тест «Групповые роли» Р.М. Белбина [21]; 

– методика «Стиль поведения в конфликте» К. То-

маса (адаптация Н.В. Гришиной) [19]; 

– методика «Способность к самомониторингу»  

М. Снайдера (адаптация Е.А. Полежаевой) [19]; 

– авторский опросник «Готовность к сотрудничеству». 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Процесс эмпирического исследования был выстроен 

таким образом, чтобы была возможность практически 

проверить теоретическую модель, представленную  

в первой части данной статьи. Суть ее заключается  

в выделении трех компонентов совместной деятельно-

сти (когнитивного, личностного и поведенческого).  

В связи с этим на первом этапе был проведен фактор-

ный анализ с помощью метода главных компонент (ва-

риант “varimax normalized”) с целью проверки родст-

венности факторного строения полученных данных  

и теоретической модели. 

Расчеты проводились с использованием статистиче-

ского пакета программы Statistica 13.0 (см. таблицу 1). 

В фактор I (ДОД=11,2 %) вошли показатели интел-

лекта, личностной креативности, любознательности, 

воображения, сложности, склонности к риску и само-

мониторинга. Заметим, что в фактор I вошел всего  

один показатель группового компонента и ни одного 

показателя личностного компонента. Данный фактор 

на основе вошедших в него показателей мы можем 

назвать когнитивным компонентом совместной дея-

тельности. 

В фактор II (ДОД=13,4 %) вошли показатели моти-

вации достижения успеха, направленности на дело, на-

правленности на себя, направленности на общение.  

В фактор II не вошел ни один показатель группового  

и когнитивного компонентов. Данный фактор был обо-

значен нами как личностный компонент совместной 

деятельности. 

В фактор III (ДОД=32,1 %) вошли показатели на-

правленности на общение, самомониторинга, готовно-

сти к сотрудничеству, все показатели групповых ролей: 

реализатор, контролер, ведущий, мотиватор, аналитик, 

генератор идей, гармонизатор, изыскатель, все показа-

тели стилей поведения в конфликте: сотрудничество, 

соперничество, приспособление, компромисс, избега-

ние. В фактор III вошел всего один показатель лично-

стного компонента и ни одного показателя когнитивно-

го компонента. С учетом вошедших в III фактор пока-

зателей он однозначно может быть определен как груп-

повой компонент совместной деятельности. 

 

 

Таблица 1. Результаты факторного анализа содержательных характеристик  

компонентов совместной деятельности 

 

Содержательные характеристики Фактор I Фактор II Фактор III 

Интеллект 0,459   

Личностная креативность 0,490   

Любознательность 0,468   

Воображение 0,539   

Сложность 0,442   

Склонность к риску 0,464 0,370  

Мотивация достижения успеха  0,753  

Направленность на дело  0,430  

Направленность на себя  0,546  

Направленность на общение  0,483 0,498 

Реализатор   0,421 

Контролер   0,453 

Ведущий   0,445 

Мотиватор   0,571 

Аналитик   0,563 

Генератор идей   0,423 

Гармонизатор   0,537 

Изыскатель   0,652 

Сотрудничество   0,543 

Соперничество   0,642 

Приспособление   0,474 

Компромисс   0,469 

Избегание   0,540 

Самомониторинг 0,563  0,640 

Готовность к сотрудничеству   0,486 

Собственное значение фактора 2,653 3,425 7,890 

Доля общей дисперсии (ДОД) 11,200 13,400 32,10 
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ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Результаты проведенного факторного анализа по-

зволяют сделать вывод о том, что полученные данные 

согласуются с выдвинутой нами теоретической моде-

лью совместной деятельности, в которой были выделе-

ны три базовых компонента: когнитивный, личностный 

и групповой. Благодаря этому можем заключить, что 

эмпирическим путем найдено подтверждение струк-

турной модели компонентов совместной деятельности. 

Кроме этого, показатель «Самомониторинг» вошел 

со значимой величиной в фактор I «Когнитивный ком-

понент» и фактор III «Групповой компонент», что ука-

зывает на необходимость в процессе осуществления 

совместной деятельности контролировать не только 

свое поведение, но и свою когнитивную деятельность. 

В свою очередь, показатель «Направленность на обще-

ние» вошел в фактор II «Личностный компонент» и фак-

тор III «Групповой компонент»; на наш взгляд, данный 

показатель указывает на высокую значимость личност-

ной направленности на общение с окружающими для 

обеспечения успешного взаимодействия в совместной 

деятельности по решению задач.  

Таким образом, проведенный теоретический анализ 

зарубежных и отечественных подходов и эмпирическое 

исследование проблемы совместной деятельности в про-

цессе решения задач позволили нам определить 3 воз-

можных модели: собственно совместную деятельность, 

сотрудничество и сотрудничающее взаимодействие,  

а также установить, что в каждой из представленных мо-

делей совместной деятельности когнитивный, личност-

ный и групповой компоненты несут различную нагрузку. 

Однако последующее изучение специфических осо-

бенностей взаимодействия и выраженности показате-

лей компонентов совместной деятельности в процессе 

сотрудничества и сотрудничающего взаимодействия по 

решению задач не только повышает актуальность  

и значимость проводимого исследования, но и является 

необходимым логическим его продолжением. 
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Abstract: The relevance of the research presented in the paper is caused by the fact that the issue of joint activities is 

not a new one in the psychological science, the debate about its structural elements continues to this day. The authors con-

sidered the works of Russian and foreign researchers on joint activities in the process of solving tasks and showed  

the characteristic features of the joint activities participants in the process of solving tasks. The authors draw the attention 

to the fact that the researchers often ignore the definition of the concept of “task” and the description is reduced to  

the problem situation. The consideration of the joint activities in the context of tasks solving is not unimportant. Let us 

note, that the tasks faced by the employees of the organization, can be of different nature and content, which involves  

the participation of various experts when solving each new issue. In this regard, the issue of the organization of effective 

interaction between the organization’s employees so that every task was solved efficiently and as soon as possible be-

comes relevant. Under the condition of the high level of professional knowledge, this index will be affected by the set of 

personal characteristics of each participant of the interaction in the process of solving a task. 

The paper describes the theoretical model of joint activities, as well as the results of factor analysis, which allowed em-

pirical validation of the theoretical model. The authors emphasized the types of joint activities in the process of solving  

a task: joint activities themselves, cooperation and cooperative interaction. Each type of joint activity is given a compre-

hensive description basing on the following parameters: the interaction time, the degree of coherence, and the objectives 

achievement. The authors considered the components of the process of joint activities when solving a task typical for each 

its type: cognitive, personal, behavioral. The cognitive component includes the intelligence and the creativity. The struc-

tural elements of the personal component are the personality orientation and its motivation. The group component is repre-

sented by the group roles, special aspects of communication between the participants of the interaction and the willingness 

to cooperate. 

Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2016. № 4 (27) 27



doi: 10.18323/2221-5662-2016-4-28-32

 

 

УДК 159.9.07 

 

 

ФАКТОРЫ СТРЕССОУСТОЙЧИВОСТИ СОТРУДНИКОВ  

В УСЛОВИЯХ ОРГАНИЗАЦИОННОГО СТРЕССА 

© 2016 

Т.А. Бергис, кандидат психологических наук,  

доцент кафедры «Теоретическая и прикладная психология» 

Л.Р. Азизова, магистрант 

Тольяттинский государственный университет, Тольятти (Россия) 

 

Ключевые слова: организационный стресс; стрессоустойчивость; готовность к переменам; степень подвержен-

ности стрессу; толерантность к двусмысленности; тип личности; личностные характеристики. 

Аннотация: В статье раскрывается проблема организационного стресса, связанная с условиями труда, профес-

сиональными обязанностями и поиском решений в неопределенных ситуациях. Изучение данной проблематики 

особенно актуально в настоящее время, когда в организациях наблюдается переход от стабильности к среде инно-

ваций и нововведений. Главным свойством организации будущего является гибкость, способность к изменениям, 

постоянное приспособление к динамичной окружающей среде. Поэтому подчеркивается значимость устойчивого 

поведения сотрудников в условиях стресса (стрессоустойчивости) как одного из важных факторов обеспечения 

надежности и эффективности профессиональной деятельности, как индивидуальной, так и совместной. В резуль-

тате проведенного исследования было выявлено, что основная часть сотрудников современного педагогического 

коллектива средней общеобразовательной школы (48 %) обладает низкой устойчивостью к организационному 

стрессу. В зависимости от степени подверженности стрессу были выделены типы сотрудников и факторы их 

стрессоустойчивости: субъективные (оптимизм, энергичность, толерантность к двусмысленности) и объективные, 

относящиеся к условиям труда, характеристикам деятельности и профессиональных обязанностей. Выявлена не-

большая часть сотрудников (10 %), обладающая высокой стрессоустойчивостью, которая связана со способностью 

к гибкости и адаптивности в сложной ситуации, с умением принимать ценности других людей и энергичностью. 

Анализ взаимосвязей между показателями уровня организационного стресса и личностными характеристиками 

обнаружил, что стрессоустойчивость сотрудников имеет связь с развитой толерантностью к неопределенности, 

высокой активностью, личностной готовностью к переменам, оптимизмом и устойчивостью к таким организаци-

онным стрессорам, как наличие неприятных обязанностей и противоречивых поручений, повышенная ответствен-

ность за работу, необходимость срочно принимать ответственные решения и выполнять работу за других, наличие 

шума и посторонних помех в производственных помещениях. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Проблема организационных стрессов и стрессо-

устойчивости сотрудников в разных видах деятельно-

сти в настоящее время привлекает внимание как иссле-

дователей, так и руководителей организаций, которые 

заинтересованы в сохранении и повышении результа-

тивности деятельности своих сотрудников. Актуаль-

ность исследования проблемы организационного стрес-

са подтверждается имеющимися данными о рабочем 

стрессе. Так, исследование, проведенное Международ-

ной ассоциацией управления стрессом в Великобрита-

нии, показало, что 64 % опрошенных испытывали 

стресс на работе за последние 12 месяцев, среди них 

67 % мужчин и 62 % женщин [1]. Наиболее распро-

страненными причинами стресса на работе были назва-

ны: слишком большой объем работы (62 %), сжатые 

сроки выполнения заданий (58 %), агрессивный стиль 

управления или плохая коммуникативная система 

(49 %), рабочая среда без поддержки (43 %) и проблемы 

с достижением приемлемого баланса «работа – личная 

жизнь» (42 %).  

Имеется большое количество эмпирических данных 

в работах Г. Селье [2], Р. Лазаруса [3], Т.А. Бергис [4; 

5], В.И. Моросановой [6], Ю.В. Щербатых [7], А.Б. Ле-

оновой [8; 9], Н.А. Бажановой [10] о том, что рабочие 

стрессы оказывают негативное влияние на здоровье 

людей, их удовлетворенность работой и в итоге на эф-

фективность их деятельности и деятельности организа-

ции в целом.  

Организационный стресс определяется как психи-

ческое напряжение, связанное с необходимостью пре-

одолевать несовершенные условия труда и высокие 

нагрузки при выполнении профессиональных обязан-

ностей, принимать быстрые решения в кризисных для 

организации ситуациях [11]. Согласно Н.Е. Водопья-

новой, организационный стресс вызывается внутрен-

ними (психологические характеристики персонала, 

особенности взаимодействия, организационная куль-

тура) и внешними стресс-факторами, является прояв-

лением механизмов адаптации в ответ на факторы по-

вышенной напряженности при воздействии внутрен-

ней или внешней среды [12]. Основная причина стрес-

са в организации – наличие противоречий между тре-

бованиями организации, привлекательностью работы 

в ней, ожиданиями и реальными возможностями ра-

ботника. Психологическая устойчивость личности  

к разным внешним стресс-факторам рассматривается 

как важная часть образа современного профессионала. 

Способность личности противостоять воздействию 

стресс-ситуации, активно преобразовывая ее или при-

спосабливаясь к ней, определяется как стрессоустой-

чивость [13]. Очевидно, что устойчивое поведение 

сотрудников в условиях стресса является одним из 

важных психологических факторов обеспечения эф-

фективности и успеха профессиональной деятельно-

сти. Однако анализ исследований и данных по про-

блеме организационного стресса в работах М.А. Рень-

ша [14], Т.Л. Шабановой [15], О.С. Виханского [16], 
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А.П. Катунина [17], Е.В. Кузнецовой [19], А.А. Фяс-

киной [19] и В.М. Киреевой [20] показывает, что ос-

новное внимание уделяется организационным факто-

рам и внешним условиям деятельности и меньшее – 

влиянию личностных особенностей на возникновение 

стрессорной реакции.  

Цель данной работы – исследование стрессоустой-

чивости сотрудников педагогического коллектива во 

взаимосвязи с личностными характеристики и особен-

ностями трудовой деятельности в организации. 

 

МЕТОДИКИ ИССЛЕДОВАНИЯ 

В исследовании приняли участие сотрудники педа-

гогического коллектива государственного бюджетного 

общеобразовательного учреждения Самарской области 

средней общеобразовательной школы № 33 города 

Сызрани (ГБОУ СОШ № 33 г. Сызрани) (52 человека, 

среди которых 50 женщин и 2 мужчин в возрасте от 26 

до 68 лет). Для анализа особенностей стрессоустойчи-

вости использовались методики: «Шкала организаци-

онного стресса» Маклина (в адаптации Н.Е. Водопья-

новой) [12], опросник «Личностная готовность к пере-

менам» С. Ролника (в адаптации Н.А. Бажановой) [10], 

«Опросник трудового стресса» Ч. Спилбергера (в адап-

тации А.Б. Леоновой) [9]. 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ И ИХ ОБСУЖДЕНИЕ 

Анализ подверженности сотрудников организаци-

онному стрессу (опросник «Шкала организационного 

стресса» Маклина, в адаптации Н.Е. Водопьяновой) 

показал, что сотрудники педагогического коллектива 

имеют высокий уровень организационного стресса 

(таблица 1). 

 

 

Таблица 1. Показатели уровня организационного 

стресса (среднеарифметические значения) 

 

Показатели Значения 

Организационный стресс 55,6 (высокий) 

Способность к самопознанию 9,5 (повышенный) 

Широта интересов 10,4 (высокий) 

Принятие ценностей 9,0 (повышенный) 

Гибкость поведения 12,0 (высокий) 

Активность и продуктивность 11,0 (высокий) 

Так, наибольший уровень стресса в целом педагоги 

испытывают по шкалам «Гибкость поведения» и «Ак-

тивность и продуктивность», что говорит о низкой ус-

тойчивости сотрудников к ситуациям, требующим про-

явить гибкость и активность. Такие данные могут свиде-

тельствовать о ригидности поведенческих реакций педа-

гогов, их неумении подстраиваться под новые проблем-

ные ситуации, используя нестандартные формы поведе-

ния, а также о пассивности по отношению к активным 

формам отдыха, непродуктивности в деятельности. 

Качественный анализ показателей организационного 

стресса позволил выделить типы сотрудников и их коли-

чество в зависимости от степени подверженности стрессу. 

Существенная часть педагогов (48 %) подвержена высо-

кому уровню организационного стресса, демонстрирует 

низкий уровень стрессоустойчивости и предрасположена 

к поведению типа «А» (по Фридману), которое характери-

зуется торопливостью, нетерпеливостью, иногда агрес-

сивностью. Лишь небольшая часть педагогического кол-

лектива (10 %) отличается предрасположенностью к пове-

дению типа «В» и характеризуется терпеливостью, устой-

чивостью, а следовательно, обладает более высокой 

стрессоустойчивостью. Еще 42 % педагогов относятся  

к смежному типу поведения и личности «АВ», они обла-

дают чертами обоих типов в различной степени. 

Сравнительный анализ данных (см. рис. 1) показал, 

что особенно высокая подверженность стрессу наблю-

дается у сотрудников типа «А» по шкалам «Гибкость 

поведения», «Активность и продуктивность». Развитым 

качеством стрессоустойчивых педагогов типа «В» яв-

ляется «Принятие ценностей других» (умение прислу-

шиваться к мнениям других людей, принимать их цен-

ности) и «Гибкость поведения». 

Измерение уровня личностной готовности к переме-

нам позволило выявить личностные характеристики пе-

дагогов разных типов поведения, связанные со способ-

ностью к стрессоустойчивому поведению (см. рис. 2). 

Так, наименее развитыми качествами респондентов 

типа «А» и «АВ» являются «Толерантность к двусмыс-

ленности» и «Смелость», что проявляется в тревожном 

отношении к отсутствию ясных ответов, низкойспособ-

ности проявлять самообладание в ситуациях неопреде-

ленности, недоверии к новому, неизвестному, привер-

женности испытанному и надежному.  

