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В монографии излагаются результаты эмпирического изучения разви-
тия социального интеллекта детей и подростков (от 7 до 17 лет). Ис-
следования проводились в течение последних 10–15 лет на базе школ 
Санкт-Петербурга. Впервые в психологии при изучении становления 
социального интеллекта использовался лонгитюдный метод, при кото-
ром периодическое обследование одних и тех же детей позволило полу-
чить информацию о реальной динамике различных его компонентов. 
Также впервые лонгитюдные исследования проводились с ипользова-
нием комплексной психологической диагностики, т. е. становление со-
циального интеллекта изучалось как один из аспектов целостного ин-
теллектуального и личностного развития ребенка.

Теоретический анализ результатов исследования показал, что со-
циальный интеллект не представляет собой равномерно и последо-
вательно формирующуюся структуру. Его становление происходит 
противоречиво, проходит ряд закономерных этапов, к первым из ко-
торых некорректно применять сам термин «социальный интеллект», 
так как изначально коммуникативные навыки ребенка формируются 
и функционируют вне собственно интеллектуальной основы.
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Социальный интеллект представляет собой чрезвычайно важное ка-
чество человека, позволяющее понимать себя и других, устанавли-
вать оптимальные взаимоотношения с людьми, т. е. определяет воз-
можности адаптации индивида в обществе, его жизни среди людей. 
Становление личности ребенка, его самочувствие и эмоциональное 
благополучие во многом определяются тем, как складываются его 
отношения с окружающими его детьми и взрослыми, т. е. во мно-
гом зависит от развития его социального интеллекта.

Школьные психологи постоянно сталкиваются с повышенной 
тревожностью и различными нарушениями в развитии эмоцио-
нально-коммуникативной сферы учащихся, им явно не хватает 
информации о возрастном становлении социального интеллекта. 
Несмотря на то, что в настоящее время адаптации детей к школе 
уделяется значительное внимание, возникающие проблемы пы-
таются решить в основном посредством оказания психологичес-
кой поддержки (снятие тревожности, повышение уверенности 
в себе), недооцениваются возможности оптимизации самочувст-
вия детей за счет развития их интеллектуальных способностей 
в коммуникативной сфере. Именно социальный интеллект предо-
ставляет возможность ребенку адекватно понимать эмоциональ-
ное состояние и личностные особенности окружающих, устанав-
ливать дружеские отношения с одноклассниками, рационально 
разрешать возникающие конфликты, корректно взаимодейство-
вать с учителями. Успешное решение проблем школьной адапта-
ции и полноценного развития личности ребенка возможно только 
в том случае, если психологи и педагоги будут иметь представ-
ление о возрастных закономерностях развития социального ин-
теллекта, о возможностях оптимизации этого процесса, чтобы 
управлять им, оказывая учащимся своевременную и адекватную
помощь.

Введение
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Введение

Следовательно, изучение закономерностей формирования соци-
ального интеллекта в онтогенезе является актуальной задачей воз-
растной психологии. Для работы в данном направлении необходи-
мо последовательное решение следующих задач:

1. Определить содержание изучаемого конструкта – «социальный 
интеллект». Большинство психологов считают, что социальный 
интеллект представляет собой многокомпонентную структуру. 
Следовательно, необходимо конкретизировать его структурные 
составляющие.

2. Отобрать или разработать диагностический инструментарий, 
позволяющий адекватно исследовать компоненты социально-
го интеллекта на различных этапах его формирования, чтобы 
получать четкую количественную оценку уровня выраженнос-
ти данных компонентов.

3. При изучении развития любых аспектов психики обязательно 
использование лонгитюдного метода (диагностические обсле-
дования одних и тех же детей в течение нескольких лет), так 
как только данный метод предоставляет информацию о реаль-
ной динамике наблюдаемых характеристик.

4. Социальный интеллект не является некой изолированной ха-
рактеристикой, он формируется как одна из сторон целостно 
развивающейся личности ребенка. Развитие любых психологи-
ческих качеств зависит от того, элементом какой структуры они 
являются, т. е. их динамика определяется особыми закономер-
ностями развития структуры, в которую они входят. Недоста-
точно исследовать только компоненты социального интеллекта, 
поскольку доказано существование различных типов темпера-
мента, характера, личности. Необходимо проводить комплекс-
ную психологическую диагностику, чтобы выявить особенности 
формирующейся личностной структуры, своеобразные законо-
мерности дальнейшего развития этой структуры и их влияние 
на формирование социального интеллекта ребенка.

К настоящему времени уже начинает складываться некое единство 
представлений о содержании конструкта «социальный интеллект», 
разработано достаточное количество методов и методик для изме-
рения различных компонентов этого конструкта, которые активно 
используются психологами в конкретных исследованиях. Но до сих 
пор нет лонгитюдных исследований, основанных на комплексной 
психологической диагностике развития личности ребенка, где ста-
новление социального интеллекта изучалось бы как один из аспек-
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тов этого целостного личностного развития. Если не изучается раз-
витие личности в целом, то невозможно понять и закономерности 
формирования социального интеллекта, выделить факторы, пози-
тивно и негативно влияющие на его развитие, на формирование 
и функционирование его компонентов. Неоднозначные, а часто 
и противоречивые результаты исследований социального интеллек-
та определяются именно тем, что в различных личностных струк-
турах формирование его компонентов может происходить разлны-
ми темпами, может даже блокироваться и подавляться.

В предлагаемой монографии излагаются результаты эмпиричес-
кого изучения закономерностей развития социального интеллекта 
детей (возрастной диапазон от 7 до 17 лет). В исследовании исполь-
зовались диагностические комплекты, разработанные Л. А. Ясюко-
вой, позволяющие проводить комплексное многоплановое исследо-
вание личности ребенка. С учащимися 5–11-х классов диагностика 
проводилась групповым методом (т. е. одновременно работал весь 
класс в течение 5 уроков с перерывами на перемены). Диагностика 
учащихся 1–4-х классов была как групповой (2–4 урока с переры-
вами на перемены), так и включала индивидуальную работу с каж-
дым ребенком. Лонгитюдные исследования детей 10–17 лет (5–11-е 
классы) на базе гуманитарной гимназии с углубленным изучени-
ем иностранных языков проводила О. В. Белавина. Лонгитюдные ис-
следования детей 7–17 лет (1–11-е классы) на базе математическо-
го лицея и все срезовые исследования детей различных возрастов 
в различных школах проводила Л. А. Ясюкова. В проведении инди-
видуальной диагностики детей 7–10 лет (1–4-е классы) принимали 
участие С. Г. Алейникова, Н. Н. Матузова, Е. А. Мельн. Тренинг ком-
муникативной компетентности с учащимися 2-х и 6-х классов осу-
ществляла С. С. Сергеева. Математическая обработка результатов 
обследования выполнена О. В. Белавиной.
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Социальные контакты играют значительную роль в жизни любо-
го человека. Можно сказать, что успешность социального взаимо-
действия является одним из важнейших факторов, определяющих 
личностное развитие человека и его судьбу. В мировой психологии 
способность эффективно взаимодействовать с окружающими людь-
ми принято называть социальной компетентностью (social compe-
tence), российские психологи предпочитают использовать термин 
«социальный интеллект». Зарубежные психологи начали изучать 
эту способность еще в 1920-е годы. Так, еще Торндайк определил ее 
как общую способность понимать других и действовать или посту-
пать мудро в отношении других. Однако систематические исследо-
вания социальной компетентности начались в зарубежной психоло-
гии во второй половине ХХ в. (Х. Гарднер, Дж. Гилфорд, Д. Гоулман, 
Р. Стернберг и др.) и активно продолжаются до сих пор. В России 
аналогичные исследования начались только в конце 1990-х годов 
(В. Н. Дружинин, Е. С. Михайлова, Д. В. Ушаков и др.), их общее ко-
личество по сравнению с зарубежными незначительно, т. е. россий-
ский опыт в этой области существенно уступает мировому.

Работающие в этой сфере ученые считают, что особое внимание 
необходимо уделять проблеме диагностики и формирования соци-
альной компетентности в детстве: с дошкольного и до подростково-
го возраста. Интерес исследователей именно к этому возрастному 
периоду объясняется тем влиянием, которое оказывают взаимоот-
ношения ребенка со сверстниками на его социальную адаптацию, 
причем не только на текущем этапе развития, но и в долгосрочной 
перспективе. Доказано, что опыт позитивных отношений со сверст-
никами в детстве – необходимое условие успешной социализации 
в будущем и что отсутствие такого опыта может приводить к дез-
адаптации и делинквентному поведению во взрослой жизни (на-
пример: Bierman, Wargo, 1995; Walker et al., 1993; Cowen et al., 1973).

1

Понятие социального интеллекта 

и методы его исследования
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Понятие социального интеллекта и методы его исследования

Понятие социальной компетентности

Одной из проблем, затрудняющих изучение социальной компетент-
ности, является отсутствие на сегодняшний момент единого, обще-
принятого определения этого психологического понятия. «Соци-
альная компетентность – это термин с множеством определений» 
(Cummings, Kaminski, Merrell, 2008).

Можно выделить два основных подхода, используемых зарубеж-
ными учеными для дефиниции социальной компетентности.

В рамках первого подхода акцент ставится на результатах, кото-
рые достигает обладающий социальной компетентностью человек, 
на способности быть эффективным в достижении социальных целей 
(Anderson, Messick, 1974; Foster, Ritchey, 1979). В качестве таких целей 
можно назвать, например, установление доверительных дружеских 
отношений, завоевание авторитета среди сверстников и пр. Одни ав-
торы понимают под социальной компетентностью способность до-
стигать личных целей в социальном взаимодействии, одновремен-
но поддерживая длительные хорошие отношения с окружающими 
людьми (Rubin, Rose-Krasnor, 1992). Другие считают, что показате-
лем социальной успешности ребенка в детском возрасте является 
его принятие в среде сверстников, и определяют социально компе-
тентного ребенка как способного добиться расположения ровесни-
ков (Hubbard, Coie, 1994). Хотя значительное время ребенок прово-
дит в обществе взрослых, с возрастом отношения с другими детьми 
играют все более важную роль в его жизни, потому именно приня-
тие сверстниками может считаться критерием компетентности ре-
бенка в сфере коммуникации (Hubbard, Coie, 1994, p. 2).

Второй подход к определению социальной компетентности стро-
ится на описании образа действий и навыков общения (social skills), 
позволяющих человеку эффективно взаимодействовать с окружа-
ющими. Такими навыками можно считать умение решать пробле-
мы, возникающие в общении, способность поставить себя на место 
другого человека (perspective taking), адекватное восприятие других 
людей (Sarason, 1981). Под социальной компетентностью можно по-
нимать сензитивность к проблемам межличностного взаимодейст-
вия и следующие способности: а) генерировать альтернативные ре-
шения этих проблем; б) пошагово обдумывать способы достижения 
социальных целей; в) осознавать последствия чужих и своих собст-
венных поступков и предсказывать возможные последствия дейст-
вий прежде чем выбрать тот или иной способ действий; г) понимать 
мотивы и поступки других людей (Spivack, Shure, 1974). Данный 
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Глава 1

подход близок представлениям российских психологов, определя-
емый подобным образом конструкт может быть обозначен как со-
циальный интеллект.

Некоторые психологи комбинируют два описанных выше под-
хода к определению компетентности в социальной сфере, выделя-
ют такие три аспекта социальной компетентности, как адаптивное 
поведение, навыки общения и принятие сверстниками. Под навы-
ками общения понимаются «поведенческие проявления, которые 
в данной конкретной ситуации максимально увеличивают вероят-
ность усиления чувства безопасности и поддержки и/или уменьша-
ют вероятность наказания и ослабления позиции индивида» (Gresh-
am, Reschly, 1987, p. 368).

Предпринимаются также попытки применения структурного 
подхода для определения социальной компетентности как «орга-
низующей структуры, отражающей способность ребенка к интегра-
ции поведенческих, когнитивных и аффективных навыков с целью 
гибкой адаптации в различных социальных ситуациях» (Bierman, 
Welsh, 2000, p. 536–537).

Д. В. Ушаков, анализируя складывающиеся в зарубежной и рос-
сийской психологии теоретические представления о социальном 
интеллекте, выделил три относительно самостоятельных направ-
ления (Ушаков, 2004, с. 20–22):

1. Социальный интеллект интерпретируется как вид познания, 
как особая интеллектуальная способность наряду с такими 
способностями, как вербальные, пространственные, матема-
тические и т. д., и отличается от них спецификой своего объ-
екта (Х. Гарднер, Дж. Гилфорд). Однако в рамках данного под-
хода не удается замерить эту способность, так как невозможно 
построить тесты социального интеллекта, которые не апелли-
ровали бы к знаниям о людях и социальных ситуациях, а так-
же необъяснимы такие особенности социального интеллекта, 
как его высокие корреляции с личностными чертами и отсутст-
вие таковых с когнитивными характеристиками.

2. Социальный интеллект рассматривается как компетентность 
в сфере коммуникации, как знания, умения и навыки, приобре-
тенные в течение жизни (Р. Стернберг). Однако получение лю-
бой компетенции предполагает соответствующие способности, 
что возвращает нас к проблеме первого подхода.

3. Социальный интеллект, как показывают многочисленные эм-
пирические исследования, следует рассматривать в качестве 
специфичной черты личности, которая определяет успешность 
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социального взаимодействия. Этот подход хорошо объясняет вы-
сокие корреляции социального интеллекта именно с личност-
ными особенностями, но выводит его за рамки объективности, 
так как ставит в прямую зависимость от эмоций, темперамента, 
установок, в результате социальное познание отождествляется 
с мнением. В рамках данного подхода становится некорректным 
употребление самого термина «социальный интеллект», но впол-
не возможен термин «социальная компетентность».

Д. В. Ушаков считает, что структура интеллекта человека не пред-
ставляет собой инварианта, а является результатом сил, воздейст-
вующих на протяжении всего жизненного пути на его формиро-
вание. Важными понятиями в его подходе являются: потенциал 
формирования, когнитивное пересечение функций, в результате че-
го возникают специфичные интеллектуальные операции и средо-
вое влияние. Д. В. Ушаков считает, что «социальный интеллект – это 
познавательная способность, которая, однако, в отличие от других 
познавательных способностей, оказывается сцепленной с личност-
ными чертами» (Ушаков, 2004, с. 22), т. е. предлагает некий симби-
оз первого и третьего подхода.

Большинство психологов согласны с тем, что социальная ком-
петентность представляет собой многокомпонентную структуру, 
развитие и функционирование которой обеспечивает индивиду эф-
фективность взаимодействия с окружающими людьми. По мнению 
Дж. Стернберга, в этой структуре чаще всего принято выделять сле-
дующие аспекты: социальная перцепция, социальные знания, соци-
альная интуиция, сопереживание, социальная память и социальная 
адаптация (Стернберг, 2002, с. 87). Если рассмотреть психологичес-
кое содержание выделяемых компонентов, то далеко не все из них 
можно отнести к собственно интеллектуальной сфере. Несомненно, 
познавательные процессы включают социальную перцепцию, инту-
ицию и память. Данный интеллектуальный комплекс задействует-
ся человеком в процессе восприятия, оценки, хранения, накопления 
и использования информации, необходимой в общении. В свою оче-
редь, его формирование зависит от уровня развития мышления ре-
бенка (умения отделять значимые сигналы от второстепенных, ви-
деть причинно-следственные связи, обобщать опыт, делать выводы). 
На основе познавательного комплекса формируется способность 
анализировать и адекватно оценивать свое поведение и личные ка-
чества, а также поведение и личные особенности других людей. Со-
циальные знания также принадлежат к интеллектуальным харак-
теристикам, но их формирование в значительной степени зависит 
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от обучения, от социальных установок и знаний тех, кто занимает-
ся обучением. Следовательно, дети одной возрастной группы, нахо-
дящиеся в общей коммуникативной ситуации (например, обучаю-
щиеся в одном классе в течение нескольких лет), могут существенно 
различаться по эффективности взаимодействия из-за различий в ба-
зовых социальных знаниях. Нехватка социальных знаний или их не-
адекватность могут негативно сказываться на формировании собст-
венно познавательных компонентов социальной компетентности.

Сопереживание, эмпатия, сочувствие как эмоциональный, 
а не познавательный компонент, может формироваться и функцио-
нировать в относительной независимости от социальных знаний. 
Социальная адаптация является скорее результатом функциониро-
вания социального интеллекта, и ее эффективность зависит во мно-
гом от эмоционально-волевых компонентов (контроль эмоциональ-
ных проявлений и управление собственным поведением) и навыков, 
связанных с личным коммуникативным опытом ребенка. Особен-
ности эмоциональной сферы – это индивидуально-психологичес-
кая характеристика ребенка, базово связанная с нейродинамикой 
и темпераментом, и только специфически проявляющаяся в сфере 
общения. Приобретение коммуникативного опыта, от которого за-
висит качество адаптации, также связано с индивидуально-психо-
логическими особенностями личности (потребностью в общении, 
активностью, самостоятельностью, тревожностью и пр.) и особен-
ностями социальной среды, в которой этот опыт приобретается.