Педагоги с типом поведения «В» (10 %) являются 

более стрессоустойчивыми и характеризуются высоким

 

 

 
Рис. 1. Показатели подверженности организационному стрессу  

педагогов с различным типом поведения [12] 
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Рис. 2. Показатели личностной готовности к переменам педагогов  

с различным типом поведения [10] 

 

 

уровнем развития таких качеств, как «Страстность» 

(энергичность, неутомимость, повышенный жизненный 

тонус), «Находчивость» (умение находить выходы из 

сложных ситуаций, обращаться к новым источникам 

для решения проблем), «Оптимизм» (способность на-

ходить пути выхода из проблемной ситуации) «Уве-

ренность» (вера в себя, в свои достоинства и силы), 

«Толерантность к неопределенности». 

С помощью «Опросника трудового стресса» [19] 

были выявлены наиболее значимые стрессоры в педа-

гогическом коллективе. Так, сильнейшими источника-

ми стресса для сотрудников являются: высокая ответст-

венность за исполняемую работу; необходимость поль-

зоваться плохим или не подходящим для работы обо-

рудованием; отсутствие или недостаток времени для 

удовлетворения личных нужд и отдыха; несправедли-

вость в оплате труда и распределении материальных 

поощрений; необходимость срочно принимать ответст-

венные решения.  

Исследование стрессоустойчивости сотрудников во 

взаимосвязи с субъективными (личностными) и объек-

тивными факторами организационной среды (исполь-

зовался коэффициент линейной корреляции Пирсона) 

показало наличие связи между подверженностью педа-

гогов стрессу и такими личностными характеристика-

ми, как «Личностная готовность к переменам» (−0,46; 

p<0,001), «Толерантность к двусмысленности» (−0,46; 

p<0,001), «Страстность» (−0,43; p<0,001) и «Оптимизм» 

(−0,42; p<0,001). Личность, являющаяся энергичной, 

оптимистичной и толерантной к неопределенности, 

менее подвержена организационному стрессу. 

Также были выявлены связи между уровнем органи-

зационного стресса и такими факторами организацион-

ной среды, как наличие неприятных обязанностей  

и противоречивых поручений (0,35; p<0,05), повышен-

ная ответственность за исполняемую работу (0,33; 

p<0,05), необходимость срочно принимать ответствен-

ные решения (0,36; p<0,05), выполнение работы за дру-

гих (0,31; p<0,05), наличие шума и посторонних помех 

в помещениях (0,32; p<0,05). 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

1. Большинство сотрудников исследуемого коллек-

тива имеет высокий уровень стресса по таким шкалам, 

как «Гибкость поведения», «Активность и продуктив-

ность в деятельности». Подверженные стрессу сотруд-

ники отличаются от стрессоустойчивых коллег недос-

таточно развитой толерантностью к неопределенности, 

личностной неготовностью к переменам.  

2. Стрессоустойчивость сотрудников имеет связь  

с такими личностными характеристиками, как энергич-

ность, оптимизм, готовность к переменам, толерант-

ность к двусмысленности. 

3. Отмечена связь низкой стрессоустойчивости со-

трудников с такими стрессорами организации, как на-

личие неприятных обязанностей и противоречивых 

поручений, повышенная ответственность за исполняе-

мую работу, необходимость срочно принимать ответст-

венные решения и выполнять работу за других.  

4. Более подробного исследования требует анализ 

взаимосвязи стрессоустойчивости личности с такими 

факторами, как толерантность к неопределенности, 

совладающее поведение, характеристики организаци-

онной культуры.  

5. Практическая значимость работы заключается  

в возможности разработки модели стрессоустойчивости 

личности в условиях организационного стресса и в раз-

работке рекомендаций по развитию личностных харак-

теристик, способствующих снижению стресс-синдро-

мов в профессиональной деятельности. 
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Abstract: The paper reveals the problem of organizational stress closely connected with working conditions, responsi-

bilities of employment and finding solutions in situations of uncertainty. The study of the issue is particularly relevant 

nowadays when there is a transition from stability to innovations in organizations. The main feature of an organization of 

the future is flexibility, ability to change,  constant adaptation to the dynamic environment. Therefore,  

the significance of employee stable behavior under pressure (stress resistance) becomes an important factor in ensuring  

the reliability and efficiency of professional activity, both individual and in a team. The study finds that a growing part of 

modern secondary school teaching staff (48 %) is characterized by low ability to cope with organizational stress. Depend-

ing on the degree of exposure to stress, types of employees have been identified and their stress resistance factors: subjec-

tive (optimism, energy, tolerance for ambiguity) and objective – those relating to the working conditions, characteristics of 

activities and professional duties. The research has revealed a small part of the staff (10 %) who possess high resistance to 

stress, which is associated with the capacity for flexibility and adaptability in a difficult situation, with the ability to accept 

other people's values, and vigor. Analysis of the correlation between variables of organizational stress level and personal 

characteristics has revealed the following results: employee stress tolerance is closely connected with the development of 

tolerance for uncertainty, high activity, personal willingness to change, optimism and resistance to such organizational 

stressors as having unpleasant responsibilities and contradictory instructions, enhanced responsibility for the work,  

the need for immediate responsible decision making and doing somebody’s job, the presence of outside and background 

noise in the premises. 
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осужденные с длительными сроками отбывания наказания. 

Аннотация: В статье изучаются позитивные психологические возможности осужденных с длительными сро-

ками отбывания наказания. Приводится статистическая информация Федеральной службы исполнения наказаний 

(ФСИН России) за 2015 год. Отмечается важность изучения особенностей жизнестойкости у осужденных с дли-

тельными сроками отбывания наказания. Определяются сроки наказания, которые автором относятся к длитель-

ным (свыше 10 лет). В статье раскрывается история открытия феномена жизнестойкости и ее компонентов уче-

ными С. Мадди и С. Кобейса. Жизнестойкость рассматривается как личностное качество, которое в экстремаль-

ных условиях исправительного учреждения служит ресурсом профилактики негативных личностных изменений. 

Представлен теоретический обзор публикаций и исследований, касающихся состояния изученности жизнестойко-

сти в зарубежной и отечественной науке. Раскрывается структура жизнестойкости и ее взаимосвязь с другими 

сходными качествами, характеризующими способность человека успешно преодолевать трудные жизненные си-

туации и эффективно существовать в экстремальных условиях. В статье приводятся варианты зарубежных и оте-

чественных методик измерения жизнестойкости. Подробно описывается проведенное психодиагностическое об-

следование 532 осужденных (495 мужского и 37 женского пола) с длительными сроками лишения свободы из де-

вяти регионов России, которые отбывают наказание за особо тяжкие преступления. Проводится сравнительный 

анализ, и раскрываются особенности жизнестойкости у осужденных с длительными сроками отбывания наказания 

в зависимости от пола. Приводятся результаты исследования копинг-стратегий, психологических защит. Опреде-

ляются доминирующие типы копинг-стратегий и психологических защит у осужденных с различным уровнем 

жизнестойкости. Раскрывается перспективность применения методики измерения жизнестойкости у осужденных 

в условиях длительной изоляции от общества. Приводятся данные опроса сотрудников исправительных учрежде-

ний по теме исследования. Рассматриваются перспективные направления исследований жизнестойкости и ее со-

ставляющих у осужденных с длительными сроками отбывания наказания. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Проблемы совладания со стрессогенными фактора-

ми, утраты смысла жизни, характерные для осужден-

ных, длительное время пребывающих в исправитель-

ных учреждениях, побуждают искать социальные, пси-

хологические, духовные опоры, обеспечивающие лич-

ностное развитие просоциального характера. В то же 

время при достаточном распространении информации  

о негативных социально-психологических и психологи-

ческих явлениях, присущих осужденным, отбывающим 

длительные сроки лишения свободы (свыше 10 лет),  

крайне мало представлено сведений об их позитивных 

психологических возможностях.  

Вместе с тем выбор предмета исследования в пол-

ной мере соответствует пенитенциарной реформе, про-

водимой в соответствии с Концепцией развития уго-

ловно-исполнительной системы Российской Федерации 

до 2020 г., согласно которой пенитенциарное и постпе-

нитенциарное воздействие на осужденного с целью 

предупреждения повторного совершения преступлений, 

подготовки его к жизни в обществе, в особенности по-

сле длительного пребывания в исправительном учреж-

дении, должны осуществляться с учетом его личност-

ных качеств [1, с. 4]. 

Согласно данным статистической информации за 

2015 год, количество осужденных с длительными сро-

ками отбывания наказания (свыше 10 лет) составило 

более 94 тыс. человек. Остается высоким число осуж-

денных к лишению свободы два и более раз. Несмотря 

на положительную динамику по отдельным направле-

ниям деятельности медицинской службы уголовно-

исполнительной системы (далее – УИС), в учреждениях 

УИС распространенность психических заболеваний 

значительно превосходит соответствующий показатель 

по России. 

В исследованиях пенитенциарных психологов до 

настоящего времени традиционной является проблема-

тика пенитенциарного стресса и совладающего поведе-

ния у различных категорий осужденных (Д.В. Сочивко 

(2004, 2007); Б.Г. Бовин (2008); А.В. Кокурин (2009); 

Р.С. Дьяконова (2010); П.В. Пономарева (2012);   

С.В. Бабурин, А.М. Чирков (2014) и др.), хотя и появи-

лись первые публикации по жизнестойкости осужден-

ных (Н.Д. Узлов, С.Ш. Арасланов (2012); А.И. Колес-

никова, М.Г. Дебольский (2014)), в которых рассматри-

вается ее взаимосвязь с психологическим благополучи-

ем и с копинг-стратегиями. Согласно М.Г. Дебольскому 

(2012) и В.М. Позднякову (2013), психологами ощуща-

ется потребность в разработке и применении в испра-

вительном воздействии на осужденных интегративных 

психотехнологий, направленных на преодоление нега-

тивных последствий трансформации личности спец-

контингента из-за длительной изоляции. 

Психолог Р. Логан, проанализировавший биографи-

ческие записи людей, переживших различные невыно-

симые ситуации, в том числе экстремально тяжелые 

обстоятельства немецких концлагерей, констатировал, 

что всех «выживших» объединяла одна общая черта – 
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«неэгоцентричный индивидуализм», т. е. наличие важ-

ной цели, стоящей выше личных интересов, которая 

мобилизует активизацию усилий сопротивляемости 

личности в практически безнадежных обстоятельствах 

[2]. По мнению видного американского психолога  

М. Чиксентмихайи, в данном случае проявляется внут-

ренняя мотивация людей, делающая их стойкими перед 

лицом внешних опасностей [3, с. 150].  

В публикациях психологов-экзистенциалистов жиз-

нестойкость связывается с индивидуальностью и ак-

тивностью субъекта, направленной на осознание смыс-

ла существования, творческую деятельность, целеуст-

ремленность в проектировании будущего саморазвития 

[4, с. 54]. 

Феномен жизнестойкости открыт научной группой 

ученых во главе с С. Мадди, которые начиная с 1975 г. 

проводили лонгитюдное исследование среди сотрудни-

ков телекоммуникационной компании США, вовлечен-

ных в стрессогенную ситуацию сокращения кадров. 

Ученые выявили, что различия между жизнестойкими  

и нежизнестойкими сотрудниками заключались в осо-

бом отношении к стрессовым ситуациям, в примене-

нии трансформационного или регрессионного копин-

га, а также в построении отношений с окружающими 

людьми. С. Мадди был сделан вывод, что умение под-

вергать анализу стрессовую ситуацию и изменять свой 

взгляд на нее, воспринимая как менее травматичную, 

умение находить социальную поддержку, а также вы-

ражать ответственное отношение к своему здоровью  

и развивать релаксационные навыки следует рассматри-

вать как основные механизмы влияния жизнестойкости, 

способные предотвратить нарушения благополучия [5]. 

Можно говорить, что жизнестойкость – это опреде-

ленная система установок человека на окружающий 

мир, которая позволяет происходящие личностные из-

менения превращать в возможности, в итоге смягчая 

эффекты стрессогенных обстоятельств и помогая со-

хранить здоровье [6, с. 88]. 

Большой вклад в разработку теоретической модели 

жизнестойкости внесла С. Кобейса. Она на основе об-

следований руководителей с высокой степенью стрес-

совых событий в профдеятельности разнопланово изу-

чила личностные характеристики руководителей, ос-

тававшихся «здоровыми» в дистрессовых ситуациях,  

в сравнении с характеристиками тех, кто имел пробле-

мы со здоровьем [7]. 

С. Мадди в 1984 г. разработал опросник “Hardiness 

Survey”, в основу которого был положен теоретический 

конструкт жизнестойкости как сочетание трех компо-

нентов: «вовлеченность» (commitment), «контроль» 

(control) и «принятие риска» (challenge) [8]. Вовлечен-

ность подразумевает наличие у человека позиции ак-

тивной включенности в жизнедеятельность. Контроль 

представляет собой убежденность человека в том, что 

именно борьба позволяет влиять на результат происхо-

дящего, поэтому человек мотивирован к поиску путей 

влияния на результаты стрессогенных изменений, 

причем в противовес беспомощности и пассивности. 

Принятие риска – восприятие человеком проблем как 

вызовов самому себе и готовность к любому опыту 

(как положительному, так и негативному) в личност-

ном развитии [9, с. 17]. В основе принятия риска ле-

жит позиция личности о важности развития через ак-

тивное усвоение знаний из опыта и последующее их 

применение [10, с. 59].  

Зарубежный ученый P.T. Bartone, признавая важность 

основных компонентов жизнестойкости, выделенных  

в концепции С. Мадди, считает, что данный феномен – 

нечто более глобальное. Он определяет жизнестойкость 

как основной личностный стиль, который включает ког-

нитивные, эмоциональные и поведенческие качества   

и влияет на то, как каждый человек рассматривает себя  

и взаимодействует с окружающим миром [11]. 

Позднее создавались и другие варианты методик 

измерения жизнестойкости. Большой вклад в изучение 

жизнестойкости внес P.T. Bartone, разработавший 

свой вариант измерения жизнестойкости для исполь-

зования в изучении стресса и здоровья водителей ав-

тобусов в Чикаго [12], влияние авиакатастрофы на 

здоровье работников [13]. S.C. Funk в своей статье, 

посвященной обзору исследований жизнестойкости, 

охарактеризовал инструментарий P.T. Bartone как 

один из наиболее доступных способов ее измерения 

[14]. Также используется когнитивная шкала измере-

ния жизнестойкости [15]. Дополнительная психомет-

рическая работа привела к созданию сокращенного 

варианта измерения жизнестойкости, представленного 

P.T. Bartone на съезде Американского психологиче-

ского общества в 1995 г. Позже сокращенный вариант 

измерения жизнестойкости был переведен на норвеж-

ский язык и использовался в исследовании сплоченно-

сти норвежских офицеров военно-морских сил (ВМС) 

и др. [16]. Результаты норвежских и американских 

исследований были представлены в 2007 г. на ежегод-

ной конвенции в Вашингтоне, также проведено усо-

вершенствование, проверка надежности и валидности 

сокращенного варианта изучения жизнестойкости 

[17]. Улучшенная шкала измерения жизнестойкости 

была переведена на шведский язык и использовалась 

при изучении миротворческого контингента ВМС 

Швеции.  

В России результаты работ С. Мадди и его концепту-

альные идеи стали широко известны благодаря переводу 

книги ученого «Теории личности» и адаптации отечест-

венными психологами Д.А. Леонтьевым и Е.И. Рассказо-

вой 3-го варианта теста С. Мадди “The Personal Views 

Survey III-R”, который получил название «Тест жизне-

стойкости» [18]. 

Нами проведено комплексное психодиагностиче-

ское обследование, целью которого являлось определе-

ние содержания жизнестойкости у осужденных муж-

ского и женского пола, а также выявление особенно-

стей копинг-стратегий, психологических защит у осуж-

денных с различным уровнем жизнестойкости.  

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

В исследовании приняли участие 532 осужденных  

с длительными сроками отбывания наказания (495 муж-

ского и 37 женского пола). Исследование проводилось  

в учреждениях общего (для женщин), строгого и особо-

го режимов (для мужчин) Белгородской, Вологодской, 

Кировской, Ленинградской, Нижегородской, Свердлов-

ской, Ярославской областей, Красноярского края, Рес-

публики Коми. Возраст респондентов составил от 20  

до 67 лет, срок лишения свободы – от 10 до 27 лет. 

Все респонденты отбывают наказание за особо тяжкие  
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преступления, причем в большинстве своем по статье 

105 УК РФ (убийство) – 62,8 % от всей выборки. 

Проанализировав психологические исследования 

сущности жизнестойкости, ее компонентов, мы выде-

лили личностные характеристики, которые взаимосвя-

заны с данным качеством. В батарею тестов были 

включены следующие психодиагностические методики: 

«Тест жизнестойкости» (С. Мадди, адаптация Д.А. Ле-

онтьева, Е.И. Рассказовой), «Индекс жизненного стиля» 

(Р. Плутчик, адаптация Л.И. Вассермана, О.Ф. Ерыше-

ва, Е.Б. Клубовой) [19], «Опросник способов совлада-

ния (копинг-тест)» (Р. Лазарус, С. Фолкман, адаптация  

Т.Л. Крюковой, Е.В. Куфтяк, М.С. Замышляевой) [20]. 

Полученные данные обработаны с использованием ста-

тистического U-критерия Манна – Уитни и компьютер-

ной диагностической системы Psychometric Expert. 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЙ И ИХ АНАЛИЗ 

Начнем анализ с рассмотрения развитости показате-

лей жизнестойкости у осужденных с длительными сро-

ками отбывания наказания. Представим данные в зави-

симости от пола осужденного. 

Как видно из таблицы 1, представленные данные 

попадают в пределы нормы, но между группами име-

ются значимые различия по всем компонентам и обще-

му уровню жизнестойкости. 

В группе осужденных мужчин средние значения по 

всем шкалам «Теста жизнестойкости» значимо выше 

аналогичных показателей по группе осужденных жен-

щин. При этом, основываясь на интерпретации авторов 

методики «Жизнестойкость» по шкале «вовлечен-

ность», можно утверждать, что осужденные мужчины, 

отбывшие длительный срок (свыше 10 лет), в большей 

степени, чем осужденные женщины (p<0,05), убеждены 

в том, что вовлеченность в деятельность и борьба дают 

возможность найти нечто стоящее в жизни и повлиять 

на результат происходящего. Cтатистически значимые 

различия по компоненту «контроль» в контрастных 

группах обследованных (p≤0,05) могут свидетельство-

вать о том, что осужденные мужчины более уверены  

в том, что способны повлиять на свою судьбу и выби-

рать свой путь. Выявленные значимые различия по 

контрастным группам обследованных по шкале приня-

тие риска (p≤0,01) показывают, что осужденные муж-

чины в большей степени готовы действовать на свой 

страх и риск, они меньше боятся трудностей, так как 

ситуации неопределенности, в том числе в исправи-

тельном учреждении, рассматриваются ими как воз-

можность научиться чему-то новому. 

Далее мы разделили все показатели жизнестойкости 

на три уровня и проанализировали, какие психологиче-

ские защиты и копинг-стратегии характерны для осуж-

денных соответствующего уровня. Мы выявили 54 че-

ловека с низким уровнем жизнестойкости, 381 –  

со средним и 97 – с высоким.  

На рисунке 1 представлены доминирующие типы 

психологических защит у осужденных с различным 

уровнем жизнестойкости.  

Как видно из рисунка 1, среди осужденных с низ-

ким уровнем жизнестойкости наиболее характерными 

 

 

Таблица 1. Средние значения по шкалам методики «Тест жизнестойкости» 

в группах осужденных мужчин и осужденных женщин 

 

Шкалы  Осужденные мужчины Осужденные женщины U-критерий различий 

Вовлеченность 39,0 33,6 0,05 

Контроль 33,6 29,9 0,05 

Принятие риска 15,7 10,4 0,01 

Общая жизнестойкость 88,3 73,8 0,01 

 

 

 
 

Рис. 1. Доминирующие типы психологических защит у осужденных  

с различным уровнем жизнестойкости 
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Рис. 2. Копинг-стратегии у осужденных с различным уровнем жизнестойкости 

 

 

являются механизмы психологической защиты «регрес-

сия» и «проекция». Посредством «регрессии» личность 

в своих поведенческих реакциях стремится избежать 

тревоги путем возврата к раннему опыту, детским сте-

реотипам поведения. В основе «проекции» лежит про-

цесс, посредством которого человек подсознательно 

приписывает собственные качества, чувства и желания 

другим людям.  

Среди осужденных с высоким уровнем жизнестой-

кости наиболее часто встречается «отрицание». Под 

«отрицанием» понимается отрицание некоторых фру-

стрирующих, вызывающих тревогу обстоятельств, т. е. 

информация, которая тревожит и может привести  

к конфликту, не воспринимается.  

Рассмотрим взаимосвязь уровня жизнестойкости  

с копинг-стратегиями осужденных (рисунок 2). 

Как видно из рисунка 2, для осужденных с низким 

уровнем жизнестойкости характерны преимущественно 

неконструктивные способы совладания и, прежде всего, 

«бегство-избегание» и «дистанцирование». Такие осу-

жденные склонны преодолевать трудные жизненные 

ситуации путем мысленного стремления и поведенче-

ских усилий, направленных к бегству или избеганию 

проблемы, а также когнитивных усилий отделения от 

нее и уменьшения ее значимости, что приводит к отказу 

человека от активного изменения ситуации или своего 

состояния, потере смысла жизни, уходу в себя. 

Осужденные, обладающие высоким уровнем жизне-

стойкости, применяют такие конструктивные способы 

совладания, как «самоконтроль», «планирование реше-

ния проблемы», «положительная переоценка». Такие 

осужденные в большей степени склонны преодолевать 

жизненные трудности посредством усилий по регули-

рованию своих чувств и действий, по изменению си-

туации, включающих аналитический подход к пробле-

ме, по созданию положительного значения с фокусиро-

ванием на росте собственной личности, т. е. указанные 

копинг-стратегии оказывают благоприятное влияние на 

поведение личности в кризисных ситуациях, подразу-

мевают контроль человека за своим состоянием. Чело-

век прикладывает активные усилия, пытаясь самостоя-

тельно изменить ситуацию. 

Важность исследования и последующей работы  

с жизнестойкостью осужденных подтверждает прове-

денный опрос сотрудников, по мнению которых требу-

ется повышать уровень жизнестойкости для ресоциали-

зации осужденных, предотвращения негативного влия-

ния на личность длительности срока отбывания наказа-

ния и рецидива преступлений, уменьшения риска суи-

цидов, поиска смысла жизни и др. Большинство со-

трудников учреждений считают, что требуется активно 

взаимодействовать с родственниками осужденных на 

длительные сроки. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Уровень жизнестойкости у большинства осужденных 

соответствует норме. У осужденных женщин все показа-

тели жизнестойкости ниже, чем у осужденных мужчин. 

Осужденные с различным уровнем жизнестойкости 

имеют различия в использовании психологических за-

щит и копинг-стратегий. Для осужденных с высоким 

уровнем жизнестойкости характерно использование таких 

конструктивных способов совладания, как «самокон-

троль», «планирование решения проблемы», «положи-

тельная переоценка», а также механизма психологической 

защиты «отрицание». Осужденные с низким уровнем 

жизнестойкости преимущественно используют неконст-

руктивные способы совладания, прежде всего, «дистанци-

рование» и «бегство-избегание», а также механизмы пси-

хологической защиты «регрессия» и «проекция». 

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

В качестве перспективных направлений работы сле-

дует отметить изучение жизнестойкости у различных 
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категорий осужденных, выявление связей жизнестой-

кости с другими личностными характеристиками и раз-

работку программ, направленных на формирование  

и коррекцию жизнестойкости осужденных с длитель-

ными сроками отбывания наказания.  
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Abstract: The paper studies the positive psychological capabilities of the convicted with the long terms for serving pun-

ishment. The author presents the statistical information of the Federal Service for Execution of Punishment (Federal Peni-

tentiary Service of Russia) for the year 2015. The author highlights the importance of studying the viability characteristics 

of the convicts with the long terms for serving punishment and defines the terms of punishment, which are considered as 

the long-term (over 10 years). The paper reveals the history of the discovery of the hardiness and its components phenom-

enon by S. Maddi and S. Kobasa. The hardiness is considered as a personal characteristic, which serves as the resource for 

the prevention of negative personality changes in the extreme conditions of a correctional institution. The author presents 

the theoretical review of publications and studies concerning the state of knowledge of hardiness in foreign and Russian 

science and describes the structure of hardiness and its relationship with other similar features that characterize a person’s 

ability to overcome successfully the hardships and to exist effectively in the extreme conditions. The paper presents for-

eign and Russian techniques for hardiness measurement. The author describes in detail a psychodiagnostic survey of  

532 convicts (495 males and 37 females) with a long term of imprisonment from nine regions of Russia, who serve sen-

tences for serious crimes, carries out the comparative analysis and specifies the hardiness features of the convicts with the 

long terms for serving punishment depending on their sex. The paper presents the results of the study of coping strategies, 

psychological defenses, determines the dominant types of coping strategies and psychological defenses of the convicts 

with different levels of hardiness. The author reveals the prospects of the application of the technique for measuring hardi-

ness of the convicts in the terms of long isolation from the society. The paper gives the data of the survey of correctional 

officers on the subject of the. The author considers the promising directions of the study of hardiness and its components 

of the convicts with the long terms for serving punishment. 
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Аннотация: Когнитивный стиль и саморегуляция являются характеристиками личности, которые отражаются 

на деятельности человека, определяя как уровень необходимых затрат, так и умение их распределять. Такая роль 

данных характеристик обусловлена тем, что когнитивный стиль определяет индивидуальные особенности в вос-

приятии и переработке информации. Саморегуляция же отражает способность ставить цели, планировать пути их 

достижения и корректировать свою деятельность в соответствии с внешними (стабильными и изменяющимися) 

условиями, представления о которых формируются за счет получаемой информации. 

В статье представлены результаты исследования наличия взаимосвязи между двумя параметрами когнитивных 

стилей и компонентами саморегуляции, проведенного с целью выявления возможности прогнозирования продук-

тивности профессиональной и образовательной деятельности студентов. 

Установлено, что преобладание одних параметров когнитивного стиля коррелирует с определенными парамет-

рами саморегуляции и креативности (как профессионально важным качеством). При этом усредненные показатели 

по этим параметрам приводят к однонаправленности в восприятии информации, возникновению трудностей  

в продуцировании и разработке новых идей, а также в их реализации через выдвижение конкретных целей дея-

тельности. Так, ограничивающими креативность факторами могут выступать потребность во внешнем контроле  

и неумение самостоятельно распределить силы, узкая сфера интересов и игнорирование выходящей за ее пределы 

информации, неумение прогнозировать последствия своей деятельности, маленький эмоциональный репертуар  

и преобладание логических рассуждений. Также целостность восприятия информации проявляется в показателях 

саморегуляции, а именно недостаточном планировании, разработке схемы действий и следовании ей. Однона-

правленность в восприятии сказывается и на неточностях оценки себя и возможностей ситуации. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Переход системы образования на новый государст-

венный образовательный стандарт значительным обра-

зом отражается на требованиях, предъявляемых к обу-

чающимся. Развитие личности обучающегося способ-

ствует повышению его адаптивности и обеспечивает 

результативность индивидуальной деятельности, что 

может быть достигнуто путем исследования саморегу-

ляции, когнитивных стилей и их взаимосвязи [1; 2]. 

Учет когнитивно-стилевых особенностей личности сту-

дентов позволяет прогнозировать уровень затрат, необ-

ходимых для достижения цели деятельности, а саморе-

гуляция, в свою очередь, отражает способность ставить 

цели и программировать пути их достижения. 

Проблема когнитивных стилей и их параметров рас-

сматривается в ряде работ Г. Уиткина, С.Ю. Нарциссо-

вой, М.А. Холодной и др., в результате чего в настоя-

щее время сложились две тенденции в понимании ког-

нитивных стилей [3]. Первая предполагает интерпрета-

цию когнитивного стиля как способа решения задач. 

Вторая тенденция отражает более объемный взгляд на 

данный феномен и рассматривает его как устойчивые 

индивидуально-своеобразные различия в восприятии, 

отборе и переработке информации. В работе автор при-

держивается второй позиции, что позволяет в качестве 

параметров когнитивных стилей рассматривать полеза-

висимость – поленезависимость и дифференциацию – 

интеграцию [4; 5].  

Полезависимый параметр характеризует такие осо-

бенности восприятия и переработки информации, как 

целостность, недифференцированность, преобладание 

фона восприятия, в качестве которого выступают объек-

тивные условия деятельности и задаваемые параметры. 

Основной характеристикой поленезависимого параметра 

является способность к быстрому преодолению влияния 

фона (контекста) и опора на собственные критерии 

оценки и деятельности [6]. Исследования данного пара-

метра демонстрируют наличие его взаимосвязи с неко-

торыми чертами личности и особенностями организации 

деятельности [7]. Так, полезависимость – поленезависи-

мость отражается на устойчивости контактов и группо-

вой работе. Оптимальной считается группа, состоящая из 

людей, имеющих разные параметры (а также степень их 

выраженности), что позволит генерировать новые идеи, 

не нарушать внешние требования и инструкции, а также 

минимизировать число конфликтов в группе. Указанный 

принцип формирования группы характерен как для ор-

ганизации профессиональной деятельности, так и для 

обучения [8; 9]. При этом существуют данные о взаимо-

связи параметра когнитивного стиля и успешности обу-

чения. Поленезависимые, в большей степени в силу лич-

ной заинтересованности, более успешны в учебной дея-

тельности, чем полезависимые.  

В свою очередь, параметр «дифференциальность – 

интегральность» отражает особенности восприятия  

и переработки информации как обобщенной, целостной 

картины события или же фрагментарно, с вычленением 

отдельных составляющих. Существенную роль играет 

не только преобладание одного из полюсов параметра, 

но и доминирование определенной стратегии внутри 

данного полюса. Так, и дифференциальность, и инте-

гральность имеют деятельностную, эмоциональную  

и теоретическую стратегии, что проявляется в преобла-

дающем компоненте [10; 11]. 

В контексте взаимосвязи параметров когнитивного 

стиля и организации деятельности необходимо также 
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рассмотреть структуру саморегуляции как характери-

стики, отражающейся на эффективности деятельности 

[12]. Под саморегуляцией понимается интегративная 

многоуровневая характеристика, отражающая способ-

ность (умение) человека выдвигать цели, планировать 

пути их достижения и управлять всеми видами актив-

ности, которые позволят реализовать поставленную 

цель [13; 14]. При этом существует взаимосвязь про-

дуктивности деятельности, в частности обучения,  

и уровня развития саморегуляции: высокоразвитая са-

морегуляция позволяет получать более высокие резуль-

таты деятельности, а организация процесса обучения 

влияет на развитие саморегуляции [15; 16]. 

Таким образом, по итогам теоретического анализа 

можно говорить о необходимости эмпирического иссле-

дования наличия взаимосвязи между параметрами ког-

нитивного стиля и саморегуляцией [7; 17]. Целью статьи 

стало выявление возможности прогнозирования продук-

тивности профессиональной и образовательной деятель-

ности студентов путем эмпирического исследования. 

 

МЕТОДИКА ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЙ 

В качестве базы эмпирического исследования нами 

был выбран ГПОУ «Кемеровский областной колледж 

культуры и искусств». Особенности среднего профес-

сионального образования заключаются в наличии дис-

циплин школьного и профессионального цикла, выра-

женной практической ориентированности образова-

тельного процесса и возможности выбора деятельности 

по окончании обучения (профессиональная деятель-

ность или высшее образование) [18]. Выборку состави-

ли 100 человек: 50 девушек и 50 юношей. Для получе-

ния эмпирических данных были использованы сле-

дующие методики: 15 сюжетных картин, тест включен-

ных фигур Готтшильда, опросник стилевой саморегу-

ляции поведения человека В.И. Моросановой, методика 

«Креативность» Н.Ф. Вишняковой [10; 13; 19]. Резуль-

таты, полученные по обозначенным методикам, были 

проанализированы при помощи методов математиче-

ской статистики. 

 

Р Е ЗУ Л ЬТА ТЫ  ИС С Л Е ДО ВА НИ Й И ИХ  

ОБСУЖДЕНИЕ 

Анализ средних значений показателей, полученных 

по методикам исследования параметров когнитивных 

стилей, свидетельствует о преобладании у большинства 

испытуемых таких параметров, как интегральность  

и полезависимость. На основании данных результатов 

можно говорить о том, что испытуемые в большей сте-

пени воспринимают информацию целостно, не акцен-

тируя свое внимание на деталях. При выполнении зада-

ния особое значение приобретает максимально при-

ближенное к заданным требованиям выполнение рабо-

ты [10; 20]. 

Анализ результатов, полученных по методике «Креа-

тивность» Н.Ф. Вишняковой, свидетельствует об усред-

ненности показателей креативности (см. таблицу 1). 

Так, испытуемые имеют способности к продуциро-

ванию новых идей, но в условиях внешней организации 

деятельности и при наличии внешнего контроля. В ка-

честве контролирующей стороны могут выступать чле-

ны учебной группы или педагоги. Также ограничиваю-

щим креативность фактором может стать узкая сфера 

интересов и игнорирование информации, которая вы-

ходит за ее пределы или воспринимается как не имею-

щая значимости. 