Мы считаем, что понятие «социальная компетентность» шире 
понятия «социальный интеллект», так как включает неосознавае-
мые поведенческие стереотипы, характерологические особенности 
и установки, повышающие эффективность общения, а также знания 
и навыки, приобретаемые в процессе сознательного и неосознан-
ного обучения. Тот или иной вариант социальной компетентнос-
ти формируется в процессе индивидуального жизненного пути че-
ловека и представляет собой многофакторный конструкт, который 
в настоящее время полноценно еще не изучен. Социальный интел-
лект характеризует когнитивную составляющую социальной ком-
петентности, и его формирование в значительной степени должно 
определяться именно интеллектуальным развитием ребенка. Дан-
ная монография посвящена анализу формирования социального ин-
теллекта детей. Мы не отказываемся от использования термина «со-
циальная компетентность», когда имеем дело с выходящей за рамки 
интеллекта характеристикой поведения ребенка или не обнаружи-
ваем его собственно интеллектуальную основу.
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Представления о структуре социального интеллекта (или кон-
структа «социальная компетентность») определяют выбор психоло-
гом методического инструментария (что именно и как исследовать), 
а также саму постановку эксперимента (или проведение эмпиричес-
кого исследования). В данной главе мы постарались проанализиро-
вать и описать основные методы, используемые в психологии для из-
учения и оценки социальной компетентности детей. К настоящему 
времени практические психологи разработали методы, примени-
мые как в исследовательских, так и в клинических целях, научились 
измерять социальную компетентность у детей разных возрастов.

Общая классификация методов диагностики
социальной компетентности детей

Одним из следствий отсутствия согласованной позиции ученых от-
носительно содержания понятия «социальная компетентность» яв-
ляется исключительное разнообразие методов и диагностических 
методик для ее оценки. Существуют и продолжают активно разви-
ваться подходы и инструментарий для измерения самых различ-
ных аспектов этого психологического конструкта, например, таких 
как социальный статус ребенка в группе сверстников, типичные пат-
терны социального поведения, сформированность отдельных ком-
муникативных навыков, восприятие ребенком окружающих лю-
дей, когнитивные модели обработки социальной информации и др.

Анализ литературы позволяет выделить следующие основные 
методы диагностики социальной компетентности ребенка.

С помощью социометрии принято оценивать статус ребенка в дет-
ском коллективе. Информацию о типичном поведении ребенка в об-
ществе сверстников и степени сформированности у него отдельных 
навыков социального взаимодействия можно получить либо путем 
наблюдения, либо с помощью интервью (родителей, учителей, само-
го ребенка), либо используя такие диагностические инструменты, 
как опросники и шкалы оценки поведения или опросники-самоотче-
ты. Наконец, существуют специализированные методики оценки 
когнитивного аспекта социальной компетентности.

Метод интервью

Метод интервьюирования позволяет составить общее представление 
о социальной компетенции ребенка, о том, сформированы ли у не-
го необходимые навыки общения, характерно ли для него какое-то 
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проблемное поведение. Интервью берется у родителей, учителей 
или самого ребенка, проводится в свободной форме или является 
в большей или меньшей степени структурированным, формализо-
ванным. Для структурированных интервью разработаны различ-
ные варианты специальных протоколов, позволяющих удобно фик-
сировать ответы и затем вычислять на их основе соответствующие 
количественные показатели. В настоящее время метод интервью 
чаще используется в сочетании с другими методами, в качестве до-
полнительного источника информации о ребенке (например: Christ 
et al., 2009; Meadan, Halle, 2004; Merrell, 1993).

Методы социометрии

Методы социометрии позволяют оценить взаимоотношения в груп-
пе и определить социальный статус каждого из ее членов (популяр-
ный, принимаемый, отвергаемый, игнорируемый). Классический ва-
риант социометрии – метод выдвижения кандидатур – заключается 
в том, что дети должны назвать тех своих одноклассников, с кото-
рыми они больше всего хотели бы играть (выполнять задание учи-
теля), и тех ребят, с кем бы они не хотели этого делать. Популярные 
дети получают много положительных выборов и мало отрицатель-
ных, а отвергаемые – наоборот.

Другой вариант социометрии – ранжирование членов группы. 
В качестве еще одной модификации социометрического подхода 
можно назвать методику «Игра в классе» («Class Play»): для прове-
дения гипотетической игры учащиеся должны распределить по-
ложительные и отрицательные роли среди своих одноклассников 
(Pellegrini, 1985).

Доказано, что статус отвергаемого часто является индикато-
ром социальной дезадаптации ребенка и серьезных проблем в раз-
витии его коммуникативной сферы (Bierman Wargo, 1995; Boivin, 
Hymel, 1997; Coie et al., 1996). Именно отвергаемых детей практи-
ческие психологи обычно включают в коррекционные программы 
по развитию социальной компетентности.

Недостатком социометрии является то, что она всего лишь поз-
воляет определить, имеет ли ребенок какие-либо трудности в соци-
альном взаимодействии, но не дает возможности выяснить природу 
этих трудностей (Parker et al., 1995). Следовательно, для планирова-
ния коррекционного вмешательства необходима дополнительная 
информация о том, каких конкретно навыков общения (сотрудни-
чество, управление эмоциями, конструктивное поведение в конфлик-
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тах) не хватает ребенку и какое конкретно проблемное поведение 
(агрессивность, инфантилизм, замкнутость) мешает ему в отноше-
ниях со сверстниками.

Использование социометрии очень удобно в исследователь-
ских целях, но в клинических условиях ее проведение не всегда воз-
можно, и при оценке социометрического статуса ребенка, родите-
ли которого обратились за психологической помощью, возникают 
сложности. Информация, получаемая от родителей, бывает неточ-
ной, так как они далеко не всегда имеют возможность наблюдать 
поведение своего ребенка в группе сверстников (Bierman, Welsh, 
2000). Во многих случаях информацию о социальном статусе ре-
бенка могут предоставить учителя, особенно если речь идет о де-
тях младшего школьного возраста. Однако есть свидетельства того, 
что учительская оценка социального статуса ученика не всегда точ-
но соответствует реальному статусу ребенка в детском коллективе. 
В разных исследованиях коэффициент корреляции между оценкой 
учителя и действительным социометрическим статусом колеблет-
ся в диапазоне от 0,40 до 0,70 (Landau et al., 1984).

Методы наблюдения

Наблюдение за поведением детей позволяет получить представле-
ние о характере их взаимодействия с окружающими и о степени 
сформированности у них необходимых навыков общения.

Наблюдение может осуществляться как в естественной для ре-
бенка обстановке (дома, на игровой площадке, в школе на уроке 
или во время перемены), так и в лабораторных условиях, моделиру-
ющих социальные ситуации из реальной жизни. Во втором случае 
экспериментатор чаще всего предлагает группе детей решать раз-
личные задачи, требующие совместных действий и умения сотруд-
ничать. Например, психологи могут наблюдать, как группа млад-
ших школьников совместно собирает пазл (Cummings et al., 2008) 
или как два мальчика пытаются разделить киндер-сюрприз (Fonzi 
et al., 1997). Группе подростков можно предложить обсудить проб-
лему взаимоотношений с родителями или составить совместный 
рейтинг кинозвезд (Hops et al., 1997).

Лабораторные методы появились значительно позже, чем мето-
ды наблюдения в естественной среде, причем первые попытки оце-
нить социальную компетентность детей в условиях лаборатории 
(1970–1980-е годы) оказались неудачными (Bierman, Welsh, 2000, 
p. 528). Анализируя накопленный опыт, ученые сформулировали 
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требования, которым должна удовлетворять процедура оценки со-
циальной компетентности ребенка в лабораторных условиях (Bier-
man, Welsh, 2000, p. 529). Во-первых, задания, которые дает экспери-
ментатор, должны быть такими, чтобы ребенок при их выполнении 
демонстрировал типичное для него во взаимодействии со сверст-
никами поведение. Во-вторых, методы лабораторных наблюдений 
в идеале должны оценивать социальную компетентность быстрее 
и надежнее, чем наблюдение поведения ребенка в обычных услови-
ях. Для этого необходимо в предлагаемых детям заданиях модели-
ровать так называемые критические события (critical events) – ситу-
ации, которые требуют от ребенка максимума социальных умений 
и навыков и при этом оказывают наиболее сильное влияние на его 
социальный статус (Foster et al., 1993). Наконец, в-третьих, следует 
использовать задания, максимально мотивирующие ребенка к со-
циальному взаимодействию. В противном случае есть вероятность 
того, что обладающий всеми необходимыми навыками общения ре-
бенок откажется их демонстрировать, например, потому, что ему 
совершенно не интересен тот вид деятельности, который предла-
гает экспериментатор.

Хотя методы наблюдения для изучения социального поведе-
ния детей используются достаточно давно, психологи до сих пор 
пытаются решить две основные проблемы этих методов, а именно 
проблемы объективности наблюдателя и минимально необходимой 
продолжительности наблюдений (см.: Chafouleas, Briesch, Riley-Till-
man et al., 2009). Что касается проблемы достаточной продолжи-
тельности наблюдений, исследования показывают, что для полу-
чения достоверной информации о ребенке процедура наблюдения 
не должна быть однократной. На практике наблюдение в естест-
венной обстановке обычно осуществляется в течение нескольких 
(не менее 5) сеансов по 10–15 минут, однако ученые пока не при-
шли к единому мнению о том, каким должно быть минимально 
необходимое количестве сеансов и какой должна быть их опти-
мальная продолжительность (Doll, Elliot, 1994; Hintze, 2005; Hin-
tze, Matthews, 2004). В лабораторных условиях сеансы наблюде-
ния, как правило, имеют большую длительность: 45–60 минут
(Bierman, Welsh, 2000).

Для решения проблемы объективности наблюдателя разраба-
тываются различные системы кодирования информации, полу-
ченной в ходе наблюдения. Одна из наиболее ранних и получив-
ших широкое распространение «Система кодирования наблюдения 
в классе» (Classroom Observation Code, COC – Abikoff, Gittelman, 1985). 
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Другие примеры: новая версия «Системы кодирования наблюде-
ния в школе» (Revised Edition of the School Observation Coding Sys-
tem, REDSOCS – Jacobs et al., 2000), или «Форма прямого наблюде-
ния» (Direct Observation Form, DOF – Nock, Kurtz, 2005). Основная 
идея любой системы кодирования – максимально структурировать 
поступающую в ходе наблюдения информацию. Для наблюдателя 
разрабатываются подробные инструкции и специальные бланки 
фиксации результатов с перечнем изучаемых поведенческих про-
явлений (например, «встает с места во время урока», «перебива-
ет других», «агрессивно ведет себя по отношению к ровесникам» 
и пр.). Наблюдатель делает пометку на бланке каждый раз, когда 
он регистрирует то или иное поведение ребенка из перечисленных 
на бланке. Иногда также на бланке фиксируется ответная реакция 
учителя и других детей. Предпринимаются также попытки перевес-
ти получаемую в ходе наблюдения информацию в количественные 
показатели, характеризующие уровень социальной компетентнос-
ти ребенка. Например, создана система кодирования «Инициа-
ция–отклик» (Initiation-Response Assessment Code, IRA Code), оце-
нивающая частоту и качество социальных взаимодействий ребенка
(Cummings et al., 2008).

Достаточно продолжительное наблюдение с использованием по-
добных формальных систем фиксации результатов называется сис-
тематическим прямым наблюдением (Systematic Direct Observation, 
SDO). Получены многочисленные подтверждения того, что в отли-
чие от обычного, ненаучного подхода к наблюдению, SDO позволя-
ет добиться высокой согласованности оценок разных наблюдателей. 
Однако вопрос о внешней валидности SDO по-прежнему открыт, ис-
следования валидности ряда систем кодирования дают противоре-
чивые результаты (Chafouleas et al., 2009).

Отмечаются следующие недостатки современных методов на-
блюдения. Во-первых, наблюдение занимает, как правило, гораздо 
больше времени, чем оценка социальной компетентности ребенка 
с помощью, например, специализированных опросников для учи-
телей или родителей. Во-вторых, на результаты наблюдения мо-
жет влиять реакция детей или учителя на присутствие наблюда-
теля в классе. Наконец, использование любой из имеющихся шкал 
кодирования в значительной степени ограничивает спектр диа-
гностируемых проблем и проявлений социальной компетентнос-
ти (Nock, Kurtz, 2005).

Перспективы дальнейшего развития методов наблюдения связы-
вают с идеями Криста, Райли-Тиллмана и Шафуле (Christ et al., 2009), 
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разработавших шкалу прямой оценки поведения (Direct Behavior 
Rating, DBR). В рамках DBR поведение ребенка оценивают не внеш-
ние эксперты, а люди, взаимодействующие с ним в повседневной 
жизни (учителя, родители): они отмечают на специальных блан-
ках, насколько часто (в процентном соотношении от общего време-
ни длительности наблюдения) встречается то или иное поведение.

Опросники и шкалы и оценки поведения

Опросники и шкалы оценки поведения (behavior checklists, behav-
ior rating scales) предназначены для оценки социальной компетент-
ности ребенка и заполняются хорошо знающими его людьми. Эти 
методики предлагают оценить, насколько характерно для ребенка 
то или иное поведение, например, помогает ли он своим друзьям, 
замечает ли, когда его обманывают, обижает ли других ребят и т. п.

Чаще всего такие опросники заполняют учителя или родители. 
Например, шкалу оценки социальной компетентности и школьной 
адаптации Уокера–Макконнелла (Walker–McConnell Scale of Social 
Competence and School Adjustment) заполняют учителя (Walker, McCon-
nell, 1995), а в Системе оценки социальных навыков (Social Skills 
Rating System – Gresham and Elliott, 1990) предусмотрены две фор-
мы: для учителей и для родителей. Широкую известность получи-
ли Шкалы школьного социального поведения (School Social Behavior 
Scales, SSBS), оценивающие как социальную компетентность, так и то, 
характерно ли для ребенка асоциальное поведение (Merrell, 1993). 
SSBS заполняется учителями или другими школьными работниками.

Реже встречаются методики, предназначенные для заполнения 
сверстниками (одноклассниками) ребенка, например, опросни-
ки «Оценка эмпатии сверстниками» (Peer-Estimated Empathy Ques-
tionnaire, PEE) и «Оценка социального интеллекта сверстниками» 
(Peer-Estimated Social Intelligence Questionnaire, PESI). Однако, не-
смотря на свое название, оба эти опросника могут заполняться 
как детьми, так и учителями, чем психологи и пользуются, особен-
но если речь идет об оценке социальной компетентности не под-
ростков, а дошкольников и младших школьников (Braza et al., 2009).

Основное достоинство опросников и шкал оценки поведения – 
простота использования, особенно по сравнению с методами наблю-
дения. С другой стороны очевиден и главный недостаток подобных 
методик – их применение связано с диагностикой социальной ком-
петентности ребенка на основе сложившегося о нем субъективного 
мнения других людей (Nock, Kurtz, 2005). Так, ряд ученых отмечает, 
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что подобные шкалы и опросники обладают слабой чувствительнос-
тью к положительным изменениям в социальном поведении ребен-
ка, достигнутым, например, в ходе коррекционного вмешательства, 
поскольку сложившая дурная репутация ребенка мешает окружа-
ющим (не только ровесникам, но и взрослым) заметить эти улуч-
шения (Christ et al., 2009; Cummings et al., 2008).

Еще одним недостатком опросников и шкал оценки поведения 
некоторые психологи считают их слишком большой объем: коли-
чество вопросов варьируется от 30 до 148. Большое количество во-
просов приемлемо, если методика используется в клинических це-
лях, однако применение объемного опросника в широкомасштабных 
исследованиях, особенно в случае телефонных опросов, затрудни-
тельно. В настоящее время идет разработка и апробация новых 
оценочных шкал с меньшим количеством вопросов (Blumberg et al., 
2008; Christ et al., 2009).

Опросники-самоотчеты

Опросники-самоотчеты заполняются ребенком самостоятельно. 
Как и опросники для родителей и учителей, самоотчеты служат 
для изучения социального поведения ребенка и содержат вопросы, 
направленные на диагностику успешности социального взаимо-
действия, сформированности навыков общения, частоту проявле-
ния различных вариантов нежелательного поведения.

Например, опросниками-самоотчетами являются: тест Мэтсо-
на оценки социальных навыков у детей (Matson Evaluation of Social 
Skills with Youngsters, MESSY), «Индекс эмпатии для детей и под-
ростков» (Index of Empathy for Children and Adolescents), в которых 
ребенок должен указать, насколько он согласен с утверждениями 
типа «У меня много друзей», «Меня легко разозлить», «Я чувствую 
себя одиноким», «Мне грустно, когда другой ребенок плачет» и т. п. 
(Trianes et al., 2003).

Ван Шойяк-Эдстром с соавт. (Van Schoiack-Edstrom et al., 2002) 
разработали опросник с двумя шкалами. Первая шкала оценивает 
отношение ребенка к агрессии (считает ли он нормальным и при-
емлемым агрессивное поведение), а вторая шкала измеряет его от-
ношение к трудностям, возникающим в общении (кажется ли ему 
трудным понять другого, придумать альтернативный выход из си-
туации и т. п.).

Опросники-самоотчеты могут также включать вопросы, содер-
жащие описание каких-либо ситуаций социального взаимодейст-
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вия и возможные варианты поведения в этих ситуациях, ребенок 
должен выбрать тот вариант, который соответствовал бы его собст-
венному поведению в таких обстоятельствах. Примером построен-
ного на таком принципе теста является Детская шкала уверенности 
в поведении (Children’s Assertiveness Behavior Scale, CABS) (Trianes 
et al., 2003; Gresham, Elliott, 1990).

Основной недостаток опросников-самоотчетов заключается 
в том, что их невозможно использовать для диагностики социаль-
ной компетентности дошкольников и младших школьников, по-
скольку способность к саморефлексии, к адекватной оценке своих 
действий и личных качеств появляется у большинства детей толь-
ко к окончанию начальной школы.

Методики оценки когнитивного аспекта
социальной компетентности

Такие методы, как социометрия, наблюдение, шкалы оценки поведе-
ния, позволяют диагностировать сам факт наличия у ребенка проб-
лем в области социального взаимодействия, но часто не раскрыва-
ют причин этих проблем, а ведь справиться с трудностями можно 
только в том случае, если устранить их причину.

Поиск возможных причин проблем ребенка во взаимоотноше-
ниях со сверстниками привел к тому, что в 1970–1980-е годы пси-
хологи обратили внимание на важную роль, которую играет пони-
мание ребенком других людей, самого себя и социальной ситуации 
для установления и поддержания хороших отношений с окружающи-
ми. Например, к ухудшению отношений может привести неправиль-
ное понимание ребенком эмоционального состояния или мотивов 
поступков других детей или выбор неверной, заранее обреченной 
на неудачу стратегии для достижения своих целей и т. п. Психоло-
ги начали изучать взаимосвязи между социальным познанием ре-
бенка и его успешностью во взаимоотношениях с окружающими 
и разрабатывать соответствующий диагностический инструмента-
рий (Ladd, 1999). Ученые пытаются построить модели когнитивных 
структур, применяемых ребенком в социальной сфере – так назы-
ваемые модели обработки социальной информации (Social Informa-
tion Processing models, SIP models), объясняющие, как именно проис-
ходит кодирование, интерпретация и использование поступающей 
в ходе социального взаимодействия информации (Ladd, 1999, p. 341).

В зарубежных исследованиях, посвященных социальному по-
знанию ребенка, способность понимать других людей в ситуации 
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взаимодействия не обозначается термином «социальный интел-
лект» (social intelligence). Если психологи, изучающие коммуника-
тивную успешность в детском возрасте, используют этот термин, 
то в более широком смысле. Так, встречается определение соци-
ального интеллекта как «способности выбирать подходящий об-
раз действий для достижения желаемых социальных целей» (Braza 
et al., 2009). При таком подходе содержание понятия «социальный 
интеллект» не ограничивается только когнитивным аспектом соци-
ального взаимодействия, подразумевается также владение опреде-
ленными навыками общения, таким образом, социальный интел-
лект в большей или меньшей степени отождествляется с социальной 
компетентностью.

Существующие методы оценки способностей к социальному по-
знанию, как правило, направлены либо на изучение механизмов со-
циального восприятия, либо на диагностику моделей психическо-
го, сложившихся у ребенка.

Способность человека понимать других людей (их убеждения, 
намерения, желания, цели, эмоциональные состояния и пр.) зару-
бежные психологи называют theory of mind, или сокращенно TOM 
(буквально – «теория разума»), на русский язык этот термин чаще 
всего переводится как «модель психического». Эта способность на-
чинает интенсивно развиваться еще в дошкольном детстве, напри-
мер, уже четырехлетние дети, как показали исследования, начина-
ют осознавать тот факт, что их собственное психическое состояние 
не тождественно психическому состоянию другого человека (Snow, 
1998). Обладающий моделью психического индивид правильно вос-
принимает как себя самого, так и окружающих людей, что позво-
ляет ему объяснять и прогнозировать их поведение. Ряд исследо-
ваний подтверждают положительные взаимосвязи между моделью 
психического у ребенка и его социальным статусом в группе сверст-
ников (Braza et al., 2009). К настоящему времени для изучения мо-
делей психического разработаны задания различного уровня слож-
ности (для разных возрастных категорий).

Самыми простыми являются задания на понимание ложных 
убеждений (false belief tasks), с которыми справляется большинство 
детей в возрасте 4 лет. Задания этого типа проверяют, понимает ли 
ребенок, что окружающие люди могут не знать того, что знает сам 
ребенок, и потому могут быть введены в заблуждение (Stone et al., 
1998). Классическая задача на понимание ложных убеждений – за-
дача Салли и Энн (Sally–Anne task). Ребенку показывают двух кукол, 
Салли и Энн; у Салли есть корзинка, у Энн – коробка. Ребенок видит, 
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как Салли кладет свой шарик в корзинку и уходит. Пока Салли нет, 
Энн перекладывает шарик из корзинки в свою коробку и тоже ухо-
дит. Теперь Салли возвращается. Ребенка спрашивают: «Где Салли 
будет искать свой шарик»? (Wimmer, Perner, 1983).

Детям 5–7 лет предлагаются несколько более сложные задания, 
например, задачи на понимание ложных убеждений второго поряд-
ка (second-order false belief tasks), с помощью которых проверяют, на-
сколько ребенок понимает то, что думает другой человек о мыслях 
кого-то третьего. Задачи этого типа – это истории, в которых пер-
сонаж № 1 куда-либо кладет некий предмет и выходит из комнаты. 
Персонаж № 2 перекладывает предмет, а в это время персонаж № 1 
незаметно для персонажа № 2 наблюдает за его действиями (че-
рез окно, замочную скважину и пр.). Ребенка спрашивают: «Когда 
персонаж № 1 вернется в комнату, что будет думать персонаж № 2 
о том, что думает персонаж № 1 по поводу местонахождения объек-
та?» (Stone et al., 1998, p. 653).

Отечественные психологи А. С. Герасимова, Е. А. Сергиенко так-
же исследовали особенности понимания обмана детьми в возрасте 5, 
7, 9 и 11 лет (130 чел.) с использованием концепции «модель психи-
ческого» (Герасимова, Сергиенко, 2004). Говоря о «модели психичес-
кого», авторы подчеркивали, что изучали «не отдельные представ-
ления, а систему репрезентаций психических феноменов, которая 
интенсивно совершенствуется в детском возрасте» (Герасимова, Сер-
гиенко, 2004, с. 63). Детям предлагались для обсуждения смодели-
рованные в наглядной игровой форме жизненные ситуации. Авторы 
пришли к выводу, что «развитие понимания обмана свидетельст-
вует о развитии «модели психического» как когнитивного феноме-
на. Качественный скачок в улучшении понимания обмана выявлен 
при сравнении 5- и 7-летних детей. Это свидетельствует о переходе 
на более высокий уровень формирования «модели психического». 
Динамика развития между 7–9 и 9–11 годами не столь существенна, 
но ее наличие определяет непрерывность процесса совершенство-
вания знаний о психическом» (Герасимова, Сергиенко, 2004, с. 78).

Другой пример заданий для детей 5–7-летнего возраста – зада-
чи типа «кажется–оказывается» (reality-appearance distinction tasks) 
на понимание различий между демонстрируемыми человеком эмо-
циями и тем, что он на самом деле ощущает. Задания представля-
ют собой истории, в которых персонаж вынужден скрывать свои 
эмоции (положительные или негативные). Например: «Мэри игра-
ла со своим другом Джоном. Мэри выиграла, а Джон проиграл. Мэ-
ри очень рада, что она выиграла, но она не хочет, чтобы Джон узнал 
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об этом, так как иначе Джон не будет больше с ней играть. Поэто-
му Мэри пытается скрыть свои чувства». Ребенок должен ответить, 
указав на иллюстрации соответствующих эмоциональных состо-
яний (в качестве вариантов ответов приводятся картинки с весе-
лым, грустным и нейтральным лицами), что на самом деле чувст-
вует персонаж истории и какие эмоции при этом он демонстрирует 
(Banerjee, 1997).

Для детей 8–9 лет разработан тест «Странные истории» (Happé’s 
strange stories task), проверяющий, понимает ли ребенок речевое сооб-
щение буквально или уже может улавливать такие нюансы, как сар-
казм, намеки, метафоры, юмор и пр. Задания этого теста представ-
ляют собой истории, в которых люди говорят не то, что они на самом 
деле имеют в виду (Happé, 1994). Например: «Сара и Том устраива-
ют пикник. Это идея Тома, он говорит, что будет чудесный, солнеч-
ный день, как раз для пикника. Но едва Сара и Том устраиваются 
на полянке и достают еду, начинается дождь, и вскоре они промока-
ют до нитки. Сара говорит: «О да, что за чудесный день для пикни-
ка!» Ребенка спрашивают, правда ли то, что сказала Сара и почему 
она это сказала. Каждая история напечатана на отдельной карточ-
ке, текст сопровождается схематичными черно-белыми рисунка-
ми, передающими эмоции персонажей и общий контекст ситуации.

Детям 9–11 лет предлагают задания на распознавание бестакт-
ности (recognition of faux pas tasks). Под бестактной репликой (faux 
pas, в переводе с французского – ложный шаг) понимается такая 
фраза, которую не следует произносить вслух, чтобы не расстроить 
или не оскорбить собеседника, но человек, допускающий бестакт-
ность, не подозревает об этом. Задания на распознавание бестакт-
ности тоже представляют собой истории, после прочтения каждой 
из которых ребенок должен понять, допустил ли какой-то из пер-
сонажей бестактность, кто конкретно сказал что-то, что говорить 
не следовало, и почему он это сделал. Приведем пример такой исто-
рии. «Дженет подарила своей подруге Энн на свадьбу хрустальную 
вазу. Но на свадьбе Энн было так много гостей и подарков, что же-
них с невестой запутались, какой подарок чей. Год спустя, Дженет 
была у Энн в гостях и случайно разбила подаренную ею вазу. «Мне 
очень жаль, я разбила твою вазу», – сказала Дженет. Энн ответила: 
«Не волнуйся, не страшно, она все равно мне не нравилась. Кто-то 
подарил мне ее на свадьбу» (Stone et al., 1998).

Однако наблюдается нехватка более сложных инструментов 
для диагностики моделей психического у детей, а названные вы-
ше классические тесты TOM значительно проще, чем задачи, с ко-
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торыми ребенок сталкивается в реальной жизни (Baron-Cohen et al., 
1997). Усложнить методики диагностики моделей психического, 
приблизив их к реальным ситуациям общения, позволяет переход 
от вербального описания историй к показу видеороликов. После про-
смотра короткого ролика, демонстрирующего ситуацию социально-
го взаимодействия, ребенок должен рассказать экспериментатору 
о том, что произошло и какие чувства и почему испытывали дейст-
вующие лица истории. Например, одиннадцатилетним детям пока-
зывали шестиминутное видео о том, как мальчик и девочка вмес-
те собирают пазлы, а потом испытуемых подробно расспрашивали 
о поведении героев ролика. К сожалению, использованный метод 
подразумевал только качественную, а не количественную оценку 
ответов (Meadan, Halle, 2004).

Второе направление исследований социального познания детей – 
изучение особенностей социального восприятия. В рамках этого на-
правления обычно используются проективные методики. Чаще все-
го ребенку предлагается составить рассказ по картинке, на которой 
изображена какая-то социальная ситуация. Примерами таких ме-
тодик являются Тест детской апперцепции (Children’s Apperception 
Test, CAT) и Тест апперцепции для детей Робертса (Roberts Appercep-
tion Test for Children, RATC). В детском варианте теста Розенцвейга 
(Rozenzweig Picture-Frustration Study, P-F study) ребенку надо приду-
мать, что ответил бы своему собеседнику персонаж в той или иной 
изображенной на картинке фрустрирующей ситуации. Проектив-
ные методики позволяют выявить особенности и оценить степень 
адекватности восприятия ребенком различных ситуаций социаль-
ного взаимодействия, а также получить представление о наиболее 
часто используемых ребенком стратегиях поведения как в обычных, 
так и в конфликтных ситуациях.

Т. Н. Тихомирова и Д. В. Ушаков предлагают собственный тест 
для измерения социального интеллекта, который, по сути, иденти-
чен тесту Розенцвейга, только содержит не 24, а 9 ситуаций для стар-
ших подростков и 6 ситуаций для младших школьников (Тихомирова, 
Ушаков, 2009). Вызывает некоторое сомнение как содержание пред-
лагаемых ситуаций, так и нормативная оценка уровня социально-
го интеллекта, созданная на основе среднего балла мнения экспер-
тов (учитывая, что мнение эксперта, явно расходящееся с мнением 
остальных, просто исключили при создании норматива). Тем не ме-
нее разработанный тест авторы использовали для исследования со-
циального интеллекта учащихся 10–11-х классов (49 чел.) и полу-
чили интересные результаты. Были получены высокие корреляции 
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социального интеллекта по всей выборке с успеваемостью, а для уча-
щихся 11-х классов – с социометрическим статусом. Это подтверж-
дает хорошие возможности использования проективных методик, 
аналогичных тесту Розенцвейга как для поиска факторов, связан-
ных с развитием социального интеллекта (например, успеваемость, 
академический интеллект), так и для анализа социальной компе-
тентности (например, социометрический статус).

Е. С. Михайловой была предпринята попытка исследовать пер-
цептивный, вербальный и эмоциональный компоненты социаль-
ного интеллекта детей 4–7 лет (всего 36 чел.). Она фиксировала 
методом наблюдения их поведение и высказывания при расклады-
вании сюжетных картинок (Михайлова, 2007, с. 197–204). На ос-
новании данного исследования Е. С. Михайлова сделала не совсем 
корректный вывод о том, что «впервые были получены сравнитель-
ные данные о развитии всех трех подструктур социального интел-
лекта на разных ступенях дошкольного детства» (Михайлова, 2007, 
с. 202). Л. С. Выготский еще в начале прошлого века предупреждал, 
что недопустимо полученные в результате исследований на различ-
ных возрастных этапах характеристики интеллектуальных опера-
ций определять как закономерности развития. Он писал: «Данные 
генезиса заменяются обычно хронологическим приурочиванием 
возникновения того или иного высшего психического процесса 
к тому или иному возрасту. Психология, например, сообщает нам, 
что образование отвлеченных понятий складывается у ребенка око-
ло 14 лет, подобно тому как смена молочных зубов совершается око-
ло 7 лет. Но психология не может ответить на вопрос, почему обра-
зование отвлеченных понятий относится именно к этому возрасту, 
ни на вопрос, из чего и как оно развивается» (Выготский, 1983, с. 8). 
При изучении развития необходимо проведение лонгитюдных ис-
следований, т. е. изучение реального генезиса тех или иных психи-
ческих функций.

Если вернуться к выводу, который сделала Е. С. Михайлова, о про-
грессивном развитии социального интеллекта от 4 до 7 лет, то он до-
статочно тривиален. Она пишет: «На протяжении дошкольного пери-
ода происходит значительный прирост перцептивного компонента 
социального интеллекта. С возрастом у детей-дошкольников увели-
чивается полнота, целостность и точность социального восприятия. 
Можно констатировать бурный скачок в развитии словесно-логи-
ческого компонента социального интеллекта к 7 годам. С возрастом 
у детей увеличивается уровень реалистичности, рациональности, 
операциональности социального мышления. Невербальный компо-
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нент социального интеллекта ребенка также претерпевает качест-
венные и количественные изменения. На протяжении дошкольного 
детства увеличивается степень контактности, открытости, позна-
вательного интереса ребенка. Снижается его тревожность, застен-
чивость, импульсивность» (Михайлова, 2007, с. 202–203).

Социальное восприятие ребенка зарубежные психологи пред-
лагают изучать методом семантического дифференциала и его мо-
дификациями или с использованием репертуарных решеток Келли. 
В первом случае ребенок оценивает других людей или себя самого 
по заранее определенным биполярным шкалам, во втором – сна-
чала выясняются наиболее важные для испытуемого личностные 
конструкты в отношении других людей, а затем уже производится 
оценивание этих конструктов. Оба метода позволяют оценить та-
кие особенности социальной перцепции, как, например, самооцен-
ку, дифференцированность и объективность оценок окружающих, 
а применение репертуарных решеток Келли дает возможность оце-
нить и такой показатель, как когнитивная сложность – число различ-
ных конструктов, используемых человеком. Более высокая степень 
когнитивной сложности означает, что данный человек использует 
больше измерений и, следовательно, пользуется более дифференци-
рованной когнитивной системой при организации и ментальной ре-
презентации окружающей его среды. Например, Баррат приводит 
многочисленные примеры использования методов семантического 
дифференциала и репертуарных решеток Келли и описывает свое 
исследование, в котором использовался последний метод для изуче-
ния систем восприятия у детей (Barrat, 1977).

В зарубежной психологии разработаны также методы для иссле-
дования роли различных социально-культурных стереотипов, ис-
кажающих восприятие ребенком других людей. Применение этих 
методов можно встретить в многочисленных исследованиях, посвя-
щенных влиянию таких характеристик, как пол, возраст, расовая 
принадлежность и даже наличие очков, на социальное восприятие 
детей (Kowalski, 2003; Terry, Stockton, 1993; Verkuyten et al., 1995). 
Как правило, в подобных исследованиях испытуемым предъявляют 
фотографии или изображения людей, отличающихся по интересу-
ющему ученых показателю, и просят высказать некоторые сужде-
ния («С кем бы из них ты хотел дружить?», «Кто умнее?», «Кто точно 
не мог украсть твою вещь?» и пр.). В качестве стимульного материала 
для маленьких детей могут использоваться не фотографии, а куклы.

Как в зарубежных, так и в российских публикациях, основан-
ных на наблюдениях, опросах родителей и педагогов, много гово-
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рится о конфликтности, коммуникативных проблемах подростков, 
связанных с недостаточным развитием их социального интеллек-
та (хотя при этом везде утверждается прогрессивное его развитие 
с дошкольного детства). Однако подобные умозаключения, основан-
ные на наблюдениях и опросах взрослых, не подтверждаются име-
ющимися диагностическими данными. Например, в методическом 
руководстве Е. С. Михайловой приведены результаты обследования 
подростков из Иркутска и Киришей, полученные на основе исполь-
зования теста социального интеллекта Гилфорда–Салливен (Михай-
лова, 1996, с. 47). Сравнение показателей социального интеллекта 
подростков с аналогичными показателями педагогов старших клас-
сов оказывается не в пользу опытных педагогов. Приведенные чис-
ленные данные вполне наглядно свидетельствуют о том, что соци-
альный интеллект подростков значительно выше, чем у учителей. 
К сожалению, Е. С. Михайлова никаких пояснений к таблицам с диа-
гностическими данными не дает. Результаты диагностики приведе-
ны только как примеры использования теста.