Показатели оригинальности и уровня развития 

воображения позволяют утверждать, что испытуе-

мые часто фантазируют и прибегают к детализации 

своих замыслов при помощи вымышленных собы-

тий, но имеют трудности в выстраивании прогнозов 

относительно своей деятельности и поведения, что 

является одной из причин отказа от реализации за-

думанных идей.  

Эмоциональный потенциал испытуемых выражается 

в узком репертуаре и превалировании опоры на логиче-

ские рассуждения, а не эмоции. 

Показатели саморегуляции также представлены  

в диапазонах значений, отражающих средний уровень 

их развития (см. таблицу 2). 

Показатели шкал «Планирование», «Моделирова-

ние» и «Программирование» схожи, на основании чего 

можно утверждать, что испытуемые не в полной мере 

способны ставить перед собой цели, планировать дея-

тельность и пути реализации задуманного. Особую 

трудность вызывает детализация плана и его резуль-

татов. Также испытуемые часто допускают ошибки  

в оценке ситуации и своих возможностей, что может 

быть обусловлено неумением продумать весь путь реа-

лизации идеи и редким анализом прошлых ошибок.  

Испытуемые способны корректировать свое поведе-

ние при изменении условий или требований. Но суще-

ствуют и ограничения, связанные с личными убежде-

ниями и представлениями относительно конкретной 

ситуации и своих возможностей в целом. Также испы-

туемым сложно самостоятельно принимать решения. 

 

 

Таблица 1. Средние значения по методике «Креативность» Н.Ф. Вишняковой 

 

Компонент креативности N наблюдений Среднее Min Max Стандартное отклонение 

Творческое мышление 52 70,58 30 100 16,62 

Любознательность 52 58,08 30 80 15,47 

Оригинальность 52 73,08 40 100 16,63 

Воображение 52 60,38 20 100 18,36 

Интуиция 52 65,19 30 90 18,42 

Эмоциональность 52 76,92 40 100 14,62 

Чувство юмора 52 59,62 0 90 18,57 

Творческое отношение 

к профессии 
52 60,58 10 90 15,89 
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Таблица 2. Средние значения по методике «Опросник стилевой саморегуляции поведения» В.И. Моросановой 

 

Компонент саморегуляции N наблюдений Среднее Min Max Стандартное отклонение 

Планирование 52 5,94 3 9 1,61 

Моделирование 52 5,67 1 9 1,62 

Программирование 52 6,37 3 8 1,17 

Оценка результатов 52 6,04 3 8 1,24 

Гибкость 52 6,98 4 9 1,24 

Самостоятельность 52 5,85 1 9 1,72 

 

 

Для выявления взаимосвязи между выраженностью 

параметра когнитивного стиля и параметрами саморе-

гуляции и креативности был использован корреляцион-

ный анализ (см. таблицу 3). 

 

 

Таблица 3. Коэффициент корреляции параметра  

когнитивного стиля, саморегуляции и креативности 

 

Показатель 
Параметр когнитив-

ного стиля 

Эмоциональность (эмпатия) −0,29 

Творческое отношение  

к профессии 
−0,43 

Программирование −0,36 

 

 

Анализ показал наличие обратных корреляций меж-

ду выраженностью параметра и уровнем эмоциональ-

ности (эмпатии), творческим отношением к профессии 

и программированием. Так как преобладание одного из 

полюсов параметров (полезависимость – поленезави-

симость, дифференциальность – интегральность) не 

позволяет воспринимать информацию в полном объе-

ме, а конструирует ее в соответствии с определенными 

особенностями, испытуемые в меньшей степени могут 

прочувствовать и выразить весь спектр эмоций. Также 

однонаправленность в восприятии информации не по-

зволяет в полной мере оценить особенности профессии 

и свои возможности в рамках выбранной деятельности. 

Таким образом, часть испытуемых не готовы идти на 

риск, связанный со стремлением к творческой реализа-

ции в профессии. Трудности в программировании мо-

гут заключаться в нивелировании деталей (интеграль-

ность), сложности формирования целостной картины 

события или явления (дифференциальность), чрезмер-

ном внимании к внешним условиям (полезависимость) 

или игнорировании внешних условий (поленезависи-

мость). Во всех случаях испытуемые не обладают пол-

ной и объективной информацией, что создает ряд труд-

ностей при построении пути достижения цели. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

На основании результатов проведенного исследова-

ния можно утверждать, что испытуемые часто не осоз-

нают свой творческий потенциал, имеют узкий круг 

интересов и проявляют оригинальность лишь в узком 

направлении, что обнаруживается в низких показателях 

творческого отношения к профессии. Результативность 

деятельности испытуемых может снижаться также за 

счет отсутствия потребности и навыка ее планирования, 

большого количества ошибок, обусловленных отсутст-

вием анализа проделанной работы, а также низкой гиб-

костью поведения. Большинству испытуемых свойст-

венны параметры «интегральность» и «полезависи-

мость», что проявляется в целостности восприятия ин-

формации и стремлении выполнить работу в соответст-

вии с внешними (заданными или предполагаемыми) тре-

бованиями. Преобладание одного из полюсов диад пара-

метров когнитивных стилей отражается на снижении 

эмоционального спектра испытуемых, или невозможно-

сти в полной мере проявить свой эмоциональный потен-

циал. В силу однонаправленности в восприятии и пере-

работке информации снижается стремление к творче-

ской активности в профессиональной деятельности. 

Отсутствие всестороннего анализа информации прояв-

ляется в наличии затруднений в программировании 

деятельности и негибкости мышления и поведения ис-

пытуемых.  

 

СПИСОК ЛИТЕРАТУРЫ 

1. Доленко Г.Н. Проблемы среднего профессионально-

го образования // Проблемы современной науки  

и образования. 2014. № 9. С. 112–115. 

2. Вьюшкова С.С. Особенности профессионального 

обучения и адаптации лиц различных когнитивных 

стилей интеллектуальной деятельности // Педагоги-

ка и психология, теория и методика обучения. 2007. 

№ 53. С. 284–287. 

3. Когнитивная психология / под ред. В.Н. Дружинина, 

Д.В. Ушакова. М.: ПЕР СЭ, 2002. 480 с. 

4. Холодная М.А. Когнитивные стили. О природе ин-

дивидуального ума. СПб.: Питер, 2004. 384 с. 

5. Беловол Е.В. Когнитивные стили: функциональный 

подход // Вестник Российского университета друж-

бы народов. Серия: Психология и педагогика. 2007. 

№ 3-4. С. 20–30. 

6. Клаус Г. Когнитивные стили // Педагогическая хре-

стоматия. СПб.: Питер, 2006. С. 111–136. 

7. Клевцов А.А., Морозова И.С. Проявление когни-

тивно-стилевых характеристик деятельности в связи 

с параметрами самореализации личности студентов // 

Вектор науки Тольяттинского государственного 

университета. 2011. № 3. С. 152–155. 

8. Шкуратова И.П. Когнитивный стиль и общение. 

Ростов н/Д.: Ростовский педагогический ун-т, 1994. 

156 с. 

9. Жбанкова Н.В., Лукьяненко Н.В. Особенности 

структурной организации когнитивных стилей лич-

ности // Вестник Красноярского государственного 

педагогического университета им. В.П. Астафьева. 

2006. № 1. С. 175–182. 

Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2016. № 4 (27) 41



Д.Н. Гриненко   «Взаимосвязь параметров когнитивных стилей и саморегуляции…» 

 

10. Морозова И.С., Гольдшмидт Е.С. Детерминанты 

стилевой организации когнитивного поведения. Ке-

мерово: Кемеровский университет, 2009. 180 с. 

11. Каменских Д.В. Дихотомия «интегральность – диф-

ференциальность» как сквозная характеристика ког-

нитивного стиля // Актуальные проблемы гумани-

тарных и естественных наук. 2015. № 1. С. 1–5. 

12. Отт Т.О. Саморегуляция учебно-профессиональной 

деятельности личности в период ранней взрослости // 

Сборники конференций НИЦ Социосфера. 2012.  

№ 6. С. 33–36. 

13. Моросанова В.И. Психология саморегуляции. СПб.: 

Нестор-История, 2012. 280 с. 

14. Привалова С.Ю. Саморегуляция учебной деятельно-

сти и личное развитие студента // Известия Саратов-

ского университета. Серия: Социология. Политоло-

гия. 2011. Т. 11. № 1. С. 27–30. 

15. Крылова Н.Н. Саморегуляция как ресурс самообра-

зовательной деятельности студента // Вестник Пен-

зенского государственного университета. 2013. № 1. 

С. 3–8. 

16. Дворникова Т.А. Мотивация учебной деятельности 

и саморегуляция студента // Вестник Санкт-

Петербургского университета. Серия 12: Социоло-

гия. 2011. № 3. С. 79–84. 

17. Евтух Т.В., Турышева Н.Н. Взаимосвязь когнитив-

ных стилей и личностных характеристик студентов // 

Международный журнал прикладных и фундамен-

тальных исследований. 2013. № 10. С. 100–101. 

18. Морева Н.А. Место колледжей в системе непрерыв-

ного образования // Среднее профессиональное об-

разование. 2009. № 5. С. 16–18. 

19. Вишнякова Н.Ф. Психологические тесты «Креатив-

ный потенциал». Минск: Дэбор, 1999. 240 с. 

20. Толочек В.А. Проблема стилей в психологии: исто-

рико-теоретический анализ. М.: Институт психоло-

гии РАН, 2013. 320 с. 

 

REFERENCES 

1. Dolenko G.N. Problems of secondary professional edu-

cation. Problemy sovremennoy nauki i obrazovaniya, 

2014, no. 9, pp. 112–115. 

2. Vyushkova S.S. Features of training and adaptation of 

different cognitive styles of intellectual activity. 

Pedagogika i psikhologiya, teoriya i metodika 

obucheniya, 2007, no. 53, pp. 284–287. 

3. Druzhinin V.N., Ushakov D.V., ed. Kognitivnaya 

psikhologiya [Cognitive psychology]. Moscow, PER SE 

Publ., 2002. 480 p. 

4. Kholodnaya M.A. Kognitivnye stili. O prirode individu-

alnogo uma [Cognitive styles. On the nature of the indi-

vidual mind]. Sankt Petersburg, Piter Publ., 2004. 384 p. 

5. Belovol E.V. Cognitive styles: functional approach. 

Vestnik Rossiyskogo universiteta druzhby narodov. 

Seriya: Psikhologiya i pedagogika, 2007, no. 3-4,  

pp. 20–30. 

6. Klaus G. Cognitive styles. Pedagogicheskaya khresto-

matiya. Sankt Petersburg, Piter Publ., 2006, pp. 111–

136. 

7. Klevtsov A.A., Morozova I.S. Research relationship of 

cognitive styles characteristics and features of self-

realization of the personality. Vektor nauki 

Tolyattinskogo gosudarstvennogo universiteta, 2011, 

no. 3, pp. 152–155. 

8. Shkuratova I.P. Kognitivnyy stil i obshchenie [Cognitive 

style and communication]. Rostov-on-Don, Rostovskiy 

pedagogicheskiy un-t Publ., 1994. 156 p. 

9. Zhbankova N.V., Lukyanenko N.V. Features of the 

structural organization of cognitive personality styles. 

Vestnik Krasnoyarskogo gosudarstvennogo pedago-

gicheskogo universiteta im. V.P. Astafeva, 2006, no. 1, 

pp. 175–182. 

10. Morozova I.S., Goldshmidt E.S. Determinanty stilevoy 

organizatsii kognitivnogo povedeniya [Determinants 

style organization of cognitive behavior]. Kemerovo, 

Kemerovskiy universitet Publ., 2009. 180 p. 

11. Kamenskikh D.V. The dichotomy of “integral – differ-

ential” as a cross-cutting features of the cognitive style. 

Aktualnye problemy gumanitarnykh i estestvennykh 

nauk, 2015, no. 1, pp. 1–5. 

12. Ott T.O. Self-regulation and professional activities of 

the person during the period of early adulthood. 

Sborniki konferentsiy NITs Sotsiosfera, 2012, no. 6,  

p. 33–36. 

13. Morosanova V.I. Psikhologiya samoregulyatsii [Psy-

chology of self-regulation]. Sankt Petersburg, Nestor-

Istoriya Publ., 2012. 280 p. 

14. Privalova S.Yu. Self-regulation activities and personal 

development of the student. Izvestiya Saratovskogo 

universiteta. Seriya: Sotsiologiya. Politologiya, 2011, 

vol. 11, no. 1, pp. 27–30. 

15. Krylova N.N. Self-regulation as a resource of self-

educational activity of the student. Vestnik Penzenskogo 

gosudarstvennogo universiteta, 2013, no. 1, pp. 3–8. 

16. Dvornikova T.A. Motivation training activities and stu-

dent self-regulation. Vestnik Sankt-Peterburgskogo 

universiteta. Seriya 12: Sotsiologiya, 2011, no. 3,  

pp. 79–84. 

17. Evtukh T.V., Turysheva N.N. The relationship of cogni-

tive styles and personality characteristics of students. 

Mezhdunarodnyy zhurnal prikladnykh i fundamen-

talnykh issledovaniy, 2013, no. 10, pp. 100–101. 

18. Moreva N.A. Location of colleges in continuing educa-

tion. Srednee professionalnoe obrazovanie, 2009, no. 5, 

pp. 16–18. 

19. Vishnyakova N.F. Psikhologicheskie testy “Kreativnyy 

potentsial” [Psychological tests “Creative potential”]. 

Minsk, Debor Publ., 1999. 240 p. 

20. Tolochek V.A. Problema stiley v psikhologii: istoriko-

teoreticheskiy analiz [Problem of psychology styles: 

historical and theoretical analysis]. Moscow, Institut 

psikhologii RAN Publ., 2013. 320 p. 

 

 

 

 

 

 

42 Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2016. № 4 (27)



Д.Н. Гриненко   «Взаимосвязь параметров когнитивных стилей и саморегуляции…» 

 

THE INTERRELATION OF THE PARAMETERS OF COGNITIVE STYLES AND SELF-REGULATION  

OF THE STUDENTS OF VOCATIONAL EDUCATION ORGANIZATIONS 

© 2016 

D.N. Grinenko, educational psychologist 

Kemerovo Regional College of Culture and Arts, Kemerovo (Russia) 

 

Keywords: cognitive style; cognitive styles parameters; self-regulation. 

Abstract: Cognitive style and self-regulation are the personality characteristics that affect human activity determining 

both the level of necessary expenses and the ability to distribute them. Such role of these characteristics is caused by  

the fact that the cognitive style determines individual peculiarities in the information perception and processing. Self-

regulation also reflects the ability to set goals, plan the ways of their achievement, and adjust one’s activity in accordance 

with the external (stable and changing) conditions, the visions of which are formed by means of the received information. 

The paper presents the results of the study of the interrelation between two parameters of cognitive styles and self-

regulation components carried out in order to identify the feasibility of forecasting the productivity of vocational and edu-

cational activity of the students. 

The author determined that the prevalence of certain cognitive style parameters correlated with the certain parameters 

of self-regulation and creativity (as the professionally important quality). At the same time, the average rates of these pa-

rameters cause the one-way perception of the information, the difficulties in the production and development of new ideas 

and their implementation through the setting of specific goals of the activity. Thus, among the factors limiting the creativi-

ty, can be considered the following ones: the need for external control and the inability to distribute own forces inde-

pendently, the narrow sphere of interests and ignoring the information that is beyond this sphere, the inability to predict  

the consequences of their actions, the small emotional repertoire and the predominance of logical reasoning. Besides that, 

the integrity of the information perception is displayed in the terms of self-regulation, and namely in the deficient plan-

ning, development of the scheme of actions and following it. The one-way perception causes the inaccurate evaluation of 

yourself and the opportunities of the situation. 
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Аннотация: В статье теоретически обосновываются и эмпирически подтверждаются психологические особен-

ности эмоционального поведения, способствующие профилактике и преодолению синдрома эмоционального вы-

горания у медицинских работников. Профессиональная деятельность медицинских работников отличается как 

большим количеством коммуникативных контактов, так и сложной спецификой отношений с людьми. Негатив-

ные последствия отношений с пациентами проявляются в изменении эмоциональной и личностной сферы врачей 

и зачастую приводят к профессиональной деформации личности, снижению эффективности выполнения профес-

сиональной деятельности и высоким рискам профессиональных ошибок. В данном исследовании синдром эмо-

ционального выгорания рассматривается как комплексное понятие: как динамический процесс, который развива-

ется во времени и характеризуется нарастающей степенью выраженности его проявлений, и как структура эмо-

ционально-личностных симптомов. Более чем у четверти представителей выборки была прослежена положитель-

ная динамика развития синдрома эмоционального выгорания в сформированности его отдельных фаз. Среди фак-

торов эмоционального поведения медицинских работников рассматриваются психологические особенности пове-

дения в ситуациях фрустрации и стратегии совладающего поведения в стрессовой ситуации. Выявлены достовер-

ные взаимосвязи между сформированностью симптомов эмоционального выгорания и проявлением непродуктив-

ных копинг-стратегий «конфронтация», «бегство-избегание» и «дистанцирование». Обратные взаимосвязи прояв-

ляются между продуктивными копинг-стратегиями «положительная переоценка» и «планирование решения про-

блем» и уровнями сформированности отдельных симптомов синдрома эмоционального выгорания. Корреляцион-

ный анализ установил, что показатели выраженности синдрома эмоционального выгорания и экстрапунитивные  

и интрапунитивные проявления связаны прямой корреляционной зависимостью, тогда как обратная корреляция 

проявляется между импунитивными способами фрустрационного поведения и выраженностью синдрома эмоцио-

нального выгорания. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Исследование особенностей негативного влияния 

профессиональной деятельности на изменение эмоцио-

нально-личностной сферы специалистов и, как следст-

вие, деформацию личности, в настоящее время является 

актуальной междисциплинарной проблемой. В первую 

очередь профессиональные деформации наблюдаются  

у специалистов разных сфер соционаправленных про-

фессий. Профессиональная деятельность таких работ-

ников отличается как большим количеством коммуни-

кативных контактов, так и спецификой отношений  

с людьми. Cреди специалистов сферы «помогающих 

профессий» можно выделить медицинских работников, 

которые ежедневно сталкиваются с болью и страданием 

пациентов, находящихся в острой или хронической 

стадии самых разных заболеваний.  