В таблице 1.1 мы приводим данные, имеющиеся в Методичес-
ком пособии Е. С. Михайловой (Михайлова, 1996, с. 47), а в табли-
це 1.2 – результаты обследования подростков одной из гимназий 
Санкт-Петербурга, которое мы проводили в 1998 г. при апробирова-
нии теста Гилфорда–Салливен. Сравнение численных показателей 
однозначно свидетельствует о том, что подростки в 17 лет, обучаю-
щиеся в гимназии, превосходят в развитии социального интеллек-
та как взрослых педагогов, так и студентов педагогического вуза.

Таблица 1.1
Средние значения по отдельным субтестам

теста социального интеллекта Гилфорда–Салливен 
(преподаватели лицеев, студенты и подростки)

Суб-
тесты

Преподавате-
ли лицеев, выс-
шее образова-

ние, 88 чел., 
средний воз-
раст – 44 года

Студенты пе-
дагогического 
университета, 
124 чел., сред-
ний возраст – 

19 лет

Подростки, 
Иркутск, 82 

чел., 13–15 лет

Подростки, 
Кириши, 112 

чел., 15–17 лет

I 7,28 8 10 8,9

II 7,83 8,47 7 7

III 8,47 8,85 8 7

IV 6,61 6,79 6 5
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Однако мы не склонны делать выводы о ненадежности теста Гил-
форда–Салливен, к чему пришли Д. В. Люсин и Н. Д. Михеева (Люсин, 
Михеева, 2004). Наши дальнейшие исследования показали высокую 
информативность и надежность данного теста при условии коррек-
ции интерпретации и нормативов, которую мы произвели (о чем бу-
дет сказано ниже при описании методического комплекта). Далее 
мы покажем, что развитие социального интеллекта напрямую зави-
сит от сформированности понятийного мышления, которое, в свою 
очередь, не подчиняется возрастным законам созревания, что до-
казал еще Л. С. Выготский, а определяется качеством образования. 
Именно поэтому социальный интеллект одаренных подростков мо-
жет быть значительно выше, чем у студентов и взрослых.

Наши многолетние исследования входят в противоречие с часто 
встречающимися в литературе рассуждениями о неадаптивности, 
низком социальном интеллекте одаренных подростков. Нередко по-
добные выводы делаются не на основе исследования собственно ин-
теллекта, а по косвенным характеристикам. Например, проведенное 
под руководством Д. В. Ушакова исследование одаренных подростков 
выявило высокие положительные корреляции их математических 
достижений (по участию в олимпиадах) со шкалой разработанно-
го авторами исследования опросника, характеризующей состояние 
одиночества. На основании высоких баллов по шкале «одиночест-
ва» делаются не вполне корректные, как нам представляется, выво-
ды о коммуникативных проблемах одаренных подростков и о недо-
статках их социального интеллекта, несмотря на то, что собственно 
социальный интеллект и наличие коммуникативных проблем ни-
как в этом исследовании не измерялись. Тем не менее Д. В. Ушаков 
склонен считать, что одаренные дети неадаптивны и имеют пробле-
мы в общении вследствие того, что вкладывают все силы в абстракт-

Таблица 1.2
Средние значения по отдельным субтестам теста социального 

интеллекта Гилфорда–Салливен (подростки, Санкт-Петербург)

Субтесты
Подростки, возраст – 

15 лет, 53 чел.
Подростки, возраст – 

17 лет, 41 чел.

I 10,75 11,25

II 8,11 8,65

III 9,26 10,15

IV 5,6 7,35
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ную и отдаленную от жизни деятельность, уделяя слишком много 
времени академическим занятиям (Ушаков, 2004, с. 24). Наши ис-
следования, напротив, свидетельствуют о высоком социальном ин-
теллекте одаренных подростков, а также о том, что одаренные дети 
адаптивны и не имеют коммуникативных проблем (Ясюкова, Бела-
вина, 2010; Ясюкова, 2010).

Мы еще в конце 1990-х годов при апробации теста Гилфорда–Сал-
ливен получили данные, свидетельствующие о высоком социальном 
интеллекте одаренных подростков. Также мы получили первые ука-
зания на связи социального интеллекта с другими интеллектуаль-
ными и личностными характеристиками. Были получены значимые 
корреляции показателей социального интеллекта, замеряемого тес-
том Гилфорда–Салливен, с академическим интеллектом (тест Амт-
хауэра), с показателями фрустрационного теста Розенцвейга и лич-
ностного опросника Кеттелла. На рисунке 1.1 показаны значимые 
корреляции контекстного понимания вербального сообщения (суб-
тест III, тест Гилфорда–Салливен – СИ

3
) с интуитивным компонен-

том понятийного мышления, способностью выделять суть, главное 
в описательном, неструктурированном материале или в процес-
се беседы (субтест II, тест Амтхауэта – А

2
), а также с фактором М

С
 

опросника Кеттелла (богатство внутреннего мира, развитость вооб-
ражения, способность понимать метафорические выражения, пере-
носный смысл). Также показана значимая корреляция способности 
прогнозировать развитие событий в социальной сфере и в процес-
се общения (субтест I, тест Гилфорда-Салливен – СИ

1
) с показате-

лем N-P теста Розенцвейга (установка на рациональное разрешение 
конфликтных ситуаций). Были выявлены значимые корреляции 
IV субтеста теста Гилфорда–Салливен (способность понимать вну-

Рис. 1.1. Корреляции показателей теста Гилфорда–Салливен с показате-
лями теста Амтхауэра, Кеттелла и Розенцвейга (обозначения в тексте)

M
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тренний мир и мотивы поведения других людей – СИ
4
) с показате-

лем MR теста Розенцвейга (склонность оправдывать, а не обвинять 
кого-либо в конфликте), а также с фактором О

С
 теста Кеттелла (т. е. 

наиболее тревожные подростки раньше и лучше начинают разби-
раться в мотивах поведения окружающих людей). На рисунке 1.1 
также изображены взаимосвязи II субтеста теста Гифорда–Салли-
вен (понимание пантомимических сигналов, использование этого 
для установления и поддержания доверительных отношений – СИ

2
) 

с фактором F
С
 опросника Кеттелла (оптимизм, беспечность, стрем-

ление к веселому времяпрепровождению).
В таблице 1.3 показаны особенности социального интеллек-

та в различных подростковых группах (учащиеся 9-х классов, воз-
раст – 15 лет). Высоко достоверны различия социального интеллекта 
учащихся дружного и конфликтного классов по таким показате-
лям, как чтение пантомимики, необходимое для установления 
доверительных отношений (субтест II, p = 0,05), понимание ре-
чевого сообщения в контексте ситуации, необходимое для вза-
имопонимания в процессе беседы (субтест III, p = 0,01). В друж-
ном классе эти показатели достоверно выше, чем в конфликтном 
классе. Девушки достоверно лучше умеют читать пантомимичес-
кие сигналы по сравнению с юношами (субтест II, p = 0,05). В ка-
честве тенденции можно отметить, что тревожные подростки не-
сколько лучше умеют понимать мотивы поведения других людей
(субтест IV).

Именно полученные нами в конце 1990-х годов эти и подобные 
результаты, характеризующие взаимосвязи социального интел-

Таблица 1.3
Особенности социального интеллекта (тест Гилфорда–Салливен) 

в различных подростковых группах

Группы
Суб-

тест I
Суб-

тест II
Суб-

тест III
Суб-

тест IV
Общий 

балл
Количест-

во чел.

Вся выборка 10,75 8,11 9,26 5,6 33,74 53

Дружный класс 11,04 8,63 10,04 5,81 35,52 27

Конфликтный класс 10,46 7,58 8,46 5,35 31,88 26

Юноши 10,78 7,33 9,22 5,67 33 18

Девушки 10,74 8,51 9,29 5,57 34,66 35

Тревожные 11,29 8,35 9,29 6,35 35,39 17
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лекта с другими интеллектуальными и личностными показателя-
ми, во многом определили направление наших дальнейших иссле-
дований.

Заключение

Обобщая информацию по методам оценки социальной компетент-
ности детей, можно заключить, что к настоящему времени психо-
логи обладают обширным и разнообразным диагностическим ин-
струментарием, позволяющим изучать различные аспекты этого 
психологического конструкта. Многообразие диагностических ме-
тодов частично объясняется отсутствием в современной психоло-
гической науке общепринятого определения понятия «социальная 
компетентность» и сложностью самого конструкта.

Представляется важным отметить, что существующие сегодня 
методы и методики не универсальны и что ни один из современ-
ных методов диагностики в отдельности не может быть использо-
ван для всестороннего изучения такой сложной структуры, которую 
представляет собой социальная компетентность ребенка. Кроме 
того, каждый метод имеет свои сильные и слабые стороны, и это 
необходимо учитывать при планировании и осуществлении диа-
гностических процедур. Выбор методов зависит от возраста ребен-
ка, от конкретной проблемы, которую предстоит решить, от усло-
вий, в которых может быть произведена диагностика, от доступных 
психологу источников информации о ребенке.

На практике имеющиеся в распоряжении диагностов инструмен-
ты используются не изолированно, а одновременно, поскольку только 
в этом случае возможна комплексная оценка социальной компетент-
ности ребенка. Еще в 1993 г. Меррелл рекомендовал для получения 
всесторонней, объективной картины по возможности сочетать сис-
тематическое прямое наблюдение поведения ребенка в различной 
обстановке, шкалы оценки наблюдения, заполняемые несколькими 
учителями и родителями ребенка, интервью с самим ребенком, его 
учителем и родителями, а также опросники-самоотчеты (Merrell, 1993).

В настоящее время специалисты продолжают активно работать 
над совершенствованием существующего психодиагностическо-
го инструментария, предназначенного для изучения социальной 
компетентности детей, а также пытаются найти новые, более со-
вершенные методы, позволяющие прогнозировать успешность ре-
бенка в социальных взаимодействиях и выявлять причины возни-
кающих у него трудностей.
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Несмотря на то, что проблеме изучения социальной компе-
тентности детей и подростков в современной психологии уделяет-
ся достаточное внимание, нельзя сказать, что проведенные много-
численные исследования способствуют формированию целостных 
теоретических представлений о данном конструкте. К сожалению, 
часто результаты трудно сопоставимы, противоречивы, а обобщаю-
щие выводы спорны или тривиальны. Как нам представляется, та-
кая ситуация в сфере изучения социальной компетентности детей 
и подростков могла сложиться в силу следующих причин.

1. Определенные трудности еще на этапе планирования исследо-
вания вызывает отсутствие на сегодняшний день единого, об-
щепринятого определения такого психологического понятия, 
как «социальная компетентность». Ведь именно представле-
ние о составляющих ее компонентах определяет и выбор мето-
дического инструментария эмпирического исследования, и са-
му постановку эксперимента.

2. Даже сами исследователи признают, что используемый ими пси-
ходиагностический инструментарий, предназначенный для из-
учения социальной компетентности детей и подростков, пока 
несовершенен и что ведется поиск новых методов, позволяющих 
прогнозировать успешность ребенка в социальных взаимодейст-
виях и выявлять причины возникающих у него трудностей.

3. Имеющиеся исследования полностью фокусируются на изуча-
емом конструкте: рассматриваются особенности проявления 
социальной компетентности детей в разнообразных коммуни-
кативных ситуациях на различных этапах возрастного созрева-
ния. Нет даже попыток расширить рамки исследования, выйти 
за границы изучения собственно социальной компетентности, 
к изучению целостного развития личности ребенка, где соци-
альная компетентность формируется (или не может формиро-
ваться) как одна из составляющих конкретного типа развития 
личности.

4. До сих пор нет лонгитюдных исследований, основанных на ком-
плексной психологической диагностике развития личности ре-
бенка, где становление социальной компетентности изучалось бы 
как один из аспектов этого целостного личностного развития. 
Если не изучается развитие личности в целом, то невозможно 
понять и закономерности формирования социальной компе-
тентности, выделить факторы, позитивно и негативно влияю-
щие на ее развитие, на формирование и функционирование раз-
личных ее компонентов.
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Все вышесказанное относится к проблемам изучения социального 
интеллекта как познавательного компонента социальной компе-
тентности. Проблемы начинаются с конкретизации представлений 
о структуре интеллекта и закономерностях его развития, методах 
исследования. Нельзя сказать, что в этих вопросах имеется единст-
во научных представлений. Далее встает вопрос о месте социаль-
ного интеллекта в его общей структуре, о роли различных интел-
лектуальных операций в становлении собственно социальных его 
компонентов, а также о взаимосвязях интеллектуального и целост-
ного личностного развития. Психологи еще недостаточно осознали, 
что неоднозначные, а часто и противоречивые результаты исследо-
ваний социального интеллекта определяются именно тем, что в раз-
личных личностных и интеллектуальных структурах формирование 
его компонентов может происходить различными темпами, может 
даже блокироваться и подавляться. Необходимы логитюдные иссле-
дования, основанные на комплексной психологической диагностике 
развития интеллекта и личности ребенка, где становление социаль-
ного интеллекта изучалось бы как один из аспектов этого целост-
ного интеллектуального и личностного развития.

В данной работе излагаются результаты наших исследований, 
посвященных становлению социального интеллекта в детском 
и подростковом возрасте. В отличие от абсолютного большинства 
работ наши исследования основаны на комплексной психологичес-
кой диагностике, таким образом, социальный интеллект изучался 
нами как один из аспектов целостного интеллектуального и лич-
ностного развития ребенка. Кроме того, мы проводили как срезо-
вые, так и лонгитюдные исследования, позволившие четко просле-
дить и выявить закономерности интеллектуальных и личностных 
изменений, происходящих в младшем школьном и начальном под-
ростковом возрасте, а также выделить закономерные возрастные 
этапы становления отдельных аспектов социальной компетентнос-
ти и социального интеллекта. Важно отметить, что при проведении 
всех исследований использовался единый методический комплект, 
который позволяет получить представление о комплексе интеллек-
туальных, личностных и нейродинамических характеристик детей, 
отслеживать их динамику. Ниже приводятся методики с описани-
ем измеряемых с их помощью показателей.
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Для проведения исследований использовались I, II и III части диа-
гностического комплекта, разработанные Л. А. Ясюковой, имеющие 
гриф «Госстандарт России» и выпускаемые ГП «Иматон» (Ясюкова, 
2005а, б, 2014, 2015). В комплект входят как авторские методики, так 
и адаптированные и модифицированные стандартные зарубежные 
тесты. Все показатели, исследуемые с помощью данных методик, 
имеют количественную оценку. Разработке диагностических ком-
плектов предшествовали многолетние эмпирические исследования, 
которые проводились Л. А. Ясюковой с конца 1980-х годов. В этих ис-
следованиях адаптировались и модифицировались стандартные тес-
ты, разрабатывались и апробировались авторские методики, уточ-
нялись интерпретации измеряемых показателей, разрабатывались 
нормативы. Итоговые результаты описаны в соответствующих ме-
тодических пособиях (Ясюкова, 2005а, 2005б, 2014, 2015).

Для изучения социального интеллекта и социальной компетент-
ности использовались следующие методики:

1. Тест социального интеллекта Гилфорда–Салливен (Ясюкова, 
2005б);

2. Фрустрационный тест Розенцвейга: для 1–6 классов – детский 
вариант, для 7–11-х классов – взрослый вариант (Ясюкова, 2001);

3. Тест социальных установок, социальной перцепции и самооцен-
ки Фидлера–Ясюковой (Ясюкова, 2005а);

4. Тест толерантности для подростков Ясюковой (Ясюкова, 2008);
5. Тест социальной компетентности для младших школьников Бе-

лавиной (Белавина, 2012).

Для изучения академического интеллекта и общих интеллектуаль-
ных способностей использовались:

1. Прогрессивные матрицы Равена в адаптации Ясюковой (Ясюко-
ва, 2005а, 2014, 2015);

2
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диагностического комплекта



35

Характеристика диагностического комплекта

2. Модифицированный Ясюковой тест структуры интеллекта Амт-
хауэра: в двух вариантах: для 7–11-х классов и для 3–6-х классов 
(Ясюкова, 2005а, 2007, 2014);

3. Тест структуры интеллекта дошкольника-младшего школьни-
ка Ясюковой (Ясюкова, 2015).

Для изучения собственно личностных особенностей использовались:

1. Личностный опросник для учащихся 7–11-х классов, разработан-
ный Ясюковой на основе формы «А» взрослого опросника Кет-
телла (Ясюкова, 2005а);

2. Личностный опросник для учащихся 3–6-х классов, разработан-
ный Ясюковой на основе детского опросника Кеттелла (Ясюко-
ва, 2014);

3. Тест тревожности Тэммл–Дорки–Амен для учащихся 1–2-х клас-
сов (Ясюкова, 2015);

4. Тест иерархии жизненных ценностей Ясюковой (Ясюкова, 2010);
5. Тест правового и гражданского сознания Ясюковой (Ясюкова, 

2005б, 2008).

Для изучения нейродинамических особенностей использовались:

1. Тест Тулуз-Пьерона, модифицированный Ясюковой (Ясюкова, 
2005а, 2012, 2014, 2015);

2. Графический тест Бендер (Ясюкова, 2015).

Характеристика измеряемых методиками показателей

Многолетний опыт применения теста социального интеллекта 
Гилфорда–Салливен в комплексе с другими методиками позволил 
нам внести существенные изменения в описания исследуемых по-
казателей, по сравнению с теми, которые приведены в методичес-
ком пособии Е. С. Михайловой, и разработать собственные норма-
тивы (Ясюкова, 2005б, с. 34–37). С помощью данного теста можно 
получить надежную информацию о следующих компонентах соци-
ального интеллекта:

I субтест (СИ
1
): способность прогнозировать поведение окружа-

ющих людей и развитие событий в социальной сфере, прини-
мать решения с учетом этих прогнозов, адекватно встраиваться 
в процесс развития событий, не создавая конфликтных ситуа-
ций (принятие решений опирается на анализ конкретных си-
туаций и на обобщенные знания типичных паттернов поведе-
ния людей ближайшего окружения);
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II субтест (СИ
1
): понимание пантомимических сигналов и его ис-

пользование для установления и поддержания доверительных 
отношений, оптимизации процесса коммуникации;

III субтест (СИ
3
): контекстное понимание вербального сообщения 

(«понимание с полуслова»), способность находить взаимопони-
мание с широким кругом людей (представителями различных 
культур), понимание образных и сленговых выражений, чувст-
во юмора;

IV субтест (СИ
4
): понимание внутреннего мира и мотивов поведе-

ния других людей, способность манипулировать людьми для до-
стижения собственных целей;

СИ
О 

– общий балл по тесту социального интеллекта.

Как видно из приведенных интерпретаций, данный тест дает пред-
ставление именно о социальном интеллекте, использование кото-
рого позволяет ребенку управлять коммуникативным процессом 
для его оптимизации и достижения собственных целей. На осно-
ве теста мы можем оценить такие аспекты социального интеллек-
та ребенка, как в адекватность понимания речевых высказыва-
ний, эмоционального состояния, внутренних побуждений других 
людей, способность правильно интерпретировать их поведение, 
что позволяет достигать эффективности в установлении взаимо-
понимания, доверительных, бесконфликтных взаимоотношений 
как в непосредственном общении, так и в долгосрочной перспек-
тиве.

Фрустрационный тест Розенцвейга дает представление о поведе-
нии ребенка в стрессовых, конфликтных ситуациях, возникающих 
в процессе общения, о возможностях адаптации в новых социаль-
ных условиях. Тест позволяет охарактеризовать не только соци-
альную компетентность ребенка, но и дает сведения и о его соци-
альном интеллекте, способности проанализировать конфликтную 
ситуацию и найти способ для конструктивного ее разрешения. По-
яснения к стандартно используемым символьным обозначениям 
в тесте Розенцвейга:

E
R
 – характеризует степень эмоциональной экспрессивности и внеш-

ней активности человека, когда он неожиданно оказывается 
в конфликтной ситуации;

I
R
 – характеризует установку на анализ причин, приведших к кон-

фликту, чувство вины, которое человек испытывает, и ответст-
венность, которую он на себя возлагает, за то, что попал в кон-
фликтную ситуацию;
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M
R
 – характеризует, насколько адекватно человек оценивает возник-

шие неприятности и внимание, которое он им уделяет;
O-D – характеризует степень ригидности (застревания) человека 

в стрессовых, конфликтных ситуациях;
E-D – характеризует такое свойство личности, как сила–слабость Я, 

позволяет оценить общую стрессоустойчивость индивида;
N-P – характеризует установку человека на конструктивный анализ 

ситуации и рациональное разрешение возникающих проблем, 
на поиск рационального выхода из конфликта;

E
R
' – эмоционально негативная реакция на возникшую конфликт-

ную ситуацию;
I

R
' – эмоционально положительная реакция на конфликтную ситу-

ацию;
M

R
' – конфликтность ситуации не замечается или игнорируется;

ER – враждебность, агрессия, порицание в конфликтной ситуации 
направлены на окружающих людей, человек старается найти 
причину конфликта в действиях других людей;

IR – порицание, критика в конфликтной ситуации направлены на са-
мого себя, человек критически анализирует свои действия, пы-
тается выявить собственные ошибки, приведшие к конфликту;

MR – осуждение кого-либо избегается, никто не виноват в том, что слу-
чилось;

e
R
 – обращение за помощью, использование окружающих людей 

для выхода из конфликта;
i

R
 – человек сам находит решение возникшей проблемы, берется 

разрешить конфликтную ситуацию;
m

R
 – ожидается, что конфликт постепенно сам собой разрешится 

или его можно погасить в процессе обсуждения с другими, в ре-
зультате взаимных усилий и уступок;

GCR – характеризует способность человека к социальной адапта-
ции (способность поступать, действовать «как все», наличие 
паттернов стандартного поведения в конфликтных, стрессо-
вых ситуациях).

Тест Фидлера–Ясюковой дает представление об отношении подрост-
ка к окружающим его людям, складываются ли у него дружеские 
отношения, может ли он конструктивно общаться не только с те-
ми, кто ему нравится, но и с теми, кто ему не нравится, разбира-
ется ли он в людях вообще и насколько адекватна его собственная 
самооценка. По результатам тестирования можно получить пред-
ставление как о социальной компетентности подростка (по харак-
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теру его установок и взаимоотношению с окружающими людьми), 
так и о его социальном интеллекте (по его умению разбирать-
ся в людях, адекватно оценивать собственные деловые и личные
качества).

Условные обозначения

MPC
Д 

– отношение к деловым качествам друзей и близких людей;
MPC

Л 
– отношение к личным качествам друзей и близких людей;

MPC
О 

– отношение к друзьям и близким людям в целом.

Показатели MPC
 
выявляют характер отношений к близким лю-

дям: доброжелательность–скепсис–негативизм.

LPC
Д 

– отношение к деловым качествам людей, которые не нравятся;
LPC

Л 
– отношение к личностным качествам людей, которые не нра-

вятся;
LPC

О 
– отношение в целом к людям, которые не нравятся.

Показатели LPC
 
выявляют характер отношений к людям, которые 

не нравятся: конструктивное общение–равнодушие–негативизм.

CO
Д 

– оценка своих деловых качеств (завышенная–адекватная–за-
ниженная);

CO
Л 

– оценка своих личных качеств (завышенная–адекватная–за-
ниженная);

CO
О 

– общий уровень самооценки.
ASO

Д
 – умение разбираться в деловых качествах людях или субъек-

тивность, категоричность суждений;
ASO

Л 
– умение разбираться в личных качествах людей или субъек-

тивизм, категоричность, несправедливость суждений
 
о людях;

ASO
О 

– умение разбираться в людях, адекватно оценивать их качест-
ва или субъективизм, категоричность, несправедливость суж-
дений

 
о людях;

P
Д 

– самокритичность в оценке своих деловых качеств;
P

Л
 – самокритичность в оценке своих личных качеств;

P
О 

– наличие или отсутствие самокритичности.

Тест толерантности Ясюковой позволяет выяснить, как подросток 
будет вести себя в поликультурной среде, в более широком социаль-
ном окружении, выходящем за рамки семьи, учебного класса, дру-
жеской компании (т. е. вне привычного окружения). Характеристи-
ка исследуемых показателей и установок:

Т
1 
– широта взглядов – культурная ограниченность;
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Т
2 

– уважение чужих взглядов, доверие – предубеждение, подозри-
тельность по отношению к людям, имеющим иные взгляды, рас-
ходящиеся с представлениями подростка;

Т
3 
– терпимость, доброжелательность по отношению к представите-

лям других культур – агрессивность, мстительность;
Т

4 
– эмпатия, сочувствие «чужим людям» – черствость, равнодушие;

Т
5 
– самоконтроль эмоций – ситуативная раздражительность;

Т
О 

– общий уровень толерантности.

Тест социальной компетентности Белавиной позволяет получить 
представление о коммуникативных установках и поведении детей 
7–10 лет в различных ситуациях общения.

Методика позволяет изучить особенности общения младшего 
школьника с окружающими и диагностировать сформированность 
следующих социальных установок:

Ф. А. – отношение ребенка к физической агрессии;
В. У. – отношение ребенка к вербальному унижению;
С. И. – отношение ребенка к социальной изоляции некоторых чле-

нов коллектива;
К. А. – общий уровень агрессии ребенка в коммуникации.

Прогрессивные матрицы Равена характеризуют развитие операций 
зрительно-графического мышления (в модификации Ясюковой).

Матрицы A (RA) – линейный компонент зрительно-графического 
мышления, восприятие, понимание и использование простей-
ших схематических рисунков;

Матрицы B (RB) – структурное зрительно-графическое мышление, по-
нимание (видение) простейших зрительно представленных зако-
номерностей (повторяемости, интервалов, симметрии, аналогий);

Матрицы C (RC) – динамическое зрительно-графическое мышление, 
восприятие и понимание динамики, закономерностей развития, 
понимание закономерностей, выраженных с помощью таблиц, 
функциональных зависимостей (на координатных осях);

Матрицы D (RD) – комбинаторное зрительно-графическое мышле-
ние, способность подбором и перебором вариантов решать раз-
личные задачи, видеть различные способы решения задач;

Матрицы E (RE) – абстрактное зрительно-графическое мышление, 
способность использовать алгебраические, формальные опе-
рации мышления для визуального решения графически пред-
ставленных задач;

R
О
 – общий, суммарный балл по матрицам Равена.
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Тест структуры интеллекта Амтхауэра (в модификации Ясюко-
вой) дает представление об уровне развития следующих интеллек-
туальных операций:

I субтест (А
1
): практический интеллект, общая осведомленность;

II субтест (А
2
): интуитивный компонент понятийного мышления, 

умение выделять существенное, главное в описательной, не-
структурированной информации при чтении или в процессе 
беседы, основа гуманитарного интеллекта;

III субтест (А
3
): логический компонент понятийного мышления, уме-

ние видеть причинно-следственные связи, объективные законо-
мерности, систему доказательств, чувствительность к противо-
речиям, характеризует общую способность к обучению, основа 
естественно-научного интеллекта и начальных математичес-
ких способностей;

IV субтест (А
4
): понятийная категоризация, способность к научно-

му обобщению, систематизации информации, построению на-
учной картины мира, основа структурно-лингвистических спо-
собностей;

V субтест (А
5
): математическая интуиция, способность к автомати-

ческому использованию стандартных математических алгорит-
мов, основа математических способностей;

VI субтест (А
6
): абстрактное, формально-логическое мышление, ос-

нова способностей к алгебре, высшей математике;
VII субтест (А

7
): образный синтез, способность к целостному воспри-

ятию и образному обобщению информации, компонент прак-
тического интеллекта;

VIII субтест (А
8
): пространственный анализ, умение видеть про-

странственные закономерности организации искусственной 
среды, способность к геометрии, основа интеллекта инжене-
ра-конструктора, архитектора, дизайнера;

ХI субтест (А
9
): оперативная логическая память, способность запо-

минать значительные объемы информации, используя понятий-
ное структурирование, логическую систематизацию информа-
ции (планы, схемы, конспекты);

А
О 

– общий, суммарный балл по тесту Амтхауэра.

Тест структуры интеллекта дошкольника, младшего школьника 
(Ясюковой) позволяет выявить начальные стадии развития опера-
ций понятийного и абстрактного мышления в различных модаль-
ностях, а также особенности речевой и зрительной памяти.
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А
2
 – зачатки интуитивного понятийного мышления, наличие уста-

новки на выделение существенного, главного в отличие от вто-
ростепенного, изменчивого;

А
3
 – зачатки логического понятийного мышления, способность по-

нимать доказательства, причинно-следственные связи, мыс-
лить по аналогии;

Р. М. – зачатки понятийности в речевом мышлении;
О. М. – зачатки понятийности в образном мышлении;
А

6
 – зачатки абстрактного мышления, способность выделять фор-

мальные количественные, интервальные, функциональные связи;
П. Р. – словесная, речевая (слуховая) память;
П. О. – образная (зрительная) память;
Р. Р. – речевое развитие, умение произвольно пользоваться речью 

как инструментом.

Личностный опросник (для учащихся 7–11-х классов), разработан-
ный Ясюковой на основе формы «А» взрослого опросника Кеттелла.

Условные обозначения

A
C
 – высокая (низкая) потребность в неформальном, индивидуаль-

ном межличностном общении с окружающими людьми;
C

C
 – уравновешенность–эмоциональная реактивность;

E
C
 – самостоятельность (несамостоятельность) в принятии решений;

F
C
 – беспечность, оптимизм–настороженность, рассудительность;

G
C
 – высокая (слабая) исполнительность;

H
C
 – социальная смелость, коммуникативная активность–робость, 

застенчивость;
I

C
 – эстетическая чувствительность, интуитивность–рационализм;

L
C
 – высокое–слабое честолюбие;

M
C
 – мечтательность–прагматизм;

N
C
 – дипломатичность–естественность, прямолинейность в общении;

O
C
 – тревожность–самоуспокоенность;

Q
1
 – радикализм–консерватизм;

Q
2
 – нонконформизм–конформизм;

Q
3
 – организованность, волевой самоконтроль–импульсивность по-

ведения;
Q

4
 – мотивация, заинтересованность в деятельности–лень;

Q
5
 – психологическая защита, завышенная самооценка–самокри-

тичность.

Тест иерархии жизненных ценностей (Ясюковой) позволяет выявить 
наиболее предпочитаемые подростком жизненные ценности, а так-
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же наименее для него значимые, которые подросток не восприни-
мает в качестве ценностей. Объединение ценностей в группы поз-
воляет выстроить общую иерархию системы жизненных ценностей 
подростка.

Условные обозначения

ЖЦ-1 – прагматические (здравый смысл, материальная обеспечен-
ность, карьера и пр.);

ЖЦ-2 – эгоистические (свобода, развлечения, умение использовать 
случай и пр.);

ЖЦ-3 – социально-культурные (образованность, воспитанность, 
альтруизм и пр.);

ЖЦ-4 – базовые человеческие (семья, здоровье, друзья, любовь и пр.);
ЖЦ-5 – духовно-интеллектуальные (познание, творчество, эстети-

ческое развитие, реализация способностей и пр.);
ЖЦ-6 – морально-волевые (честность, принципиальность, чувство 

долга, самоконтроль, дисциплина и пр.).

Тест правового и гражданского сознания (Ясюковой) дает представле-
ние о гражданской зрелости подростка, о наличии у него ориентации 
на правовые нормы регуляции общения и деятельности или об ори-
ентации на субъективные, эмоциональные, групповые установки.

Условные обозначения

П
Б 

– правовое сознание в бытовой сфере;
П

Д 
– правовое сознание в деловых отношениях;

П
Г 
– гражданское сознание;

П
З 
– правовые знания;

П
О 

– общий уровень правового сознания.
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Закономерности развития интеллекта в онтогенезе – область пси-
хологии, которая постоянно находится в зоне внимания исследова-
телей, но экспериментально изучаются в основном ранние этапы 
(от рождения до поступления ребенка в школу), значительно мень-
ше работ, посвященных исследованию динамики когнитивных про-
цессов подростков и взрослых людей. Резкое уменьшение числа ис-
следований связано с тем, что практически невозможно отделить 
имманентные законы развития когнитивных процессов от влия-
ния, которое уже оказало и оказывает воспитание в семье и обуче-
ние в школе. Исключение в отечественной психологии составляют 
работы Б. Г. Ананьева и его учеников, которые игнорировали эту 
проблему и считали, что исследуют общие возрастные законы со-
зревания и инволюции когнитивных процессов.

Представители московской школы советской психологии (Л. С. Вы-
готский, П. Я. Гальперин, В. В. Давыдов, А. Н. Леонтьев, Д. Б. Эльконин), 
учитывая данную проблему, предложили и использовали альтер-
нативный подход. Они намеренно исследовали закономерно про-
являющиеся зависимости интеллектуального развития от методов 
воспитания и обучения, характера учебных программ, особеннос-
тей ведущей деятельности. Своими работами они доказали, что об-
учение надо рассматривать не как элемент внешней среды наряду 
с достатком, количеством детей в семье, общими условиями жизни 
и т. п., а как особый фактор, полностью определяющий характер ин-
теллектуального развития детей. Тем не менее современные психо-
логи, как и ученые середины прошлого века, пытаются исследовать 
имманентные закономерности интеллектуального развития, незави-
симые от искажающих воздействий социального контекста: культур-
ной среды, круга общения, а также методов обучения и воспитания.

Анализ используемых психологами методик показывает, что по-
пытки исследовать интеллектуальные операции «в чистом виде», 

3

Исследование социального интеллекта 

и социальной компетентности подростков



44

Глава 3

абстрагируясь от обучения, не реализуемы. Ярким примером это-
го являются «культурно свободные» тесты. Например, для того 
чтобы ребенок мог выполнить наиболее «культурно свободный» 
из используемых в психологии для исследования интеллекта гра-
фический тест Л. Бендер, предварительно необходимо научить его 
держать карандаш, рисовать и считать. Без этих элементарных на-
выков, приобретаемых за счет обучения, тест не выполнить. Явное 
и неявное обучение всегда имеет место, как прекрасно показали 
идеологи концепции социального научения (Н. И. Миллер, Дж. Дол-
лард, А. Бандура). На всем протяжении жизни человека во многом 
именно обучение определяет его возможности адаптации и успеш-
ной деятельности. Логичнее, как предлагал Л. С. Выготский, иссле-
довать роль обучения в качестве ведущего фактора формирования 
мышления человека, для того чтобы оптимизировать, а не пытать-
ся исключить его влияние на психическое развитие. Ведь даже ярые 
приверженцы генетических концепций интеллекта согласны с тем, 
что наследственность не прямо, а опосредствованно, в зависимости 
от особенностей воспитания, обучения, общих условий жизни ин-
дивида, проявляется в особенностях его когнитивной деятельности.