Одним из первых отечественных ученых, кто обра-

тил внимание на это явление, был Б.Г. Ананьев, кото-

рый использовал термин «эмоциональное сгорание» [1].  

П.В. Симонов отмечал «эмоциональную заразитель-

ность» и эмоциональный резонанс, возникающие во 

взаимодействии врача с пациентами [2].  

Эмпирические исследования эмоционального выго-

рания активизировались в зарубежной и отечественной 

психологии в 70–80 гг. XX в. [3], начиная с H.J. Freun-

denberger, G. Sonneck; они рассматривали «выгорание» 

как постепенное истощение [4; 5], Л.Н. Юрьева – как 

личностную деформацию [6], В.В. Бойко – как профес-

сиональную деформацию и механизм психологической 

защиты [7], Н.Е. Водопьянова, Е.С. Старченкова – как 

комплекс переживаний и поведения и как проявление 

профессиональных стрессов [8]. 

В современных исследованиях синдром эмоциональ-

ного выгорания рассматривается как комплексное поня-

тие: как динамический процесс, который развивается во 

времени и характеризуется нарастающей степенью вы-

раженности его проявлений. Большинство авторов, на-

пример Д.В. Люсин [9; 10], Е.М. Павлова [11], выделяют 

структуру эмоционально-личностных симптомов, факто-

ры возникновения и преодоления, Л.Г. Березовская [12] – 

критерии риска развития, Д.В. Люсин [13], О.В. Слядне-

ва [14] – личностные ресурсы преодоления, Т.А. Панкова 

[15] – проявления при адаптации у молодых специали-

стов, О.Е. Тупикова [16] – подходы к профилактике эмо-

ционального выгорания, А. Лэнгле [17] – эмоциональное 

выгорание как проявление экзистенциального кризиса.  

В зарубежной психологии H.J. Freundenberger [4],  

G. Sonneck [5], А. Pines [18] определили разные факторы 

эмоционального выгорания: состояние физического, 

эмоционального и когнитивного истощения, вызванно-

го длительным пребыванием в эмоционально перегру-

женных ситуациях; деперсонализация как негативное 

изменение самоотношения или отношения к пациентам; 

редукция личных достижений как снижение значимо-

сти профессиональных достижений и успехов, ограни-

чение своих обязанностей. 

В.В. Бойко определяет эмоциональное выгорание 

как форму профессиональной деформации личности, 
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выработанный личностью механизм психологической 

защиты в форме полного или частичного исключения 

эмоций в ответ на избранные психотравмирующие воз-

действия. Вместе с тем В.В. Бойко рассматривал также 

три вида эмоционального поведения в процессе общения: 

резонирование, отстраненность и диссонирование [7]. 

Фрустрация и поведение в ситуации фрустрации от-

носятся к ситуативным явлениям. Способы поведения 

личности в ситуации фрустрации являются устойчивой 

характеристикой приспособления к ситуации неопреде-

ленности и стресса. С. Розенцвейг противопоставлял 

фрустрации толерантность, с помощью которой можно 

справиться с ситуацией фрустрации адаптивным путем. 

С. Розенцвейг выделяет по направленности три формы 

поведения (реакций) личности: экстрапунитивная, им-

пунитивная и интрапунитивная [19]. 

В зарубежной психологии свой вклад по изучению 

эмоционального поведения внесли такие исследовате-

ли, как Р. Лазарус и С. Фолкман. Они разработали кон-

цепцию копинг-поведения, определив разные способы 

преодоления стрессовых ситуаций. К осознанному по-

ведению в эмоционально напряженных, стрессовых 

ситуациях относят и так называемое совладающее, пре-

одолевающее (coping) поведение. Психологическое 

преодоление в основном зависит от двух факторов – 

личности субъекта и реальной ситуации [20]. 

В современных исследованиях эмоционального вы-

горания медицинских работников Л.Н. Юрьевой [6],  

Л.Г. Березовской [12] изучались особенности эмоциональ-

ного выгорания у разных категорий медицинских работни-

ков, с разной медицинской специальностью, с разным ста-

жем работы и с разными личностными свойствами.  

Цель данного исследования заключается в изучении 

взаимосвязи факторов эмоционального поведения лич-

ности и риска возникновения эмоционального выгора-

ния у медицинских работников. В нашей работе факто-

рами эмоционального поведения медицинского персо-

нала являются стратегии совладания с трудными, 

стрессовыми ситуациями и способы действия в ситуа-

циях фрустрации, которые были выбраны как способы 

регулярного эмоционального поведения врачей при 

оказании медицинской помощи в ситуации высокой 

ответственности при постановке медицинского диагно-

за и проведении лечебных мероприятий.  

 

МЕТОДИКА ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Экспериментальное исследование особенностей сов-

ладающего и фрустрационного поведения и эмоцио-

нального выгорания у медицинских работников прово-

дилось на базе больниц Самарской области (2016).  

Выборка исследования представлена 50 врачами-тера-

певтами, профессиональный стаж работы которых состав-

ляет от 5 до 25 лет, возрастные границы – 26–55 лет, вы-

борку исследования составили женщины.  

Были использованы следующие методики: мето-

дика диагностики уровня эмоционального выгорания  

В.В. Бойко [3, с. 525–531]; методика «Способы совла-

дающего поведения» Р. Лазaруса, С. Фолкман, адап-

тирована Т.Л. Крюковой, Е.В. Куфтяк, М.С. Замыш-

ляевой [21]; методика изучения фрустрационных ре-

акций С. Розенцвейга, стандартизированная в НИПНИ 

им. Бехтерева под руководством Л.И. Вассермана [3, 

с. 616–621].  

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Эмпирическое изучение эмоционального выгорания 

выявило, что у врачей выборки сформированными 

симптомами эмоционального выгорания являются пе-

реживание психотравмирующих обстоятельств, неадек-

ватное эмоциональное реагирование, редукция профес-

сиональных обязанностей, которые присутствуют как 

отдельные симптомы эмоционального выгорания более 

чем у 60 % врачей выборки.  

Наименее выраженными проявлениями симптомати-

ки эмоционального выгорания у врачей являются не-

удовлетворенность собой, тревога и депрессия, эмо-

циональный дефицит (менее 5 % выборки обследуе-

мых). Таким образом, возникновение эмоционального 

выгорания у врачей выборки проявляется как редукция 

профессиональных обязанностей и эмоциональные 

трудности. 

Анализ сформированности целостного синдрома 

эмоционального выгорания показал, что у подавляю-

щего большинства медработников выборки не обна-

ружены признаки эмоционального выгорания, что по-

зволяет отметить успешное профессиональное станов-

ление и профессиональную самореализацию как выс-

шую форму профессиональной адаптации, уверенное 

использование адаптивных копинг-стратегий, что по-

могает специалистам успешно противостоять профес-

сиональной деформации. Преобладающее большинст-

во врачей имеет сформированность фазы резистенции, 

что подразумевает присутствие у таких работников 

психологических защит, сопротивления неблагопри-

ятным факторам профессиональной деятельности.  

У 28 % работников была прослежена положительная 

динамика развития синдрома эмоционального выгора-

ния. У 12 % медработников сформированы две фазы 

синдрома эмоционального выгорания (в эту группу 

вошли женщины со стажем работы более 15 лет).  

У 16 % врачей (стаж работы более 8 лет) синдром 

эмоционального выгорания отличается сформирован-

ностью одной фазы. 

Далее были определены особенности эмоциональ-

ного поведения обследуемых. У большинства медицин-

ских работников преобладают импунитивные реакции 

(72 % от общей выборки). Это говорит о том, что про-

фессиональные ситуации рассматриваются ими рацио-

нально, как незначительные или разрешимые, наблюда-

ется отсутствие реакций обвинения других или самооб-

винения. Корреляционный анализ установил, что пока-

затели выраженности синдрома эмоционального выго-

рания и экстрапунитивная и интрапунитивная реакции 

связаны прямой корреляционной зависимостью (прямая 

корреляция на уровне 0,01), с другой стороны, можно 

говорить о существовании обратной корреляции между 

импунитивными проявлениями фрустрационного пове-

дения и выраженностью синдрома эмоционального вы-

горания.  

Следующей стояла задача изучения взаимосвязей 

эмоционального выгорания со стратегиями совладаю-

щего поведения. При анализе корреляционной взаи-

мосвязи было выявлено, что наиболее тесная взаимо-

связь проявлялась между следующими показателями. 

При применении копинг-стратегии «конфронтация» 

проявляется такой симптом эмоционального выгора-

ния, как редукция профессиональных обязанностей 
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(прямая корреляция на уровне 0,05). Если врач приме-

няет копинг-стратегию «планирование решения про-

блемы», он не переживает эмоциональную отстранен-

ность как симптом эмоционального выгорания (обрат-

ная корреляция на уровне 0,05). Медицинские работ-

ники, применяющие копинг-стратегию «дистанциро-

вание», выражают эмоциональное выгорание в виде 

неадекватного эмоционального реагирования, расши-

рения сферы экономии эмоций и редукции профес-

сиональных обязанностей (прямая корреляция на 

уровне 0,01). Выбор копинг-стратегии «бегство-

избегание» ведет к расширению сферы экономии эмо-

ций как симптома эмоционального выгорания (прямая 

корреляция на уровне 0,01). У врачей, применяющих 

копинг-стратегию «положительная переоценка», пол-

ностью отсутствуют такие симптомы эмоционального 

выгорания, как «загнанность в клетку», эмоциональ-

ная отстраненность и неудовлетворенность собой (об-

ратная корреляция на уровне 0,01). Медицинские спе-

циалисты, применяющие копинг-стратегию «планиро-

вание решения проблемы», не испытывают следую-

щих симптомов эмоционального выгорания: эмоцио-

нальный дефицит, переживание психотравмирующих 

обстоятельств, расширение сферы экономии эмоций 

(обратная корреляция на уровне 0,01). 

Показатели корреляции между фазами эмоциональ-

ного выгорания и копинг-стратегиями выявили прямую 

корреляционную взаимосвязь на уровне 0,05 между 

копинг-стратегией «конфронтация» и всеми фазами 

эмоционального выгорания: напряжение, резистенция, 

истощение; прямую корреляционную взаимосвязь на 

уровне 0,05 между копинг-стратегией «дистанцирова-

ние» и фазой резистенции эмоционального выгорания. 

Обратная корреляционная взаимосвязь на уровне 0,01 

была обнаружена между копинг-стратегией «положи-

тельная переоценка» и фазой эмоционального выгора-

ния «напряжение», прямая корреляционная зависи-

мость на уровне 0,01 – между копинг-стратегией «бег-

ство-избегание» и фазой эмоционального выгорания 

«резистенция». 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Таким образом, были выявлены достоверные взаи-

мосвязи факторов эмоционального поведения личности 

и проявления синдрома эмоционального выгорания  

у врачей.  

У медицинских специалистов, успешно преодоле-

вающих эмоциональное выгорание, преобладают про-

дуктивные копинг-стратегии совладающего со стрессом 

поведения, такие как положительная переоценка и пла-

нирование решения проблемы, а также наблюдается 

доминирование импунитивного способа реагирования  

в ситуации фрустрации.  

С другой стороны, у медицинских специалистов со 

сформированными симптомами эмоционального выго-

рания, среди которых на первый план вышли редукция 

профессиональных обязанностей, неадекватное эмо-

циональное реагирование, расширение сферы экономии 

эмоций, превалируют непродуктивные копинг-страте-

гии совладающего поведения: бегство-избегание, кон-

фронтация, дистанцирование – и фрустрационное пове-

дение характеризуется интропунитивными и экстрапу-

нитивными способами решения ситуаций. 
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Abstract: The paper proves theoretically and supports empirically the psychological aspects of emotional behavior 

promoting the prevention and overcoming of emotional burnout syndrome of medical professionals. The professional ac-

tivities of medical specialists are noted both for a large number of communicative contacts and for the complex specific 

character of relations with people. Negative consequences of relations with the patients are manifested in the modification 

of emotional and personal sphere of doctors and frequently cause the professional deformation of a personality, the loss of 

efficiency of professional activities execution and the high risks of professional errors. This research considers the emo-

tional burnout syndrome as the complex notion: as the dynamic process that develops in time and is characterized by  

the increasing intensity of its demonstration, and as the structure of emotional-personal symptoms. More than a quarter of 

selected subset representatives demonstrated the positive dynamics of emotional burnout syndrome development in  

the formedness of its particular phases. Among the factors of the emotional behavior of medical professionals, the author 

considers the psychological characteristics of behavior in frustration situations and the strategies of coping behavior in  

a stressful situation. The author determined the evidential interrelations between the formedness of emotional burnout 

symptoms and the manifestation of non-constructive coping strategies of “confrontation”, “escape-avoidance” and “dis-

tancing”. The inverse relationships are demonstrated between the constructive coping strategies of “positive reappraisal” 

and “problem-solving planning” and the levels of formedness of particular symptoms of the emotional burnout syndrome. 

The correlation analysis determined that the indices of the emotional burnout syndrome intensity and extrapunitive and 

intrapunitive manifestations were connected by the direct correlation dependence while the inverse correlation was mani-

fested between the impunitive methods of frustration behavior and the emotional burnout syndrome intensity. 
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Аннотация: Статья посвящена рассмотрению проблемы эффективного использования времени и такого ирра-

ционального явления, как академическая прокрастинация, которые приобретают особую значимость, о чем свиде-

тельствует возрастающий научный интерес к технологиям тайм-менеджмента и увеличение количества научных 

публикаций по данной проблематике. Актуальность исследования прокрастинации связана с требованиями к про-

фессиональной и личностной своевременности, выдвигаемыми к современному человеку. В статье дается опреде-

ление понятий «прокрастинация», «сознательная регуляция деятельности», «временная компетентность» с пози-

ций различных авторов. Проводится обзор русской и переводной зарубежной литературы, посвященной изучению 

указанной проблематики, а также описывается ряд важнейших научных исследований в данной области. Выделя-

ются основные виды прокрастинации, присущие людям в различных сферах жизни. В психологии под прокрасти-

нацией понимается сознательное иррациональное откладывание субъектом выполнения намеченных дел, несмот-

ря на то что это повлечет за собой негативные последствия. В свою очередь, академическая прокрастинация под-

разумевает задержку в выполнении учебных задач и связана с несформированностью у школьников и студентов 

необходимых учебных навыков, их неорганизованностью и забывчивостью. Следствием такого поведения может 

стать снижение успеваемости и результативности обучения. В связи с этим был проведен анализ феномена акаде-

мической прокрастинации во взаимосвязи с особенностями организации студентами времени своей жизни. В ис-

следовании принимали участие студенты в составе 60 человек. По результатам исследования выявлена положи-

тельная корреляционная взаимосвязь между прокрастинацией студентов и определенным типом временной пер-

спективы, показателем временной компетентности личности и персональными дезорганизаторами времени. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Проблема рационального использования времени  

в современных условиях приобретает особенную зна-

чимость, о чем свидетельствует увеличивающийся ин-

терес к технологиям тайм-менеджмента и возрастание 

количества научных публикаций по данной проблема-

тике. Сознательная регуляция своей деятельности рас-

сматривается в трудах И.М. Сеченова, С.Л. Рубинштей-

на, К.А. Абульхановой-Славской, А.К. Болотовой, кото-

рые понимают ее как способность соотносить друг  

с другом внешние временные требования и собственные 

временные возможности и ограничения [1–4]. С точки 

зрения К.А. Абульхановой-Славской, данная способ-

ность личности лежит в основе долгосрочного и кратко-

срочного планирования своего жизненного и профес-

сионального пути [3]. 