Наши исследования базируются на теоретическом подходе, раз-
работанном Л. С. Выготским и московской школой советской пси-
хологии. Становление социального интеллекта ребенка мы ана-
лизируем в русле его общего развития, во многом определяемого 
школьным обучением. Свои лонгитюдные исследования социаль-
ного интеллекта мы начали с работы с одаренными подростками, 
так как именно в данной области результаты нашей многолетней 
практики вступали в существенное противоречие со сложившимся 
в психологии мнением о том, что одаренные дезадаптивны.

Подростковый возраст всегда привлекал особое внимание пси-
хологов по причине его исключительной значимости в становлении 
личности. В этом возрасте происходят наиболее резкие изменения 
внутреннего мира ребенка, знаменующие его переход из детства 
во взрослость. Сам переходный период характеризуется неустой-
чивостью личностных образований. Происходит ломка детских по-
веденческих стереотипов, возникают новые жизненные установки, 
многие из которых могут бесследно исчезнуть по завершении под-
росткового кризиса. В возрастной психологии представлен достаточ-
но богатый эмпирический материал, характеризующий различные 
аспекты поведения детей в этот период, но отсутствуют системати-
ческие исследования, в которых были бы отражены закономерности 
психологических изменений, составляющих особенности данного 
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возраста. На важную роль интеллекта в становлении личности мо-
лодого человека указывал еще Л. С. Выготский, высказав гипотезу 
о возникновении особых отношений между аффективным и умствен-
ным развитием, но до сих пор это положение остается недостаточно 
конкретизированным. Выводы, полученные различными исследо-
вателями, нередко противоречивы и сводятся к тому, что интеллек-
туальная одаренность в той или иной степени препятствует полно-
ценному эмоционально-коммуникативному развитию подростков. 
Результаты нашей многолетней работы с одаренными детьми не под-
тверждали данных представлений. Для изучения действительных 
взаимосвязей интеллектуального и эмоционально-коммуникатив-
ного развития подростков нами была проведена серия эмпиричес-
ких исследований. Наше первое лонгитюдное исследование соци-
ального интеллекта было начато в 2005 г.

Основное наше предположение состояло в том, что интенсивное 
и гармоничное развитие академического интеллекта положитель-
но сказывается как на становлении социального интеллекта, так 
и на общем эмоционально-коммуникативном развитии подростков.

3.1. Лонгитюдные исследования развития социального 
интеллекта одаренных подростков

На протяжении 5 лет мы изучали интеллектуальное и личностное 
развитие одних и тех же подростков – учащихся математического 
лицея (четырех классов одной параллели) и лингвистической гим-
назии (трех классов одной параллели) Санкт-Петербурга. Комплекс-
ные психологические обследования подростков проводились в 7-м, 
9-м и 11-м классах (возраст – 13, 15, и 17 лет). Использовались тес-
ты: структуры интеллекта Амтхауэра (в адаптации Ясюковой), со-
циального интеллекта Гилфорда–Салливен (в адаптации Ясюковой), 
социальной перцепции Фидлера–Ясюковой, личностный опрос-
ник Кеттелла (в переработке Ясюковой). На первом этапе исследо-
вания, т. е. в 7-м классе в математическом лицее было обследовано 
92 подростка, а в лингвистической гимназии – 67. В зависимости 
от уровня и типа интеллекта, с которым они вступили в подростко-
вый возраст (7-й класс), были выявлены два варианта личностного 
развития. Если у подростков было полноценно сформировано по-
нятийное мышление, то в дальнейшем наблюдалось успешное ста-
новление базовых для выбранной специализации обучения когни-
тивных операций, интенсивное интеллектуальное и гармоничное 
личностное развитие. В противном случае происходило торможе-
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ние интеллектуального и искажение личностного развития, наблю-
далась дестабилизация эмоционального состояния и формирование 
негативных коммуникативных установок. У 22 учащихся гимназии 
и 32 учащихся лицея не развились необходимые способности, и они 
не смогли продолжить обучение в 10–11-х классах.

В таблице 3.1 приведены сравнительные данные тестирования 
7-классников, которые смогли (I группа) и не смогли (выбыли после 
9-го класса, II группа) окончить лингвистическую гимназию или ма-
тематический лицей. На уровне 7-го класса нет достоверных разли-
чий между этими двумя группами учащихся в общей осведомленнос-
ти (А

1
) и качестве оперативной памяти (А

9
), уровне математических 

навыков (А
5
) и формально-логического мышления (А

6
), способнос-

ти к образному синтезу (А
7
) и пространственному анализу (А

8
). Дан-

ные две группы достоверно различаются только в уровне развития 
трех компонентов понятийного мышления, таких как способность 
видеть существенное, главное в изучаемом материале (А

2
 или инту-

итивный компонент), выделять объективные причинно-следствен-
ные зависимости (А

3
 или логический компонент), обобщать и систе-

матизировать получаемые знания в соответствии с логикой науки 
(А

4
 или понятийная категоризация). Причем именно понятийное 

мышление учащихся I группы оказалось развито несколько выше 
средних нормативных требований, в то время как остальные интел-
лектуальные операции имеют средний уровень развития.

Интересна сравнительная динамика показателей мышления уча-
щихся этих двух групп. Если в I группе учащихся, которые успеш-
но закончили обучение в гимназии и лицее (см. таблицу 3.3), с 7-го 
по 9-й класс наблюдается прогрессивная динамика практически 
по всем показателям теста Амтхауэра (особенно в области логичес-
кого анализа А

3 
и научной систематизации А

4
), то этого нельзя ска-

зать об учащихся II группы, о тех, кто не смог продолжить обучение 
в 10–11-х классах гимназии и лицея. У учащихся II группы (см. таб-
лицу 3.1) достоверно вырос показатель образного синтеза (А

7
, раз-

личие = 1,5*) и очень незначительно – общей осведомленности (А
1
), 

пространственного мышления (А
8
) и оперативной памяти (А

9
). На-

против, наблюдается тенденция к снижению способности к логи-
ческому анализу (А

3
) и логическому обобщению, систематизации 

(А
4
) информации. Как видно, у данных учащихся оказалось невоз-

можным формирование полноценного понятийного мышления, 
и развитие интеллекта пошло по образному варианту, где ведущи-
ми операциями мышления являются образный синтез (некое эмо-
ционально-картиночное обобщение), наглядный анализ и простое 
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заучивание. На основе подобного образного интеллекта изучение 
наук и формирование научного мышления невозможно.

Мы попытались определить временной интервал, оптимальный 
для проведения диагностики учащихся. В таблице 3.2 представлена 
динамика интеллектуальных показателей подростков (92 чел.), ко-
торую можно наблюдать в течение учебного года (с октября по май 
месяц). Тестировались одни и те же подростки, обучающиеся в ма-
тематическом лицее. Выявленные на основании теста Амтхауэра 
различия не достигают уровня достоверности, следовательно, вре-
менной период одного учебного года может быть недостаточным 
для того, чтобы произошли устойчивые значимые изменения в ха-
рактере интеллектуальных операций учащихся.

В таблице 3.3 приведены результаты тестирования одних и тех же 
учащихся в 7-м, 9-м и 11-м классах, т. е. с интервалом в два года. Ис-
пользовались данные только тех учащихся, которые прошли весь 

Таблица 3.1
Сравнительные данные интеллектуальных показателей

учащихся 7-х и 9-х классов (тест Амтхауэра),
не попавших в 10-й класс (II группа) в сравнении

с нормативными требованиями и данными учащихся,
успешно окончивших лицей и гимназию (I группа)

Группы А
1

А
2

А
3

А
4

А
5

А
6

А
7

А
8

А
9

А
О

нормы 7-е 
классы

5–8 6–8 4–7 4–7 6–8 5–8 6–9 6–9 10–13 52–77

7-е классы 
I группы

7,72 9,03 7,25 7,47 6,00 6,73 7,55 8,08 14,38 74,27

7-е классы 
II группы

6,90 7,03 4,90 4,81 4,22 4,22 6,56 7,63 11,38 57,65

различия 0,82 2,00* 2,35** 2,66** 1,78 2,51 0,99 0,45 3,00 16,62**

9-е классы 
нормы

6–9 7–10 6–9 6–9 7–9 7–10 6–9 6–9 13–15 64–89

9-е классы 
I группы

8,79 10,85 8,21 8,87 8,40 10,43 8,30 10,95 17,11 92,02

9 классы 
II группы

7,44 7,27 4,50 4,44 3,83 4,87 8,06 9,06 13,94 63,33

различия 1,35* 3,58** 3,71** 4,43** 4,57** 5,56** 0,24 1,89* 3,17* 28,69**

Примечание. Полужирным шрифтом выделены значения, по которым различия 
между I и II группами статистически высоко достоверны (по критерию Стью-
дента). * – р = 0,05 ** – р = 0,01.
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Таблица 3.2
Динамика интеллектуального развития учащихся 

математического лицея (тест Амтхауэра) за период обучения 
9-м классе с октября по май месяц (2006–2007 гг.)

Время
обследо-
вания

А
1

А
2

А
3

А
4

А
5

А
6

А
7

А
8

А
9

А
О

Октябь 8,73 10,35 7,85 8,35 7,80 10,02 8,58 10,65 17,13 89,63

Май 8,79 10,85 8,21 8,87 8,40 10,43 8,30 10,95 17,11 92,02

Динамика 0,06 0,50 0,36 0,52 0,60 0,32 –0,28 0,30 –0,02 2,39

путь от 7-го по 11-й класс (математический лицей – 60 чел., линг-
вистическая гимназия – 45 чел.).

Анализируя данные лонгитюдного исследования (таблица 3.3), 
можно сделать вывод о фронтальном интеллектуальном развитии 
подростков за период обучения с 7-го по 11-й класс. Высоко досто-
верны различия в уровне всех интеллектуальных операций, изме-
ренных у одних и тех же учащихся с помощью теста Амтхауэра в 7-м 
и 11-м классах. (Для оценки достоверности различий использовал-
ся t критерий Стьюдента.)

По данным, представленным в таблице 3.3, можно выявить объ-
ективные закономерности, которым подчиняется интеллектуаль-
ное развитие учащихся в процессе их обучения в лицее и гимна-
зии, учитывая, что в лицее углубленные программы по предметам 
физико-математического цикла, а гимназии – в основном по гума-
нитарным дисциплинам и иностранным языкам. Динамика коли-
чественных значений отчетливо показывает общие закономернос-
ти интеллектуального развития подростков. На протяжении всех 
лет обучения наблюдается интенсивное развитие тех интеллекту-
альных операций, которые требуются для освоения углубленной 
лицейской программы и работой по этой программе стимулируют-
ся: математическая интуиция и формально-логическое, абстракт-
ное мышление (А

5
 и А

6
). Они обеспечивают освоение приемов, не-

обходимых для проведения стандартных математических расчетов. 
Постепенное усложнение программы стимулирует и прогрессивное 
развитие необходимых для ее освоения математических навыков 
(с 7-го по 9-й класс t = 3,487 и с 9-го по 11-й класс t = 3,248) и фор-
мально-логического мышления (с 7-го по 9-й класс t = 3,248 и с 9-го 
по 11-й класс t = 2,764). С 7-го по 9-й класс происходит скачок в раз-
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витии пространственного мышления, необходимого для построе-
ния чертежей и решения геометрических задач (А

8
 t = 4,394).

Углубленная гуманитарная лингвистическая программа к 9-му 
классу стимулирует у учащихся развитие интуитивного компонен-
та понятийного мышления, умение выделять существенное, глав-
ное в описательном, неструктурированном материале (А

2
 t = 2,694), 

логической памяти (А
9
 t = 4,325), расширяет их кругозор и общую 

осведомленность (А
1
 t = 2,430). За время обучения в 10–11-х классах 

развивается способность к выделению объективных научных зако-
номерностей, построению логических доказательств (А

3
 t = 2,830), 

образному синтезу полученных знаний (А
7
 t = 3,194). И только к 11-му 

классу в течение 4 лет обучения складывается способность к систе-
матизации научных знаний на основе понятийной категоризации, 
к формированию целостного представления о структуре и внутрен-
ней логике изучаемых наук (А

4
 t = 3,894). Сравнение интеллектуаль-

ных показателей учащихся 11-х классов с нормативами позволяет за-
ключить, что углубленные гимназические и лицейские программы 
значительно интенсифицирует развитие мышления. По большинст-

Таблица 3.3
Интеллектуальные показатели учащихся гуманитарной гимназии 
и математического лицея в 7-х, 9-х и 11-х классах (тест Амтхауэра, 

лонгитюдное исследование 2004–2009 гг.)

Группы А
1

А
2

А
3

А
4

А
5

А
6

А
7

А
8

А
9

А
О

7-е классы 7,72 9,03 7,25 7,47 6,00 6,73 7,55 8,08 14,38 74,27

9-е классы 8,73 10,35 7,85 8,35 7,80 10,02 8,58 10,65 17,13 89,63

7–9-е классы 1,02* 1,31* 0,60 0,88 1,80* 3,29** 1,03 2,57* 2,75* 15,36**

9-е классы 8,79 10,85 8,21 8,87 8,40 10,43 8,30 10,95 17,11 92,02

11-е классы 9,47 11,68 9,98 9,61 10,77 12,94 10,26 12,40 17,96 105,10

9–11-е 
классы

0,68 0,83 1,77* 0,74 2,37** 2,51* 1,96* 1,45 0,85 13,08*

7-е классы 7,72 9,03 7,25 7,47 6,00 6,73 7,55 8,08 14,38 74,27

11-е классы 9,47 11,68 9,98 9,61 10,77 12,94 10,26 12,40 17,96 105,10

7–11-е 
классы

1,75* 2,65** 2,73** 2,14* 4,77** 6,21** 2,71* 4,32** 3,58** 30,83***

Примечание. Полужирным шрифтом выделены значения, по которым различия 
между показателями мышления учащихся в 7-м, 9-м и 11-м классах статисти-
чески высоко достоверны (по критерию Стьюдента). * – р = 0,05 ** – р = 0,01.
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ву параметров уровень развития интеллектуальных операций уча-
щихся, окончивших математический лицей и гуманитарную гим-
назию, превышает нормативную зону, хотя на уровне 7-го класса 
они в основном ей только соответствовали. Интенсивное развитие 
мышления отмечается в профилирующих направлениях.

Особенность динамики личностных характеристик проявля-
ется в том, что мы не наблюдаем в период подросткового кризиса 
однонаправленного изменения показателей. Изменения по мно-
гим показателям носят «колебательный» характер. Общие тенден-
ции в развитии личности подростков представлены в таблице 3.4. 
Можно видеть, что за период обучения с 7-го по 9-й класс достовер-
но выросли показатели эгофиксации (или эгоцентризма) и психи-

Таблица 3.4
Характеристика личностного развития одаренных учащихся 
(опросник Кеттелла) за период обучения с 7-го по 11-й класс 

(2004–2009 гг.)

Факторы 7-й класс 9-й класс
11-й 

класс
7–9-е 

классы
9–11-е 

классы
7–11-е 

классы

A 8,08 8,56 8,58 0,48 0,02 0,50

C 4,93 4,60 5,11 –0,33 0,51 0,18

E 6,87 7,13 7,58 0,27 0,45 0,71*

F 8,38 8,90 8,59 0,52 –0,31 0,21

G 6,87 6,60 6,64 –0,17 0,04 –0,23

H 7,68 7,97 7,62 0,29 –0,35 –0,06

I 6,28 6,75 7,36 0,47 0,61 1,35**

L 4,80 5,96 5,68 1,16** –0,28 0,88

M 4,16 4,63 4,77 0,47 0,14 0,61

N 7,05 6,92 6,72 –0,13 –0,20 –0,33

O 5,06 4,88 4,62 –0,18 –0,26 –0,44

Q
1

5,36 5,06 5,75 –0,30 0,69 0,39

Q
2

4,05 3,70 4,51 –0,35 0,81* 0,46

Q
3

6,23 6,10 5,83 –0,13 –0,27 0,40

Q
4

5,22 6,08 5,28 0,86* –0,80* 0,06

Примечание. Полужирным шрифтом выделены значения, по которым различия ста-
тистически высоко достоверны (по критерию Стьюдента). * – р = 0,05 ** – р = 0,01.
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ческого напряжения, которые характеризуют интенсивность проте-
кания подросткового кризиса (факторы L и Q

4
 опросника Кеттелла: 

t = 2,609 и t = 2,081). К 11-му классу наблюдается обратная динами-
ка данных показателей, свидетельствующая о выходе из подрост-
кового кризиса. К 11-му классу в качестве общей тенденции мож-
но отметить снижение конформизма и психического напряжения 
(факторы Q

2
 и Q

4
 опросника Кеттелла: t = 2,164 и t = 2,467). Выявлен-

ная динамика означает выход из подросткового кризиса, который 
характеризуется снижением групповой ориентации, ростом спо-
собности к независимому принятию решений, а также снижением 
нервно-психического напряжения, гармонизацией эмоционально-
го самочувствия. Колебания личностных характеристик, связанные 
с подростковым кризисом, проявились (хотя и не достигли уровня 
статистически достоверных изменений) еще и в том, что наблюда-
лась эмоциональная дестабилизация с последующей нормализаци-
ей эмоционального реагирования (фактор C опросника Кеттелла), 
рост беспечности с последующим возвращением к более серьезному 
отношению к жизни (фактор F опросника Кеттелла). С 7-го по 11-й 
класс достоверно выросли личностная активность и самостоятель-
ность подростков, а также уровень их эстетического развития (фак-
торы E, I опросника Кеттелла: t = 2,823 и t = 2,674).

Выявлена также динамика коммуникативных установок и само-
оценки подростков (таблица 3.5, тест Фидлера–Ясюковой). В течение 
всего времени обучения в старших классах отношение одаренных 
подростков к друзьям и близким людям остается доброжелатель-
ным и практически не меняется (MPC↑). К окончанию подростко-
вого кризиса, т. е. с 9-го к 11-му классу, существенно меняется в луч-
шую сторону их отношение к людям, которые им не нравятся (LPC

О
↑), 

расширяются возможности конструктивного делового взаимоотно-
шения с ними (LPC

Д
↑). Прогрессивно с 7-го к 11-му классу снижается 

субъективность, категоричность в суждениях о людях, растет спо-
собность адекватного восприятия и понимания окружающих лю-
дей (ASO↓). Самокритичность к 9-му классу падает, но к 11-му не-
сколько возрастает (P).

Изучение социального интеллекта с помощью теста Гилфорда–
Салливен проводилось только в 9-м и 11-м классах, результаты кото-
рого представлены в таблице 3.6. Данные свидетельствуют об интен-
сивном развитии социального интеллекта в старшем подростковом 
возрасте. За период обучения с 9-го по 11-й класс достоверно вырос 
не только его общий уровень (индекс СИ

О
), но и отдельные его ком-

поненты: умение прогнозировать поведение окружающих людей 
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и развитие событий (индекс СИ
1
), адекватно воспринимать сообще-

ние в контексте ситуации, переносный смысл высказываний, юмор 
(индекс СИ

3
), понимать внутренние побуждения и мотивы поведе-

ния других людей (индекс СИ
4
). Только умение читать пантомими-

ческие сигналы выросло незначительно (индекс СИ
2
).

Более полная картина интеллектуального и личностного разви-
тия учащихся за период обучения в старших классах была получе-
на благодаря корреляционному анализу, который позволил выявить 
структурные комплексы, образующиеся на различных возрастных 
этапах, а также их динамику, отражающую процесс взросления 
старшеклассников. Поскольку для всего периода обучения была ха-
рактерна только положительная динамика всех интеллектуальных 
операций (тест Амтхауэра), а показатели эмоционально-личност-
ной сферы нередко изменялись в разных направлениях, постольку 
именно интеллектуальный вектор при интерпретации результа-

Таблица 3.5
Характеристика динамики коммуникативных установок 

и самооценки одаренных учащихся (тест Фидлера–Ясюковой) 
за период обучения с 7-го по 11-й класс (2004–2009 гг.)

Показа-
тели

7-й класс 9-й класс 11-й класс 7–9-е классы 9–11-е классы

MPC
Д

7,01 7,03 0,02

MPC
Л

7,24 7,22 –0,02

MPC
О

7,32 7,05 7,12 –0,27 0,07

LPC
Д

4,06 5,06 1,00*

LPC
Л

4,14 4,64 0,50

LPC
О

3,87 4,10 4,85 0,23 0,75*

CO
Д

7,16 6,93 –0,23

CO
Л

7,32 7,15 –0,17

CO
О

7,32 7,24 7,04 –0,11 –0,20

ASO 20,38 18,09 16,30 –2,29* –1,79*

P
Д

1,53 –1,00 –0,91

P
Л

0,87 –0,68 –0,40

P
О

0,90 1,20 –0,84 0,33 –1,66

Примечание. Полужирным шрифтом выделены значения, по которым различия ста-
тистически высоко достоверны (по критерию Стьюдента). * – р = 0,05 ** – р = 0,01.
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тов корреляционного анализа рассматривался нами как определя-
ющий общее направление развития подростков. Результаты корре-
ляционного анализа приведены в виде плеяд на рисунках 3.1–3.5.

На рисунке 3.1 изображен комплекс, отражающий взаимосвязи 
между различными интеллектуальными, эмоциональными и соци-
альными свойствами в структуре личности 7-классника. Получен-
ную структуру можно условно разделить на два комплекса: комму-
никативный (факторы дипломатичности N и лидерства E, а также 
индексы, характеризующие умение разбираться в людях ASO, и от-
ношение к людям, которые не нравятся LPC) и эмоционально-лич-
ностный (факторы эгоцентризма L, эмоциональной реактивности 

Таблица 3.6
Характеристика развития социального интеллекта одаренных 

учащихся (тест Гилфорда–Салливен) за период обучения 
с 9-го по 11-й класс (2007–2009 гг.)

Показатели 9-й класс 11-й класс 9–11-е классы

СИ
1

8,59 10,83 2,24**

СИ
2

7,24 7,72 0,48

СИ
3

8,45 9,74 1,29*

СИ
4

5,06 6,15 1,09*

СИ
О

29,35 34,43 5,08**

Примечание. Полужирным шрифтом выделены значения, по которым различия ста-
тистически высоко достоверны (по критерию Стьюдента). * – р = 0,05 ** – р = 0,01.

Рис. 3.1. Характеристика взаимосвязи свойств в структуре личности ода-
ренных 7-классников
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C, тревожности O, психического напряжения Q
4
 и волевого само-

контроля Q
3
). Оба комплекса связаны с блоком когнитивных харак-

теристик, в котором объединяются наиболее сложные операции 
мышления (формально-логическое А

6
, базовое для математических 

способностей, и понятийная категоризация А
4
, базовая для систе-

матизации научных знаний и развития лингвистических способ-
ностей) и логическая память (А

9
). Из полученных корреляционных 

связей следует: чем выше общий уровень интеллекта (А
О
↑), логичес-

кая память (А
9
↑) и способность к научному обобщению информа-

ции (А
4
↑), тем меньше эгоцентризм (L↓) и психическое напряжение 

(Q
4
↓) подростка, ниже тревожность (O↓), он спокоен, уравновешен 

(C↑), обладает волевым самоконтролем (Q
3
↑). Чем выше общий уро-

вень интеллекта (А
О
↑), формально-логическое мышление, матема-

тические способности (А
6
↑), обобщение информации на научной 

основе, лингвистические способности (А
4
↑), тем лучше подросток 

разбирается в людях (ASO↓), доброжелательнее, корректнее взаимо-
действует даже с теми, кто ему не нравится (LPC↑), самостоятелен, 
но без упрямства (E↓), естественен и искренен в общении (N↓). Сле-
довательно, интенсивное общее интеллектуальное развитие и раз-
витие профилирующих способностей оптимизирует становление 
эмоциональной и коммуникативной сфер личности подростка. На-
против, чем ниже уровень интеллекта и данных когнитивных функ-
ций, тем выше честолюбие (L↑), упрямство, стремление к лидерству 
(E↑), тревожность (O↑), эмоциональная реактивность и общее нерв-
но-психическое напряжение (C↓, Q

4
↑), при этом волевой самоконт-

роль остается слабым (Q
3
↓), закрепляется негативное отношение 

к людям (LPC↓), субъективизм, несправедливость в оценке их ка-
честв (ASO↑). Негативное влияние данных коммуникативных уста-
новок на общение подросток пытается минимизировать, осваивая 
навыки дипломатичности (N↑).

Исходя из данных лонгитюдного исследования, положитель-
ная интеллектуальная динамика характерна для успешно обучаю-
щихся подростков лингвистической гимназии и математического 
лицея, следовательно, она и определяет дальнейшие возможности 
эмоциональной стабилизации, позитивного личностного и комму-
никативного развития. Личностное развитие подростков, для кото-
рых характерна стагнация когнитивных показателей, будет проис-
ходить по второму сценарию, осложняя не только само обучение, 
но и приводя к эмоциональной дестабилизации и коммуникатив-
ным проблемам. Подростки, у которых мышление развито слабее, 
испытывают трудности в учебе, поэтому они постоянно эмоциональ-
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но напряжены, тревожны, негативно относятся к более успешным 
учащимся, завидуют им, а положение в классе либо пытаются за-
воевывать напором, либо дипломатично подстраиваются под тре-
бования более авторитетных ребят.

На рисунках 3.2, 3.3 и 3.5 изображены комплексы, характери-
зующие взаимосвязи свойств в структуре личности 9-классника. 
На рисунках раздельно представлены комплексы, отражающие вза-
имосвязи интеллектуальных и эмоционально-коммуникативных ха-
рактеристик учащихся математического лицея (рисунок 3.2) и линг-
вистической гимназии (рисунок 3.3), а также показателей общего 
академического и социального интеллекта на основе корреляци-
онного анализа по всей выборке (рисунок 3.5). Эмоционально-ком-
муникативный комплекс 9-классника математического лицея (ри-
сунок 3.2) включает в себя уже значительно больше когнитивных 
показателей по сравнению с корреляционной плеядой 7-классни-
ка (рисунок 3.1). Коммуникативную успешность (LPC

Д
↑, LPC

Л
↑, LP-

C
О
↑, ASO↓) определяют такие когнитивные показатели, как интуи-

тивный компонент понятийного мышления, умение выделять суть, 
главное в неструктурированной информации в процессе чтения 
или беседы (А

2
↑), практический интеллект (А

1
↑) и математическая 

интуиция (А
5
↑), а не только формально-логическое мышление (А

6
↑) 

и общий уровень интеллекта (А
О
↑). В эту же структуру теперь вклю-

чена и дипломатичность (N↑), оптимизирующая взаимодействие 
подростка с людьми, которые ему не нравятся (LPC

Д
↑, LPC

Л
↑, LPC

О
↑). 

Рис. 3.2. Характеристика взаимосвязи свойств в структуре личности 9-класс-
ников – учащихся математического лицея
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Эмоциональное самочувствие 9-классника определяется также бо-
лее широким, чем у 7-классника, комплексом когнитивных харак-
теристик. Стабилизирующее влияние, снижающее тревожность, 
эмоциональную реактивность, упрямство (O↓, C↑, E↓), оказывают 
математические способности (А

5
↑, А

6
↑); развитие логического ком-

понента понятийного мышления (понимание причинно-следствен-
ных связей), общей способности к обучению (А

3
↑) блокирует эгоцен-

тризм, смягчает проявления подросткового эгоизма и упрямства (L↓, 
E↓), снижает психическое напряжение (Q

4
↓), предоставляет усло-

вия для формирования волевого самоуправления (Q
3
↑). Сравнение 

взаимосвязи свойств в структуре личности 7-классника и 9-класс-
ника показывает, что сохраняются и укрепляются тенденции раз-
вития личности, заложенные в начальном подростковом возрасте, 
причем явно усиливается влияние на этот процесс когнитивной
составляющей.

Из корреляционной плеяды на рисунке 3.3 видно, что среди ода-
ренных учащихся гуманитарной гимназии именно эстетически раз-
витые подростки с хорошими лингвистическими способностями 
и отличным знанием английского языка (Кеттелл, фактор I↑, Амт-
хауэр, A

2
↑, A

4
↑, Белавина, навык чтения на английском языке↑) наи-

более доброжелательны, уверены в себе, уравновешенны, при этом 
они самокритично оценивают свои способности и деловые качества 
(Фидлер-Ясюкова, MPC↑, CO↑, P

Д
↓, Кеттелл, C↑). Как правило, это до-

статочно общительные учащиеся (Кеттелл, A↑, H↑, Q
2
↓). Они умеют 

устанавливать и поддерживать доверительные отношения (A↑) с ши-
роким кругом людей (H↑), при этом хорошо осваиваются и в груп-
пе, настроены на сотрудничество (Q

2
↓).

Рис. 3.3. Характеристика взаимосвязей в структуре личности одаренных 
9-классников – учащихся лингвистической гимназии
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На рисунке 3.5 представлены взаимосвязи между показателями 
академического и социального интеллекта (тесты Амтхауэра и Гил-
форда–Салливен). Анализ полученных корреляций показывает мно-
гоплановое положительное влияние общего когнитивного разви-
тия на становление социального интеллекта подростка. Наиболее 
сильное влияние на развитие социального интеллекта оказывает 
логический компонент понятийного мышления: способность к ло-
гическим рассуждениям, умение видеть объективные причинно-
следственные связи (А

3
↑). Логический анализ позволяет подростку 

адекватно понимать внутренние мотивы, побуждения, движущие 
собеседником (СИ

4
↑), суть информации, которую он хочет донести 

до подростка (СИ
3
↑), прогнозировать развитие ситуации общения, 

действовать в логике развития ситуации, избегая обострений и воз-
можных конфликтов (СИ

1
↑). Интуитивный компонент понятийного 

мышления (А
2
↑) и практический интеллект (А

1
↑) оказывают поло-

жительное влияние на формирование представлений о типичных 
поведенческих паттернах окружающих людей, что позволяют бо-
лее точно прогнозировать развитие событий в процессе коммуни-
кации (СИ

1
↑), повышает общие возможности развития социального 

интеллекта (СИ
О
↑) и наличие специальных способностей, матема-

тических (А
6
↑) и лингвистических (A

4
↑). Оптимизирующее влияние 

на социальный интеллект оказывают также такие личностные ха-
рактеристики, как широта интересов, культурный кругозор, эстети-
ческое развитие, личностная интуиция (M↑, I↑). Из магистрального 
направления когнитивного развития выпадает только один компо-
нент социального интеллекта – умение читать пантомимические 

Рис. 3.4. Сравнительная характеристика социального интеллекта (по тес-
ту Гилфорда–Салливен) наиболее одаренных (I группа) и менее ода-
ренных (II группа) учащихся 9-х и 11-х классов, участвовавших в лон-
гитюдном исследовании

4
5
6
7
8
9
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11
12

1 2 3 4

9 , I 9 , II

11 , I 11 , II
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сигналы, который обеспечивает непосредственное близкое обще-
ние. Выявлена единственная отрицательная связь способности по-
нимать пантомимические сигналы (СИ

2
) с исполнительностью (G↑) 

подростков. Она означает, что высокая исполнительность, ответст-
венность может ограничивать общение подростков, тем самым бло-
кировать развитие данного компонента социального интеллекта. 
Проявилась и одна негативная тенденция, связанная с развитием 
такого компонента социального интеллекта, как умение манипули-
ровать людьми (СИ

4
↑): в этом случае тормозится развитие органи-

зованности и волевого самоуправления (Q
3
↓).

В таблице 3.7 приведена матрица корреляций показателей ака-
демического (тест Амтхауэра) и социального (тест Гилфорда–Сал-
ливен) интеллекта учащихся 11-х классов. Множественность кор-
реляций свидетельствует об интеграции социального интеллекта 
в общую когнитивную структуру одаренных старшеклассников. Од-
нако из таблицы 3.7 следует, что и у учащихся 11-х классов такой 
компонент социального интеллекта, как умение читать пантоми-
мические сигналы, не вписан в структуру их когнитивных способ-
ностей, а представляет собой некое самостоятельное образование, 
которое трудно поддается развитию собственно в учебном процес-

Таблица 3.7
Характеристика корреляционных связей между показателями 

общего (тест Амтхауэра) и социального (тест Гилфорда–
Салливен) интеллекта одаренных учащихся 11-х классов

Показатели СИ
1

СИ
2

СИ
3

СИ
4

СИ
О

А
1

0,347** 0,227 0,265* 0,056 0,316**

А
2

0,236 0,229 0,307** 0,281** 0,385**

А
3

0,377** 0,056 0,578*** 0,249 0,463**

А
4

0,255* 0,032 0,339** 0,251 0,327**

А
5

0,421** 0,165 0,410** 0,370** 0,504***

А
6

0,255* 0,041 0,304** 0,266* 0,324**

А
7

0,272* 0,117 0,429** 0,366** 0,441**

А
8

0,339** 0,181 0,394** 0,261* 0,429**

А
9

0,325** 0,000 0,336** 0,274* 0,350**

А
О

0,488*** 0,171 0,580*** 0,412** 0,608***

Примечание.* – р = 0,05 ** – р = 0,01.
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се. Из таблицы 3.6 видно, что за время обучения с 9-го по 11-й класс 
его значение осталось почти на одном и том же уровне.