Рациональное распределение личностью времени 

своей жизни является проявлением «своевременности» – 

важнейшим качеством личности, которое приобретает-

ся и развивается в процессе жизнедеятельности. Свое-

временность развития в определенные жизненные эта-

пы и своевременность овладения личностью своей 

профессией детерминированы необходимостью под-

страиваться под ход природно-биологических и обще-

ственных процессов. На каждом этапе профессиональ-

ного и личностного развития совершается определение 

целей и сроков их реализации, что напрямую связано  

с выстраиванием своей временной перспективы. Спо-

собности, умения и навыки рационального распределе-

ния времени обеспечивают ориентировку личности  

в ситуациях неопределенности и многозадачности, де-

терминируют расстановку временных приоритетов, что 

является необходимым требованием личностной и про-

фессиональной самореализации. Поэтому Л.П. Енькова 

и О.О. Токарева рассматривают временную компетент-

ность как необходимую составляющую профессио-

нальной компетентности [5; 6]. 

Так, своевременность, проявляющаяся в деятель-

ности, получила наименование временной компетент-

ности личности, которую А.К. Болотова понимает как 

адекватное временное восприятие, связанное с сфор-

мированностью у личности навыков планирования 

времени, рационального перераспределения времен-

ных приоритетов, а также с соблюдением правил 

тайм-менеджмента [4; 7]. Проявления временной ком-

петентности О.В. Кузьмина находит в умении челове-

ка управлять самим собой во временном континууме. 

Управление личностью временем подразумевает пра-

вильную оценку возникшей ситуации, принятие реше-

ний с оценкой временных затрат, необходимых на вы-

полнение поставленных целей, проектирование про-

граммы достижения целей во временном пространст-

ве, а также контроль за соблюдением временных ли-

митов деятельности [8]. 

Систематическое несоблюдение сроков выполнения 

поставленных задач приводит к рассогласованию об-

щественного и личностного времени, что влечет за со-

бой снижение продуктивности деятельности и жизни  

в целом. Данное явление нашло отражение в понятии 

«прокрастинация» и завоевало огромный интерес со 

стороны общественности, получив освещение в совре-

менной научной литературе.  

Сам термин «прокрастинация» произошел от латин-

ского языка, обозначая в дословном переводе «на по-

том», «на завтра». Как правило, прокрастинация пони-

мается как склонность индивида к систематическому 
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откладыванию принятия ограниченных во времени ре-

шений и их выполнения. Некоторые авторы в качестве 

еще одного основополагающего компонента прокра-

стинации выделяют переживание субъектом внутрен-

него личностного дискомфорта, возникающее у челове-

ка в результате откладывания важных дел [9–14]. 

Различные определения, данные феномену прокра-

стинации в трудах зарубежных и отечественных уче-

ных, были проанализированы и систематизированы  

в обзорной статье О.А. Шамшиковой и И.Н. Кормаче-

вой. Так, в статье отмечается, что К. Иваненко опреде-

ляет прокрастинацию как внешнее проявление или да-

же как синоним лености, при котором человек по не-

объяснимым причинам откладывает выполнение важ-

ных дел «на потом», а при приближении дедлайна во-

обще отказывается от запланированного либо пытается 

сделать все одним рывком; Дж. Феррари рассматривает 

прокрастинацию как стремление человека получить ост-

рые ощущения от выполнения задач в максимально ко-

роткие сроки; С.В. Ковылин понимает прокрастинацию 

как поведенческий паттерн; В.А. Ясная и С.Н. Ениколо-

пов считают, что прокрастинация является определен-

ной борьбой с возникшей тревогой и «неизбежным 

спутником» перфекционизма. Все существующее раз-

нообразие определений и методологических подходов, 

объясняющих явление прокрастинации, обусловлено 

сложностью данного феномена и разноуровневостью 

его проявлений в различных видах деятельности [15]. 

В классификации, предложенной Н. Милграмом  

с соавторами, выделяется пять основных видов прокра-

стинации: 1) бытовая, или ежедневная, прокрастинация, 

проявляющаяся в откладывании выполнения регуляр-

ных, повседневных дел (работа по дому, закупка про-

дуктов и т. д.); 2) прокрастинация в принятии решений; 

3) невротическая прокрастинация, выражающаяся в от-

кладывании принятия жизненно важных решений (соз-

дание семьи, выбор брачного партнера, выбор профес-

сии и т. д.); 4) компульсивная прокрастинация, при ко-

торой в одном субъекте сочетаются прокрастинация  

в принятии решений и поведенческая прокрастинация; 

5) академическая прокрастинация, заключающаяся в от-

кладывании подготовки к экзаменам, выполнения учеб-

ных заданий и т. п. [16]. 

Позднее Н. Милграм с коллегой Р. Тенне упростили 

данную классификацию, сведя ее к двум основным ви-

дам прокрастинации: 1) прокрастинация в принятии 

решений; 2) прокрастинация в выполнении необходи-

мых дел [17]. 

Однако изучение академической прокрастинации,  

с нашей точки зрения, заслуживает особого интереса  

в контексте подготовки будущих специалистов, по-

скольку проявления данного феномена отрицательно 

коррелируют с показателями успеваемости и негативно 

влияют на психологическое благополучие студентов, 

что было подтверждено в исследовании Л. Соломон  

и Э. Ротблюм [18]. В соответствии с полученными  

В.С. Ковылиным данными, от 46 до 95 % учащихся 

средних и высших учебных заведений признают у себя 

наличие прокрастинации и нуждаются в профессиональ-

ной психологической помощи [19]. В связи с этим пред-

ставляется крайне важным исследование возможных 

причин и психологических коррелятов академической 

прокрастинации с целью оптимизации образовательного 

процесса, выявления групп риска, а также организации 

учебно-воспитательной и психологической работы со 

студентами, имеющими трудности в обучении. 

Целью исследования стало изучение академической 

прокрастинации и особенностей организации времени 

студентами вуза. В качестве гипотезы было выдвинуто 

предположение о том, что существует определенная 

взаимосвязь между показателем временной компетент-

ности студентов и выраженностью их академической 

прокрастинации, а также между уровнем прокрастина-

ции и типом временной ориентации личности. 

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Для сбора эмпирических данных в исследовании 

были применены следующие методики: опросник  

С.И. Калинина «Персональная компетентность во вре-

мени» [20], «Шкала студенческой прокрастинации»  

C. Lay (в адаптации Т.Ю. Юдеевой, Н.Г. Гаранян,  

Д.Н. Жуковой) [21], методика О.В. Кузьмина «Личност-

ные дезорганизаторы времени» [22] и методика Ф. Зим-

бардо на выявление временной перспективы в адаптации 

А. Сырцовой, Е.Т. Соколовой, О.В. Митиной [23]. 

Эмпирической базой исследования стал Националь-

ный исследовательский университет «Высшая школа 

экономики». В исследовании принимали участие 60 сту-

дентов факультета социальных наук, очной формы обу-

чения, в возрасте от 18 до 25 лет. 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ЭКСПЕРИМЕНТА 

Анализ полученных данных свидетельствует о том, 

что средний показатель прокрастинации для всей вы-

борки соответствует 59 баллам, что является средней 

степенью выраженности академической прокрастина-

ции. 75 % (45 чел.) продемонстрировали средний уро-

вень выраженности академической прокрастинации, 

17 % (10 чел.) – низкий и 8 % (5 чел.) – высокий уро-

вень. В целом полученные данные соответствуют дан-

ным Т.В. Зариповой и Н.А. Даниловой о проявлении 

академической прокрастинации у студентов вуза [24]. 

Тем не менее опыт использования адаптированной 

шкалы «Общая прокрастинация» свидетельствует  

о том, что полученные данные следует также проверить 

на социальную желательность, поскольку прокрастина-

ция является социально осуждаемым качеством, и мно-

гие люди склонны преуменьшать ее проявления в своей 

повседневной деятельности [25]. 

При проведении опросника временной перспективы 

Ф. Зимбардо (ZTPI) в адаптации А. Сырцовой, Е.Т. Со-

коловой, О.В. Митиной [23], направленного на выявле-

ние определенной временной ориентации личности, 

было установлено, что студенты имеют ориентацию на 

временные перспективы гедонистического настоящего 

и позитивного прошлого. Однако следует отметить, что 

те участники, у которых был выявлен высокий показа-

тель прокрастинации (65–72 балла), были ориентирова-

ны на негативное прошлое, а те студенты, у которых 

был низкий показатель прокрастинации (25–40 баллов), 

наоборот, были больше ориентированы на будущее.  

В результате проведения методики С.И. Калинина  

и сравнения подгрупп студентов с разным уровнем 

прокрастинации с применением одностороннего диспер-

сионного анализа Краскела – Уоллеса были выявлены 

достоверные различия в выраженности интегрального 
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показателя персональной компетентности во времени 

(χ2=17,05; p≤0,01). Среднее значение временной ком-

петентности студентов с низким показателем акаде-

мической прокрастинации составило 37 баллов, что 

является средней или нормальной временной компе-

тентностью, проявляющейся в способности управлять 

своим временем и правильно расставлять временные 

приоритеты деятельности. Среднее значение времен-

ной компетентности студентов со средним показате-

лем выраженности прокрастинации составило 27 бал-

лов, что является низкой выраженностью способности 

к временной организации своей деятельности, как 

учебной, так и профессиональной. Низкий уровень 

временной компетентности наблюдается у студентов  

с высокой выраженностью академической прокрасти-

нации (24 балла), что свидетельствует об их неумении 

справляться с внешними и внутренними помехами, 

которые могут вызвать непродуктивные потери вре-

мени в различных ситуациях. 

Корреляционный анализ показателей академиче-

ской прокрастинации и студенческой временной ком-

петентности с применением коэффициента ранговой 

корреляции Спирмена показал, что между показателем 

прокрастинации по шкале C.H. Lay и показателем 

временной компетентности учащихся есть корреляци-

онная взаимосвязь (r=0,432; р≤0,01). Также в резуль-

тате эмпирического исследования с помощью методи-

ки «Личностные дезорганизаторы времени» было ус-

тановлено, что есть достоверная взаимосвязь показа-

теля академической прокрастинации с результатами 

по шкале «организационных дезорганизаторов»  

(r=0,323; р≤0,01). 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

В результате проведенного исследования была уста-

новлена значимая взаимосвязь между прокрастинацией 

студентов и определенным типом их временной пер-

спективы, показателем временной компетентности 

личности и персональными дезорганизаторами време-

ни, что подтвердило выдвинутую нами гипотезу. Про-

веденное исследование подтолкнуло к идее о том, что 

основными причинами проявления академической про-

крастинации являются нарушение в технической сто-

роне деятельности и неумение учащихся расставлять 

приоритеты в своей деятельности, иными словами,  

у них наблюдается несформированность навыков тайм-

менеджмента, что приводит к непоследовательности, 

бессистемности действий и неспособности долгое вре-

мя сосредотачиваться на проблеме. Все это подтвер-

ждает необходимость дальнейшего исследования сту-

денческой прокрастинации в ее взаимосвязи с особен-

ностями временной организации деятельности. Опти-

мизация деятельности и ее технической стороны подра-

зумевает развитие у студентов навыков целеполагания, 

умения расставлять временные приоритеты, а также их 

ознакомление со стратегиями планирования и резерви-

рования времени. Развитие у студентов временной 

компетентности возможно благодаря включению в об-

разовательный процесс различных семинаров и тренин-

гов тайм-менеджмента, направленных на формирова-

ние рациональных методов временной регуляции дея-

тельности и освоение способов и правил организации 

времени. 
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Abstract: The paper studies the issue of efficient use of time and such the irrational phenomenon as academic procras-

tination, which acquires special importance caused by the growing scientific interest in the time management technology 

and the increasing number of scientific publications on the subject. The relevance of the study of procrastination is related 

to the requirements of professional and personal timeliness claimed for our contemporaries. The paper defines the concepts 

of “procrastination”, “conscious regulation of the activity”, and “time competence” from the perspective of different au-

thors. It contains the review of Russian and translated foreign literature devoted to the study of this issue and describes  

a number of important researches in this area. The paper defines the main types of procrastination inherent to people in 

different areas of life. In terms of psychology, procrastination is the conscious postponing by the person of performing  

the scheduled tasks, despite the negative consequences. Academic procrastination involves a delay in performance of aca-

demic tasks and is connected with the fact that pupils and students do not possess the necessary academic skills and expe-

rience in self-organization. The consequence of such behavior and forgetfulness can be a decline in academic performance 

and learning outcomes. In this respect, the authors have analyzed the phenomenon of academic procrastination in close 

connection with the peculiarities of students’ organization of their lifetime. Sixty students participated in the study. Ac-

cording to the survey the authors have found positive correlation between students’ procrastination and a certain type of 

time perspective, an indicator of the time competence of an individual and personal time disorganizers. 
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Аннотация: Целью статьи является обзор результатов исследований, направленных на изучение мотивации 

персонала в контексте теории самодетермиации Э. Деси и Р. Райана, одной из наиболее концептуально прорабо-

танных и актуальных теорий мотивации в психологии на сегодняшний день. В рассмотренных работах проанали-

зированы факторы, которые можно считать ключевыми для эффективной профессиональной деятельности: субъ-

ективное благополучие, возможность проявления инициативы и самореализации, баланс между работой и семьей, 

самоэффективность. Удовлетворение базовых потребностей в компетентности, автономии и связанности с други-

ми людьми, выделяемых в качестве ключевых в теории самодетерминации Э. Деси и Р. Райана, является важным 

условием для обеспечения оптимального функционирования работника.  

Выделены индивидуальные типы профессиональной мотивации, исходя из теории каузальных ориентаций, 

рассмотрены те особенности управления персоналом, которые ведут к развитию того или иного типа мотивации. 

Наилучшие результаты дает развитие внутренней автономии и самодетерминации, влияние которых позволяет 

человеку осознавать собственные личностные особенности и развиваться в согласии с ними. Это обусловлено тем, 

что преобладание внутренней мотивации дает ощущение инициативы и возможность влиять на окружающую ре-

альность, менять вектор направленности собственной жизни. Построенная в соответствии с теорией самодетерми-

нации профессиональная мотивация является важным предиктором удовлетворенности трудом, субъективного 

благополучия, вовлеченности в работу и лояльности организации.  

Приведены результаты исследований, целью которых было разработать комплекс рекомендаций для практиче-

ской реализации управленческих мер, направленных на повышение самодетерминации сотрудников как основно-

го предиктора высокой эффективности трудовой деятельности. 

 

Теория самодетерминации на данный момент явля-

ется одной из самых концептуально проработанных 

теорий мотивации в психологии. Ее авторами, Э. Деси 

и Р. Райаном, было разработано продуманное теорети-

ческое основание, в контексте которого проведено 

большое количество разнообразных эмпирических ис-

следований. В теории самодетерминации выделяются 

три базовые потребности, являющиеся врожденными  

и универсальными для любой культуры: потребность  

в автономии, связанности и компетентности [1; 2]. Со-

стояние удовлетворенности данных потребностей, со-

гласно теории, является предиктором субъективного 

благополучия индивида, обеспечивая его наиболее эф-

фективное функционирование. Состояние же фрустри-

рованности базовых потребностей приводит к наруше-

нию психологического здоровья, ограничению лично-

стного развития индивида. Причем ключевой для бла-

гополучия личности авторы считают именно потреб-

ность в автономии, то есть состоянии согласованности 

со своим «Я», возможности жить в соответствии со 

своими ценностями и личностными качествами [1; 2]. 

Развивая данную концепцию, авторы разработали 

пять мини-теорий, раскрывающих различные стороны 

явления самодетерминации: 

– теория когнитивной оценки; 

– теория каузальных ориентаций; 

– теория организмической интеграции; 

– теория базовых психологических потребностей; 

– теория содержания целей. 

Стоит отметить, что с течением времени количество 

эмпирических исследований феномена самодетермина-

ции в организационном контексте как одном из наибо-

лее актуальных практических приложений психологи-

ческой науки неуклонно растет. Эта тенденция наблю-

дается как в России, так и за рубежом [1–7]. Именно 

обзор наиболее актуальных исследований в этой облас-

ти является целью статьи. 

Теоретической основой теории самодетерминации 

является анализ внутренней и внешней, нематериаль-

ной и материальной мотивации. Исследования такого 

рода, начатые Э. Деси, продолжаются и поныне. На 

данный момент выделяются различные типы казуаль-

ной ориентации (автономная, контролирующая и без-

личная) и мотивационные подсистемы (внешняя, внут-

ренняя, безличная) [6].  

Тот или иной тип каузальной ориентации, связыва-

ясь с существующей рабочей мотивацией, оказывает 

прямое влияние на удовлетворенность трудом, эффек-

тивность деятельности и идентификацию как с профес-

сией и организацией в целом, так и с результатами кон-

кретной работы. Контролирующая каузальная ориента-

ция является предиктором преобладания защитных по-

веденческих реакций, общественного самосознания, 

повышенного внимания к стимулам внешнего характе-

ра (оплате труда, признанию коллектива, отношению 

руководителя и т. д.). Автономная же каузальная ори-

ентация способствует развитию рефлексии, объектив-

ной самооценки, взаимосвязанности индивида со своей 

профессией и результатами труда, проявлению творче-

ства при решении рабочих задач. И наконец, безличная 

каузальная ориентация коррелирует с ярко выражен-

ным внешним локусом контроля, заниженной само-

оценкой, общим депрессивным и апатичным психоло-

гическим состоянием [2; 6; 8]. 
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Разумеется, сформировавшийся тип каузальной ори-

ентации не является статичным, и ряд исследований 

посвящен именно анализу тех факторов, которые спо-

собствуют его динамике. Например, в работе Р. Кни  

и М. Цукермана [9] изучалось воздействие типа рабоче-

го задания на мотивацию сотрудников. Если задание 

представлено как направленное на оценку способно-

стей, то это негативно влияет на самооценку испытуе-

мых и вызывает резко защитное поведение, способст-

вуя развитию контролируемой каузальной ориентации, 

а если привязка к проверке способностей отсутствует 

(задание на случайный выбор), то влияние на каузаль-

ную ориентацию не оказывается. Однако если у со-

трудника перед испытанием было выявлено резкое пре-

обладание автономной каузальной ориентации, то даже 

при «проверке способностей» количество проявлений 

защитного поведения было значительно меньше, чем у 

других испытуемых. 

В некоторых исследованиях было показано, каким 

образом преобладание внешней или внутренней моти-

вации влияет на отношение сотрудников к организации. 

В исследованиях, проведенных М. Ванстенкристе [10], 

было продемонстрировано, что преобладание методов 

внешней мотивации (упор на материальное вознаграж-

дение, внешние атрибуты изменения социального ста-

туса и пр.) делает ценностные ориентации сотрудников 

более поверхностными, снижая интерес к профессио-

нальному развитию, позволяя легко покидать организа-

цию, ориентируя в первую очередь на размер матери-

ального вознаграждения. В тех организациях, где 

управление персоналом было направлено на развитие 

внутренней мотивации (выполнение социально значи-

мых функций, в работе присутствовал более гибкий  

и индивидуальный подход, предоставляющий возмож-

ность для самореализации), сотрудники отличались 

большим интересом к развитию себя как специалиста, 

инициативностью, неравнодушием к функционалу  

должности и организации в целом. 

Результаты ряда исследований, проведенных с це-

лью изучения общего состояния организационной ат-

мосферы в бизнесе, показывают, что в большинстве 

случаев она располагает именно к развитию внешних 

мотивационных факторов деятельности [10; 11]. Этому 

способствуют искусственно культивируемые высокий 

уровень конкуренции, ценность личных достижений  

и внешних атрибутов социального статуса, ориентация 

на достижение определенных, поставленных руково-

дством результатов, а также широко распространенный 

компетентностный подход, формирующий механисти-

ческое представление о человеке как о дискретной ве-

личине [11; 12]. С одной стороны, такие условия спо-

собствуют повышению показателей эффективности 

трудовой деятельности, однако при этом они часто 

приводят к таким негативным последствиям, как утрата 

интереса к развитию себя как профессионала (профес-

сиональным деформациям и компетентностной стагна-

ции по достижении определенного статуса, должности), 

эмоциональное выгорание, уменьшение жизненного 

благополучия, ухудшение отношений с близкими, сни-

жение личностной автономии. 

В одной из пяти мини-теорий, разработанных в рам-

ках теории самодетерминации, а именно в теории базо-

вых психологических потребностей, Э. Деси и Р. Райаном 

обозначается, что у человека есть три ключевые потреб-

ности, лежащие в основе внутренней мотивации: аффи-

лиация (потребность в соотнесенности с другими людь-

ми), потребность в автономии и потребность в компе-

тентности. Как указывают исследователи теории самоде-

терминации, потребность в автономии является наиболее 

важной для качества жизни индивида, проявляя себя  

в процессе принятия решений. Стоит отметить, что такой 

конструкт, как автономия, не однороден, его разделяют 

на рефлексивную и реактивную автономию. И если пер-

вая ведет к развитию ответственности, свободы выбора  

и гармонии с собственной личностью, то вторая выража-

ется в чрезмерном упрямстве, независимости, прямом 

противопоставлении себя окружающим, социуму. 

Исследовательская группа под руководством Р. Ко-

стнера [13; 14] провела ряд квазиэкспериментов, для 

того чтобы выяснить, каким образом обе разновидности 

автономии влияют на процесс совершения выбора.  

В качестве экспериментальной ситуации были смоде-

лированы ставки на скачках, а зависимой переменной  

в данном случае выступала степень того, насколько 

испытуемый прислушивался к советам экспертов при 

выборе. Оказалось, что те индивиды, у которых преоб-

ладает реактивный тип автономии, зачастую игнориро-

вали любые советы, ярко выраженным было именно 

желание рискнуть, самоутвердиться, совершая личный 

выбор. Испытуемые с выявленной высокой степенью 

рефлексивной автономии были более благоразумны, 

прислушивались к мнению экспертов, делали рацио-

нальный выбор. Полученные результаты крайне важны 

и в организационном контексте: индивиды с реактив-

ной автономией на соответствующей должности будут 

склонны постоянно подвергаться неоправданному рис-

ку и игнорировать объективные доводы. 

В контексте вышеизложенного возникает резонный 

вопрос – какие конкретно организационные меры спо-

собствуют развитию того или иного типа мотивации?  

В поисках ответа ученые провели ряд исследований  

и пришли к следующим выводам. 

Контролирующий тип каузальной ориентации фор-

мируют те организационные меры, которые направле-

ны на внешний контроль действий сотрудников, т. е. 

прямо задают правила и условия рабочего процесса  

с чрезмерно подробной регламентацией, формируют 

статические стереотипы поведения, которые необходи-

мо строго соблюдать, создают обстановку напряжения 

и оказывают давление. Развитию автономного типа 

каузальной ориентации способствует наличие в органи-

зационном контексте широкого предоставления необ-

ходимой для работы информации, разъяснение сотруд-

никам целей конкретных проектов и организации в це-

лом, практика предоставления свободы принятия реше-

ний в выборе методов достижения целей, поддержка 

инициативы сотрудников. И наконец, к амотивирую-

щему типу мотивации приводит отсутствие у работни-

ков четкого представления о выполняемых функциях, 

недопонимание связи между прилагаемыми усилиями  

и достигаемым результатом деятельности, а также пе-

реусложненная или, наоборот, слишком простая систе-

ма вознаграждения, которая не создает достаточно раз-

нообразных поведенческих паттернов [12]. 

Определенные работы направлены на поиск альтер-

нативы ныне распространенным системам оплаты труда 
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на основании достигнутых результатов, вне зависимо-

сти от личных мотивационных особенностей и пред-

почтений сотрудников в отношении методов достиже-

ния цели. Например, в работах М. Ганье и Ж. Фореста 

[15], исходя из результатов проведенных исследований, 

было предложено ввести в практику управления персо-

налом такие методы, как создание возможностей для 

проявления лидерства, конструирования дизайна своего 

рабочего процесса, формирование системы обмена зна-

ниями, постановка целей и задач работы. Подобные 

меры позволяют руководителям и HR-службам орга-

низаций получить в свой арсенал гибкий, адаптивный 

инструмент управления, учитывающий индивидуаль-

ные мотивационные особенности сотрудников. Также 

в исследованиях М. Ганье был сделан акцент на фор-

мировании культуры обмена знаниями в трудовом кол-

лективе, а именно на том, каким образом она должна 

создаваться и какие при этом допускаются ошибки со 

стороны руководителей. В первую очередь неэффек-

тивными являются попытки насаждения жестких пове-

денческих паттернов через строгие требования средств 

регламентации. Правильным, хоть и более сложным, 

является путь постепенного формирования определен-

ных установок, направленных на повышение стремле-

ния к обмену информацией и кооперации при решения 

рабочих задач. Таким образом, помимо повышения  

у сотрудников способностей к кооперации, происхо-

дит развитие самодетерминированности, инициатив-

ности при принятии решений. Аналогичные выводы 

были сделаны в результате исследования, проведенно-

го на российской выборке, направленного на изучение 

зависимости степени удовлетворенности базовых по-

требностей от субъективного благополучия сотрудни-

ков [4; 5; 7]. 

В других работах [16; 17] была сделана попытка вы-

работать простую и эффективную систему рекоменда-

ций по реформированию процесса управления в орга-

низации, позволяющую направить его в сторону повы-

шения автономного типа мотивации у сотрудников.  

В результате сформировался следующий список: 

– распределять задачи по сотрудникам не строго,  

а предоставляя выбор по предпочтениям, приоритетно-

сти, определению зоны ответственности; 

– снижать роль материального вознаграждения как 

основной формы контроля деятельности сотрудника; 

– при обсуждении поставленных задач и способов 

их достижения задавать больше открытых вопросов, 

давать возможность показать свою компетентность, 

выразить личную точку зрения; 

– развивать систему обратной связи, обсуждения 

вопросов, возникающих в ходе выполнения работы; 

– отдавать приоритет положительной обратной свя-

зи, чаще отмечать положительные стороны сотрудни-

ков, поощрять успехи и проявление инициативы; 

– переходить от организации соревнований «на ко-

ротких дистанциях», т. е. при решении краткосрочных, 

небольших по масштабу задач, к расширению перспек-

тивы, поощрению автономии при принятии решений. 

На наш взгляд, полученные результаты вполне со-

ответствует заданным целям исследования, и приве-

денные предложения могут стать эффективными мето-

дами решения ряда проблем, актуальных в организаци-

онной среде [2; 3; 5; 7].  

Для лучшего понимания влияния методов управле-

ния на мотивацию сотрудников были проведены иссле-

дования, направленные на выявление связей между 

актуальными теориями лидерства и теорией самоде-

терминации [18]. Наибольшие корреляции были обна-

ружены с теориями трансформационного лидерства, 

которым противопоставляют транзакционное лидерст-

во. В последнем отношения между руководителем  

и подчиненным выстраиваются как взаимообмен ин-

формацией, результатом работы и четко обозначенным 

вознаграждением.  

В трансформационном же лидерстве усилия направ-

лены на построение отношений взаимосотрудничества, 

подчиненные воспринимаются как «последователи», 

которых лидеру необходимо воодушевить, сформиро-

вать для них личную заинтересованность в достижении 

целей организации. Было показано, что транзакционное 

лидерство приводит к формированию контролируемого 

типа мотивации, а трансформационное способствует 

развитию автономного типа мотивации. Исследователи 

проводят следующие параллели с теорией самодетер-

минации: создание условий преданности лидеру, при-

нятое в модели трансформационного лидерства, приво-

дит к удовлетворению потребности в аффилиации; 

поддержка инициативы и высокий уровень информиро-

ванности способствуют росту автономии и удовлетво-

рению работой в целом; повышение самоэффективно-

сти через формирование эффективных образцов пове-

дения, соотнесенных с компетенциями, личностными 

качествами сотрудников, ведет к удовлетворению по-

требности в компетентности. 

Таким образом, можно заключить, что применение 

модели трансформационного лидерства способствует 

удовлетворению базовых потребностей, обозначенных 

теорией самодетерминации, и эффективному развитию 

личности профессионала, выгодно отличаясь от тради-

ционного авторитарного стиля управления, принятого  

в российской бизнес-среде [4]. 

Отдельные исследования посвящены именно при-

менению теории самодетерминации для решения про-

блем, связанных с развитием карьерного пути специа-

листа. Так, Ф. Ге, К. Фернет и др. в своей работе [19] 

показали, каким образом воспринимаемый уровень ав-

тономии и компетентности влияет на принятие реше-

ния о конкретных карьерных шагах. Такие факторы, 

как поведение, внутренние установки родителей, кол-

лег и друзей, могут либо поддерживать развитие авто-

номии и чувства компетентности, либо подавлять их.  

И в зависимости от этого рассматриваемый сотрудник 

либо проявляет решительность при выборе и измене-

нии карьерного пути, что способствует профессиональ-

ному развитию, либо является скорее статичным, пас-

сивным по своему поведению, а это приводит к стагна-

ции и последующему постепенному снижению работо-

способности ввиду утраты интереса к профессиональ-

ной деятельности. 

Еще одним важным фактором при анализе успешно-

сти карьерного развития является взаимоотношение 

сотрудников с родными, обстановка дома, в семье.  

В ряде работ [20; 21] были сделаны выводы о том, ка-

ким образом уровень самодетерминации влияет на 

взаимоотношения в семье. Выяснилось, что у сотруд-

ников с низким уровнем самодетерминации гораздо 
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чаще возникают конфликты между семьей и работой, 

что является также одним из ключевых факторов эмо-

ционального выгорания. Если система управленческих 

решений в организации не способствует развитию ав-

тономии, то это впоследствии приводит к повышению 

уровня стресса у сотрудника и ухудшению психологи-

ческой обстановки внутри семьи. А это, в свою очередь, 

приводит к снижению эмоциональной устойчивости, 

коммуникативности, работоспособности в целом. 

Подводя итоги обзора, можно сделать следующие 

выводы. Большое разнообразие и постоянный рост чис-

ла исследований, посвященных изучению трудовой 

мотивации в контексте теории самодетерминации, сви-

детельствует о высокой практической значимости при-

менения данного подхода. В работе рассмотрен ряд 

факторов, которые оказывают наибольшее влияние на 

эффективность деятельности персонала в организации. 

Разумеется, нельзя не отметить, что большинство по-

добных исследований проведено за рубежом, и они еще 

нуждаются в дополнительной проверке на российской 

выборке. Однако, на наш взгляд, это лишь открывает 

новые перспективы в получении дополнительных дан-

ных, которые, несомненно, позволят обогащать и раз-

вивать теорию самодетерминации, а также делать прак-

тику менеджмента в организациях все более эффектив-

ной, направленной не только на достижение высоких 

результатов, но и на сохранение благополучия сотруд-

ников. 
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Abstract: The purpose of the paper is to review the results of the research focused on the study of the personnel motiva-

tion through the context of the theory of self-determination of E. Deci and R. Ryan, which is currently one of the most 

conceptually developed and relevant motivational theories in psychology. While considering the works, the author ana-

lyzed the factors that can be considered as the key factors for effective professional activity: the subjective well-being,  

the ability to display initiative and self-fulfillment, the balance between the work and family self-efficacy. Meeting  

the basic needs for the competence, autonomy, and interrelations with other people considered as the key needs in the self-

determination theory of E. Deci and R. Ryan is the important prerequisite for the optimum performance of an employee.  

The author identified the individual types of professional motivation, and, based on the theory of causal orientations, 

considered the features of personnel management, which cause the development of a particular type of motivation.  

The development of internal autonomy and self-determination, which influence allows a person to recognize his or her 

own personal characteristics and to develop in harmony with them, gives the best results. It is caused by the fact, that  

the predominance of internal motivation gives the sense of initiative and the ability to influence the surrounding reality, to 

change the vector of own lives’ orientation. Professional motivation developed in accordance with the self-determination 

theory is the important predictor of job satisfaction, subjective well-being, job involvement and organization’s loyalty.  

The paper gives the results of the studies whose aim was to develop the complex of recommendations for practical im-

plementation of managerial measures aimed at the increasing of the employees’ self-determination as the main predictor of 

high performance of work activities. 
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Аннотация: Статья посвящена проблеме взаимодействия имплицитного и эксплицитного знания. Цель прове-

денного исследования состояла в том, чтобы экспериментально выявить влияние имплицитного знания на эффек-

тивность решения задач в различных условиях. Для проведения эксперимента использовалась техника «выучива-

ние последовательностей». Процедура включала в себя обучающий и тестовый этапы. Испытуемым эксперимен-

тальных групп на обучающем этапе предъявляли матрицу размером 2×2, в секторах которой последовательно по-

являлись восемь кружков разных цветов. Последовательность как цветовых стимулов, так и секторов была задана 

экспериментатором и повторялась несколько раз. Испытуемым необходимо было запомнить последовательность 

чередования цветов. На тестовом этапе условия в разных экспериментальных группах отличались. Эти условия 

предусматривали варьирование заданий, связанных с усвоением как эксплицитно, так и имплицитно заданных 

правил. Таким образом, состояния независимой переменной в экспериментальном плане определялись изменени-

ем сочетания осознанно и неосознанно усвоенных правил построения последовательностей. Результаты показали, 

что количество циклов предъявления последовательности на обучающем этапе является значимым фактором, 

влияющим на продуктивность имплицитного запоминания. Другим существенным фактором, определившим по-

лученный результат, явилось изменение характера задачи. Задание на обучающем этапе было связано с запомина-

нием последовательностей, тогда как решение тестового задания предполагало сенсомоторную реакцию. В свою 

очередь, испытуемые контрольной группы обучающий этап не проходили, поэтому для них не происходило сме-

ны задания. Возможно, именно это определило отличие результатов, показанных в контрольной группе, от всех 

экспериментальных групп, где время реакции вопреки априорным ожиданиям было значимо больше, чем в кон-

трольной. Результаты исследования внесли важный вклад в понимание условий формирования имплицитного 

знания. Полученные результаты также могут быть полезны в дальнейшем при разработке экспериментов с приме-

нением техники «выучивание последовательностей». 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Под имплицитным научением (ИН) понимают не-

осознаваемое или трудно вербализуемое знание, которое 

человек усвоил в процессе когнитивной деятельности, не 

связанной напрямую с усвоением этого знания. Несмот-

ря на то, что при ИН информация не осознается, она су-

щественно влияет на последующую познавательную 

активность. Чаще всего указывают, что ИН имеет место, 

когда происходит усвоение закономерностей, которые 

являются довольно сложными. В связи с этим методы 

исследования ИН построены по такому принципу, чтобы 

стимульный материал был структурирован в соответст-

вии с неочевидным для испытуемого правилом. Наибо-

лее известными методами в области ИН являются науче-

ние искусственным грамматикам, решение комплексных 

задач и выучивание последовательностей [1–7]. 

Технику «выучивание последовательностей» в 1987 го-

ду предложили М. Ниссен и П. Буллемер [8; 9]. Данная 

экспериментальная парадигма базируется на допуще-

нии, что при решении целевой задачи, требующей кон-

троля сознания, испытуемый способен имплицитно 

усваивать закономерность в порядке чередования сти-

мулов, то есть неосознанно заучивать последователь-

ность. Чтобы убедиться в том, что знание получено 

имплицитным путем, в экспериментальных процедурах 

используют разные методы измерения осознанности 

[10; 11]. Одним из таких методов является, например, 

тест генерации: испытуемые после выучивания после-

довательности на обучающем этапе должны сами за-

дать порядок следования стимулов. Модификацией это-

го метода является «тест свободной генерации», в ко-

тором испытуемые должны точно воспроизвести по-

следовательность стимулов обучающего этапа [12; 13]. 

А. Клирманс с коллегами предложили дополнение  

к «тесту свободной генерации». Они применили «про-

цедуру диссоциации процессов» Л. Джакоби [14], кото-

рая позволяет проверить, возможен ли осознанный кон-

троль приобретенного знания. Сначала испытуемые 

выполняют прежнюю «свободную генерацию», назван-

ную «включением», так как испытуемым нужно вклю-

чить учебную последовательность в создаваемую ими. 

Затем вводится новый этап – «исключение»: испытуе-

мые должны составить последовательность, отличную 

от учебной. Согласно представлениям авторов, «ис-

ключение» лучше отражает факт ИН, потому что экс-

плицитное знание можно контролировать, то есть не 

использовать при генерации, тогда как имплицитное 

контролю почти не поддается. А. Клирманс полагает, 

что повторение последовательности при «свободной 

генерации» – не демонстрация осознанного знания,  

а проявление имплицитного [5]. 

С помощью техники «выучивание последовательно-

стей» исследовалась эффективность ИН в зависимости 

от разных факторов, например от структуры последо-

вательности [15–17], наличия иррелевантного экспли-

цитного знания [18–20] и др. Вместе с тем по сей день  
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остается открытым вопрос о том, как взаимодействуют 

в процессе ИН осознаваемый и неосознаваемый виды 

информации и какие когнитивные эффекты это взаимо-

действие вызывает. 

В проведенном и описанном ниже исследовании 

ставилась цель – выявить влияние имплицитного зна-

ния на эффективность решения задач в различных ус-

ловиях. Эти условия предусматривали варьирование 

заданий, связанных с усвоением как эксплицитно, так  

и имплицитно заданных правил. Таким образом, со-

стояния независимой переменной в экспериментальном 

плане определялись изменением сочетания осознанно и 

неосознанно усвоенных правил построения последова-

тельностей. 

Перед проведением процедуры были выдвинуты 

следующие гипотезы: 

1. При усвоении эксплицитного правила человек 

способен одновременно усваивать имплицитно задан-

ное правило (о чем можно судить по времени реакции 

на тестовом этапе). 

2. Эффекты переноса и интерференции в имплицит-

ном научении возникают как следствие соотношения 

осознаваемого и неосознанно усвоенного правил по-

строения последовательностей. 

 

МЕТОД И ПРОЦЕДУРА ИССЛЕДОВАНИЯ 

В эксперименте приняло участие 75 добровольцев 

(57 женщин и 18 мужчин). Возраст испытуемых варьи-

ровался от 20 до 25 лет. Вся выборка была дифферен-

цирована случайным образом на четыре эксперимен-

тальных (ЭГ) и одну контрольную (КГ) группы (ЭГ1 – 

16 испытуемых, ЭГ2 – 16 испытуемых, ЭГ3 – 13 испы-

туемых, ЭГ4 – 15 испытуемых и КГ – 15 испытуемых). 

Для проведения процедуры эксперимента была раз-

работана специальная компьютерная программа, позво-

ляющая предъявлять хроматические стимулы в необхо-

димой последовательности и фиксировать время реак-

ции на тестовом этапе. 

Процедура включала в себя два этапа – обучающий 

и тестовый. На обучающем этапе всем испытуемым, 

которые позже вошли в состав экспериментальных 

групп, на экране монитора демонстрировалась матрица 

размером 2×2 (рис. 1), в которой последовательно  

в разных ее секторах предъявлялись кружки , окрашен-

ные в следующие цвета: красный, желтый, голубой, 

серый, коричневый, зеленый, черный, синий. 

 

 

 
 

Рис. 1. Образец матрицы для предъявления стимулов 

 

 

Время предъявления каждого стимула – 2 с. Меж-

стимульный интервал – 0,5 с. Последовательность как 

цветовых стимулов, так и секторов была заранее задана 

экспериментатором и являлась инвариантной во всех 

экспериментальных группах. Например, сначала появ-

лялся кружок зеленого цвета в левом нижнем секторе, 

затем кружок желтого цвета в правом верхнем секторе 

и т. д. В обучающей серии стимульный цикл (после-

довательность цветных кружков) и, соответственно, 

последовательность пространственной локализации 

повторялись 4 раза. Циклы были разделены паузой, 

интервалом в 3 с, с тем, чтобы испытуемый мог осоз-

нанно вычленить законченную последовательность 

кружков. Задачей испытуемых было запоминать после-

довательность чередования цвета кружков независимо 

от того, в каких секторах экрана они появляются. 

На тестовом этапе участники, прошедшие обучаю-

щий этап, были разделены на 4 экспериментальные 

группы. Испытуемые всех групп, включая контрольную 

(которая не проходила обучающий этап), получили 

следующую инструкцию: «Вам следует как можно бы-

стрее реагировать нажатием на клавишу «пробел» 

только на кружки, окрашенные в зеленый, синий и жел-

тый цвета, независимо от того, в каком из четырех сек-

торов они будут появляться. На кружки, окрашенные  

в другие цвета, реагировать не нужно». Правила, по 

которым чередовались цвета и пространственная лока-

лизация кружков, на тестовом этапе процедуры разли-

чались для разных групп испытуемых: 

ЭГ1. Последовательность чередования секторов бы-

ла изменена по сравнению с обучающим этапом, в то 

время как последовательность чередования цветов ос-

тавалась прежней. 

ЭГ2. На тестовом этапе процедуры была изменена 

как последовательность чередования цветов, так и по-

следовательность смены секторов. 

ЭГ3. Была изменена последовательность чередова-

ния цветов, а последовательность смены секторов оста-

валась прежней (как на обучающем этапе). 

ЭГ4. Сохранялась как последовательность чередова-

ния цветов, так и последовательность смены секторов. 

Эмпирическими индикаторами являлись время ре-

акции, которое фиксировалось в течение 2 с после по-

явления стимула, и количество ошибок. Ошибкой 

считалось нажатие клавиши «пробел» в ответ на предъ-

явление нецелевых стимулов (кружков, окрашенных  

в любые цвета кроме желтого, синего и зеленого)  

и пропуск целевых стимулов. 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ И ИХ ОБСУЖДЕНИЕ 

Обработка результатов проводилась в несколько 

этапов. На первом этапе из всех реакций испытуемых 

были исключены ошибочные. Затем были исключены 

выбросы с экстремально большими значениями време-

ни реакции. Для этого были рассчитаны значения сред-

него и стандартного отклонения для всех данных. Зна-

чения времени реакции, превышающие общее среднее 

на три стандартных отклонения, были исключены из 

дальнейшего анализа. Подобных случаев оказалось ме-

нее 1 %. На втором этапе выявлялась достоверность 

различия в результатах по группам. Для этого проводи-

лось сравнение по каждой паре экспериментальных 

групп, а также сравнение результатов контрольной  

и экспериментальных групп. 

Были построены описательные статистики для каж-

дой из сравниваемых групп (cм. табл. 1 и рис. 2). 
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Таблица 1. Описательные статистики 

 

Группа Среднее отклонение Стандартное отклонение Количество случаев 

ЭГ1 640,8913 206,2507 184 

ЭГ2 643,2567 175,5819 187 

ЭГ3 660,0649 159,7700 154 

ЭГ4 637,1529 222,9161 170 

КГ 583,3200 217,5812 175 
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Рис. 2. Средние значения времени реакции в сравниваемых группах 

 

 

Распределение времени реакции в каждой группе, 

как и в целом по выборке, даже после исключения вы-

бросов является ненормальным и имеет выраженную 

левостороннюю асимметрию, поэтому для проведения 

дисперсионного анализа была проведена нелинейная 

нормализация. 

Результаты однофакторного дисперсионного анали-

за показали, что статистически значимыми являются 

отличия контрольной группы от всех остальных, а так-

же существует значимое отличие третьей и четвертой 

экспериментальных групп (см. табл. 2, табл. 3). 

Отличие между ЭГ3 и ЭГ4 заключается в том, что 

в ЭГ3 на обучающем и тестовом этапах эксплицитное 

правило было разным, в то время как в ЭГ4 оно было 

одинаковым (при этом имплицитное правило в обеих 

группах при переходе от обучающего к тестовому эта-

пу не менялось). Экспериментальный дизайн исследо-

вания позволяет, исключив контрольную группу, 

представить его как полное двухфакторное исследова-

ние, в котором независимыми факторами являются 

смена эксплицитного и имплицитного правил (см. 

табл. 4). 

Результаты двухфакторного анализа показывают, 

что различия между группами, обнаруженные в одно-

факторном анализе, связаны не с особенностью кон-

кретных групп, а с независимым влиянием фактора из-

менения эксплицитного правила. Результаты анализа 

представлены в табл. 5. 

График средних значений для логарифмов времени 

(рис. 3) показывает, в чем именно состоит данное влия-

ние: при смене эксплицитного правила, то есть при пе-

реходе от обучающей серии к тестовой, время реакции 

испытуемых значимо увеличивается. При этом, как сле-

дует из результатов, изменение имплицитного правила 

не оказывает значимого влияния на время реакции. 

Таким образом, проведенная процедура не подтвер-

дила ранее выдвинутых гипотез. По всей видимости, 

полученный результат объясняется тем, что в создан-

ных экспериментальных условиях определяющую дан-

ный результат роль сыграли два ключевых фактора. 
 

 
Таблица 2. Результаты однофакторного дисперсионного анализа 

 

Источники дисперсии SS df MS F p 

Межгрупповые 0,485 4 0,121 6,0 0,00009 

Внутригрупповые 17,571 865 0,020   
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Таблица 3. Попарное сравнение групп (t-критерий Фишера) 

 

 ЭГ1 ЭГ2 ЭГ3 ЭГ4 КГ 

ЭГ1  0,5310 0,145000 0,540 0,0010000 

ЭГ2 0,531  0,387000 0,219 0,0001000 

ЭГ3 0,145 0,3870  0,044 0,0000090 

ЭГ4 0,540 0,2190 0,044000  0,0120000 

КГ 0,002 0,0001 0,000009 0,012  

 

 

Таблица 4. Схема двухфакторного дизайна 

 

Независимые факторы 
Имплицитное правило 

Не менялось Менялось 

Эксплицитное правило 
Не менялось ЭГ4 ЭГ1 

Менялось ЭГ3 ЭГ2 

 

 

Таблица 5. Результаты двухфакторного анализа 

 

Источники дисперсии SS df MS F p 

Изменение эксплицитного  

правила 
0,074 1 0,074 4,0 0,046869 

Изменение имплицитного  

правила 
0,001 1 0,001 0,0 0,842377 

Взаимодействие  

факторов 
0,022 1 0,022 1,2 0,273685 

Внутригрупповая  

(остаток) 
12,824 691 0,019   
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Рис. 3. График средних значений для логарифмов времени 

 

 

Во-первых, количество циклов предъявления после-

довательности на обучающем этапе. Вполне вероятно, 

что за четыре повторения последовательности стиму-

лов на этапе обучения имплицитное знание не успевает 

сформироваться, и для того чтобы искомая последова-

тельность была неосознанно усвоена, требуется гораздо 

большее количество повторений. Следует заметить, что 

данный вопрос имеет не просто методическое значение. 

По сути, речь идет о том, как часто в опыте восприятия 

должна встречаться определенная информационная 

структура – последовательность стимулов может рас-

цениваться в качестве такой простейшей структуры – 

Эксплицитное 
правило  
не менялось 

Эксплицитное 
правило  
менялось 

Не менялось Менялось 

Имплицитное правило 
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для того, чтобы она была имплицитно усвоена и запомне-

на. Хотя техника «выучивание последовательностей» – 

достаточно трудоемкий экспериментальный метод, по-

средством варьирования количества циклов предъявле-

ния последовательности он позволяет определить усло-

вия, необходимые для формирования имплицитных 

паттернов знания. Кроме этого, можно предположить 

существование индивидуальных отличий, которые ха-

рактеризуют способность субъекта усваивать импли-

цитное знание. Проверка этого предположения может 

стать предметом отдельного исследования. 

Вторым фактором, повлиявшим на полученный ре-

зультат, вероятно, явилась смена характера задачи. За-

дание на обучающем этапе было на запоминание по-

следовательностей, тогда как тестовое задание предпо-

лагало сенсомоторную реакцию. В свою очередь, испы-

туемые контрольной группы обучающий этап не про-

ходили, поэтому для них не происходило смены зада-

ния. Возможно, именно это обусловливает отличие ре-

зультатов, показанных в контрольной группе, от всех 

экспериментальных групп. 

Исследование выполнено при поддержке  РФФИ 

(проект № 16-06-00110). 
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Annotation: The paper covers the issue of the interaction of explicit and implicit knowledge. The goal of the research is 

to discover experimentally the influence of implicit knowledge on the effectiveness of tasks decision in various conditions. 

To conduct the experiment, the technique of “sequences learning” was used. The procedure included the training and test-

ing phases. During the training phase, the authors gave the participants of the experimental groups the 2×2 matrix.  

The sequence of both color stimuli and color sectors was specified by the experimenter and was repeated several times. 

The participants should remember the sequence of colors interchange. Within the testing phase, the conditions in various 

experimental groups differed. These conditions specified the variation of tasks related to the acquisition of rules set both 

explicitly and implicitly. Thus, the states of the independent variable in the experimental design were specified by the vari-

ation of the combination of sequences creation rules learned consciously and unconsciously. The results showed that  

the quantity of cycles of sequence presentation during the training phase is the significant factor influencing the effective-

ness of implicit memorization. The other significant factor determining the result obtained is the task change. The task of 

the training phase was related to the sequences memorization, while the decision of test task supposed the sensorimotor 

reaction. As for the control group participants, they did not undergo the training phase; therefore, they did not have any 

task change. Probably, this factor provided the distinction of the results in control group from the results in all experi-

mental groups, where, contrary to the aprioristic expectations, the reaction time was more, than in the control group.  

The results of the research made the substantial contribution to the understanding of conditions of the implicit knowledge 

formation. Moreover, the results obtained can be useful for further development of the experiments with the application of 

“sequences learning” technique. 
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