На рисунке 3.6 приведен целостный интегрированный комплекс 
когнитивных способностей, который определяет дальнейший харак-
тер развития эмоционально-коммуникативной сферы личности уча-
щихся 11-х классов. Это операции понятийного мышления, харак-
теризующие общие способности к обучению, а также логическому 
анализу и обобщению любой информации (логический компонент 
А

3
), математические способности (математическая интуиция и фор-

мально-логическое мышление: А
5
, А

6
), лингвистические способности 

(понятийная категоризация А
4 
и логическая память А

9
), общий уро-

вень интеллекта (А
О
). Высокий уровень когнитивных способностей 

позволяет разбираться в людях (ASO↓), конструктивно взаимодейст-
вовать даже с теми, кто не нравится (LPC

Д
↑, LPC

О
↑), связан со сни-

жением упрямства (E↓), тревожности (O↓), с повышением самодо-
статочности, независимости подростка от давления группы (Q

2
↑), 

но при этом с ограничением развития коммуникативных потреб-
ностей, со снижением стремления к расширению контактов (H↓) 
и близкому межличностному общению (A↓). Возможно, проявляю-
щееся своеобразие развития коммуникативной сферы обусловлено 
математико-технической специализацией учебных программ, кото-
рые задают направление когнитивным структурам и накладывают 
определенный опечаток на личность молодого человека. В резуль-
тате формируется специфическая способность к конструктивному 

Рис. 3.5. Характеристика взаимосвязи показателей общего и социального 
интеллекта в когнитивной структуре 9-классника
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деловому общению с широким кругом людей, но не коммуникатив-
ные способности в привычно понимаемом гуманитарном варианте 
(эмпатийность, способность устанавливать доверительные отноше-
ния). Об этом же свидетельствует и отмеченное выше недостаточ-
ное развитие компонента социального интеллекта (СИ

2
), который 

необходим для эффективного близкого общения.
Лонгитюдные данные свидетельствуют также об интенсивном 

развитии социального интеллекта в старшем подростковом возрас-
те и о достоверных различиях в темпах этого развития, непосредст-
венно зависящих от уровня академического интеллекта. В процес-
се исследования мы разделили учащихся 9-х классов на две группы 
по общему уровню интеллекта (суммарный балл по тесту Амтхауэ-
ра – А

об
). В I группу вошли учащиеся, уровень интеллекта которых 

превышал верхнюю границу возрастной нормы (т. е. был выше 90 
баллов), во II группу попали остальные учащиеся, уровень интел-
лекта которых был ниже 90 баллов. На рисунке 3.4 представлена 
характеристика социального интеллекта подростков в зависимос-
ти от уровня их академического интеллекта. Наиболее интеллекту-
ально одаренные подростки (I группа) уже в 9-м классе достоверно 
превосходили своих менее одаренных одноклассников (II группа) 
в умении прогнозировать развитие событий в социальной сфере 
(СИ

1
), умении читать пантомимические сигналы (СИ

2
), понимать 

сообщение в контексте ситуации, образные выражения, перенос-
ный смысл высказываний (СИ

3
). Не было различий между данными 

группами подростков только в способности понимать внутренние по-

Рис. 3.6. Характеристика взаимосвязи свойств в структуре личности ода-
ренных учащихся 11-х классов
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буждения и мотивы поведения других людей (СИ
4
), которая и у тех, 

и у других была еще слабо развита. Из данных рисунка 3.4 видно, 
что за период обучения с 9-го по 11-й класс значительно увеличива-
ется разрыв в темпах развития социального интеллекта наиболее 
и менее интеллектуально одаренных учащихся, а способность пони-
мать внутренний мир других людей (СИ

4
) интенсивно развивается 

только у наиболее интеллектуально одаренных старшеклассников.
Дополнительный анализ показал, что у наиболее одаренных уча-

щихся математического лицея к 11-му классу происходит снижение 
коммуникативных потребностей (A↓, H↓), формируются навыки кон-
структивного делового общения с широким кругом людей, но не ком-
муникативные способности, обеспечивающие глубокие эмоциональ-
но-личностные контакты. Было также выявлено, что при обучении 
в 7–9-х классах лингвистической гимназии у одаренных подростков, 
демонстрирующих способности к физико-математическим наукам, 
снижается самооценка, ухудшается эмоциональное самочувствие 
и взаимоотношения с одноклассниками. Однако с 10-го класса, ко-
гда они начинают обучаться в техническом классе с углубленным 
изучением математики, физики, информатики и двух иностранных 
языков, их эмоциональное состояние нормализуется, самооценка 
и коммуникативные установки оптимизируются. Для полноценно-
го личностного развития и хорошего эмоционального самочувст-
вия подростков важно, чтобы профиль обучения совпадал с типом 
их интеллектуальных способностей.

Проведенное исследование позволяет сделать следующие об-
щие выводы.

Операции понятийного мышления играют особую, ведущую роль 
в обучении, так как позволяют не только полноценно осваивать об-
щеобразовательные программы, но и являются базой для развития 
специальных, например, математических и лингвистических спо-
собностей, расширяют возможности ребенка в освоении углублен-
ных учебных программ различной направленности, способствуют 
становлению социального интеллекта.

Обучение по углубленным, усложненным программам может 
оказывать неоднозначное влияние на психическое развитие де-
тей: результат воздействия зависит от типа и уровня их интеллек-
туальных способностей. Если сформировано понятийное мышле-
ние и базовые для данной специализации когнитивные операции, 
то в дальнейшем на фоне успешной учебы наблюдается не только 
интенсивное интеллектуальное, но и полноценное личностное раз-
витие, гармоничное становление эмоционально-коммуникативной 
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сферы учащихся. В противном случае (при недостаточно развитом 
понятийном мышлении) возникающие в учебе осложнения требу-
ют дополнительных усилий (или перераспределения усилий), в ре-
зультате происходит искажение интеллектуального и личностного 
развития, дестабилизация эмоционального состояния и формиро-
вание негативных коммуникативных установок.

Обучение по углубленным гимназическим и лицейским про-
граммам не только стимулирует развитие соответствующих ин-
теллектуальных операций, но и приводит к формированию консо-
лидированной структуры (понятийной структуры), аналитические 
возможности которой могут быть использованы в любой сфере жиз-
ни и деятельности подростка, оптимизируя его самопознание, со-
циальное познание, коммуникацию и эмоциональное состояние.

Направление интеллектуального развития, которое задает-
ся математической специализацией учебных программ, оказыва-
ет специфическое влияние на становление коммуникативной сфе-
ры молодого человека, в частности, формируется общительность 
не в привычно понимаемом (гуманитарном, с преобладанием эм-
патии) варианте, а своеобразная способность к конструктивному 
деловому взаимодействию с широким кругом людей.

Параллельно с вышеописанным лонгитюдным исследованием 
нами было проведено другое лонгитюдное исследование в гумани-
тарной гимназии с углубленным изучением иностранных языков 
(Санкт-Петербург). Мы попытались еще раз проверить, действитель-
но ли, как считают многие психологи, одаренные дети подвергаются 
большему риску дезадаптации, чем их менее способные сверстники, 
или, напротив, вопреки сложившемуся мнению высокие когнитив-
ные способности помогают одаренному ребенку лучше понимать 
себя и других и, следовательно, легче преодолевать стресс и луч-
ше справляться с различными конфликтами, чем это могут делать 
обычные дети?

Для изучения взаимосвязей между интеллектуальными спо-
собностями подростков и такими качествами, которые влияют 
на адаптацию: доминирующая коммуникативная установка, уме-
ние разбираться в людях и самооценка – на базе одной из гимназий 
г. Санкт-Петербурга с углубленным изучением двух иностранных 
языков в течение трех лет мы наблюдали развитие 66 старшекласс-
ников (36 девушек и 30 юношей). Учащиеся проходили психологи-
ческое обследование дважды: в 9-м классе (февраль 2006 г.) и в 11-м 
классе (февраль 2008 г.). Для диагностики интеллектуальных спо-
собностей использовался тест структуры интеллекта Амтхауэра 
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(в адаптации Ясюковой), а для диагностики коммуникативных 
установок, самооценки и объективности подростков в оценках 
окружающих людей – тест социальной перцепции Фидлера–Ясю-
ковой.

Широко распространено мнение, что одаренные дети склонны 
к снобизму и высокомерию, часто считают себя лучше других. Од-
нако результаты проведенного нами исследования опровергают 
данную точку зрения. В 11-м классе для абсолютного большинства 
обследованных учащихся характерна доброжелательная установ-
ка по отношению к окружающим (среднее значение индекса MPC 
теста Фидлера–Ясюковой – 7,49). Подростки в первую очередь отме-
чают достоинства человека, уважают и ценят окружающих людей. 
Кроме того, большинство обследованных учащихся к 11-му клас-
су научилось разбираться в людях (среднее значение индекса ASO 
теста Фидлера–Ясюковой – 16,69). Подростки объективно оценива-
ют окружающих, видят положительные стороны даже у людей, ко-
торые им неприятны. Наконец, нельзя сказать, что обследованные 
11-классники считают себя лучше других, характеризуются полным 
отсутствием самокритичности. Отрицательное значение индекса P 
теста Фидлера–Ясюковой (–0,90) свидетельствует о том, что у боль-
шинства обследованных подростков самокритичность есть, хотя, 
может быть, она и несколько недостаточная.

Однако два года назад в 9-м классе результаты учащихся по тесту 
Фидлера–Ясюковой были совершенно другими. Для многих 9-класс-
ников была характерна скептическая установка по отношению к лю-
дям (MPC = 6,91), субъективизм, категоричность в оценках окру-
жающих (ASO = 20,04), отсутствие самокритичности (P = 2,81). 
По t-критерию Стьюдента выявлены достоверные различия для этих 
показателей теста Фидлера–Ясюковой, т. е. за два года отношение 
к окружающим и к самим себе у обследованных подростков претер-
пело серьезные изменения, наблюдается значительная положитель-
ная динамика качеств, обеспечивающих эффективную коммуника-
цию, или развитие социального интеллекта учащихся.

Данные, полученные по тесту Амтхауэра, позволяют сделать 
вывод о существенном развитии мышления гимназистов, которое, 
как мы полагаем, и стимулировало позитивную динамику их соци-
альных установок. Так, если среднее значение общего балла уча-
щихся по тесту Амтхауэра в 9-м классе было равно 97,89, то к 11-му 
классу эта величина достигла значения 111,92. Согласно t-критерию 
Стьюдента, различия в общем уровне интеллекта в 9-м и 11-м клас-
сах высоко достоверны. Следует отметить, что и в 2006 г., и в 2008 г. 
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общий уровень интеллектуального развития большинства обследо-
ванных подростков превосходил средние возрастные нормы.

В исследовании изучался не только общий уровень интеллек-
та, но и замеряемые тестом Амтхауэра отдельные интеллектуаль-
ные операции, развитие которых определяет успешность обучения 
и формирование профильных профессиональных способностей. 
У абсолютного большинства учащихся отмечается рост понятий-
ной категоризации, отвечающей за формирование лингвистичес-
ких способностей (p = 0,000002). Если в 9-м классе операция поня-
тийной категоризации (A

4
) еще находилась в стадии формирования, 

была развита недостаточно для углубленного изучения нескольких 
иностранных языков (среднее значение было равно 8,69), то к 11-му 
классу у большинства учащихся лингвистические способности 
сложились (среднее значение 11,47). Такое развитие понятийной 
категоризации объясняется профилем гимназии – все учащиеся 
со 2-го класса углубленно изучают английский язык, а с 7-го клас-
са начинают изучение второго иностранного языка (французского
или немецкого).

Развитие остальных интеллектуальных операций оказалось об-
условлено выбранным учащимися в 10-м классе профилем обучения. 
При переходе в старшую школу подростки разделились на три клас-
са: технический (углубленное изучение математики, информатики 
и физики), гуманитарный (углубленное изучение литературы и исто-
рии) и лингвистический классы. Углубленная программа по изуче-
нию иностранных языков, количество часов английского и второго 
иностранного языков во всех трех классах было одинаковым. Данные 
психологических обследований свидетельствуют о том, что в техни-
ческом классе развивались интеллектуальные операции, отвечаю-
щие за формирование способностей к инженерно-конструкторской 
деятельности, физико-математическим наукам и программирова-
нию (p<0,05): понятийное логическое мышление (A

3
), математичес-

кая интуиция (A
5
), абстрактное мышление (A

6
), пространственный 

анализ (A
8
). В гуманитарном классе выявлена положительная дина-

мика понятийного логического мышления (p = 0,02), позволяюще-
го понимать логику доказательств, выделять объективные законо-
мерности, понимать смысл правил и формул (A

3
). Оно характеризует 

общую способность ребенка к обучению. В классе без дополнитель-
ной специализации диагностировано развитие (p<0,05) понятий-
ного интуитивного мышления (A

2
), отвечающего за формирование 

способностей к гуманитарным наукам, а также практического ин-
теллекта, общей осведомленности (A

1
).
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Корреляционный анализ позволил доказать, что между показате-
лями социального интеллекта подростков и показателями мышления, 
замеряемого тестом Амтхауэра, существуют некоторые зависимос-
ти. Так, в 9-х классах: чем выше общая практическая осведомлен-
ность учащихся (A

1
), тем менее доброжелательно они относятся к лю-

дям (MPC↓), а чем выше развита операция образного синтеза (A
7
), 

тем менее объективны учащиеся в оценках окружающих и менее 
уверены в себе (LPC↓, CO↓, ASO↑). Чем выше у юношей-девятикласс-
ников оперативная логическая память (A

9
), тем лучше у них боль-

шинство изучаемых показателей социального интеллекта (MPC↑, 
CO↑, P↓). Кроме того, наиболее уверены в себе юноши с хорошо раз-
витым абстрактным мышлением (A

6
) и математической интуицией 

(A
5
). Наименее категоричны и субъективны девушки-девятикласс-

ницы с хорошо развитой памятью (A
9
), однако они же и наименее 

самокритичны, излишне уверены в себе (ASO↓, P↑).
В 11-м классе наиболее объективно и непредвзято относятся 

к другим людям (LPC↑, ASO↓) те девушки, у которых выше логичес-
кий компонент понятийного мышления (A

3
) и математическая ин-

туиция (A
5
). Меньше всего данные два показателя теста Фидлера–

Ясюковой улучшились у тех девушек, у которых отмечался наиболее 
высокий рост практического интеллекта, общей осведомленности 
(A

1
). У юношей рост социального интеллекта в большей степени ока-

зался обусловлен развитием лингвистических (A
4
) и гуманитарных 

способностей (A
2
). Доброжелательность больше всего выросла у тех 

учащихся, у которых наблюдался самый значительный рост поня-
тийной категоризации (A

4
) и интуитивного компонента понятий-

ного мышления (A
2
), кроме того, на становление доброжелательной 

установки положительно повлиял рост оперативной логической па-
мяти (A

9
). В гуманитарном классе выше доброжелательность, объек-

тивность и самокритичность тоже у учащихся, которые сильнее всех 
продвинулись в развитии понятийной категоризации (A

4
), а в техни-

ческом классе на улучшение отношения подростков к людям (LPC↑) 
повлияло развитие математической интуиции (A

5
).

Анализируя описанные выше корреляционные зависимости, 
можно сделать вывод, что положительно на коммуникативные уста-
новки учащихся и их самооценку влияют такие интеллектуальные 
характеристики, как понятийное и абстрактное мышление, матема-
тическая интуиция и оперативная логическая память. Именно эти 
интеллектуальные операции требуются для успешного изучения 
наук в старшей школе и для дальнейшего обучения в вузе. Отрица-
тельно же на развитии социального интеллекта учащихся сказыва-
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ются высокие показатели образного синтеза и общей практической 
осведомленности.

Образный синтез отвечает за умение формировать общие пред-
ставления на основе несистематизированной, отрывочной, непол-
ной информации. Возникающие образные представления нужда-
ются в дальнейшем осмыслении, т. е. последующей аналитической 
обработки с помощью понятийного мышления, иначе владение те-
мой или материалом оказывается неполноценным. Если же поня-
тийное мышление развито недостаточно, то при хорошем образ-
ном синтезе его развитие будет тормозиться и вместо необходимого 
старшекласснику теоретического мышления часто происходит ста-
новление только практического интеллекта, который может бази-
роваться на нелогичных, противоречивых образных представле-
ниях. Практический интеллект, основанный на образном синтезе 
и общей осведомленности, позволяет подростку ориентироваться 
в различных жизненных ситуациях, но он не может компенсиро-
вать недостатки в развитии понятийного мышления, необходимо-
го для успешного обучения наукам в школе.

Результаты исследования показывают, что при недостаточном 
развитии теоретического мышления наличие практического интел-
лекта приводит к снижению уверенности подростка в собственных 
силах, недоверчивому отношению к окружающим, мешает объек-
тивно оценивать других людей. Напротив, развитие интеллектуаль-
ных операций, обеспечивающих возможность успешного обучения 
в школе, придает подростку уверенности в себе, способствует фор-
мированию адекватной самооценки и доброжелательной установ-
ки по отношению к окружающим, позволяет ему более объектив-
но оценивать других людей.

Таким образом, для социальной адаптации подростков наибо-
лее важно развитие тех интеллектуальных характеристик, которые 
позволяют успешно справляться с ведущей деятельностью – с уче-
бой. Если же тип интеллекта не соответствует типу решаемых ин-
теллектуальных задач, то даже у тех подростков, чей общий уровень 
интеллектуального развития соответствует возрастному нормати-
ву или превосходит его, в процессе социальной адаптации возмож-
ны трудности.

Выводы выше приведенных лонгитюдных исследований были 
уточнены в срезовом исследовании, проведенном в этой же гума-
нитарной гимназии. В январе 2009 г. в одной из лингвистических 
гимназий Санкт-Петербурга нами было осуществлено тестирование 
48 учащихся 9-х классов. Для диагностики академического и соци-
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ального интеллекта использовались соответственно тест Амтхауэ-
ра (в адаптации Ясюковой) и тест Гилфорда–Салливен, личностные 
качества измерялись с помощью опросника Кеттелла (переработка 
Ясюковой), использовались тест навыка чтения на английском язы-
ке Белавиной и тест коммуникативных установок и социальной пер-
цепции Фидлера–Яюковой.

Нами было проведено сравнение учащихся с хорошим социаль-
ным интеллектом (суммарный балл по тесту Гилфорда–Салливен 
>30) с учащимися, социальный интеллект которых средний или ни-
же среднего (суммарный балл <30). Между двумя выделенными 
группами были выявлены высокодостоверные различия (p<0,005) 
в сформированности понятийного мышления. У учащихся с хоро-
шим социальным интеллектом логический компонент понятий-
ного мышление (A

3
) в среднем превосходит возрастной норматив 

(11,39), в то время как во второй группе учащихся этот компонент 
понятийного мышления в среднем лишь соответствует возраст-
ной норме (9,25). Таким образом, понятийное мышление, обеспе-
чивающее понимание причинно-следственных связей и необходи-
мое для изучения наук, требуется и для формирования социальной 
компетентности учащихся.

Корреляционный анализ, проведенный внутри каждой из срав-
ниваемых групп, позволил сделать следующие выводы. Корреля-
ции социального интеллекта с личностными качествами были 
выявлены только в группе учащихся со средними или слабыми 
результатами по тесту Гилфорда–Салливен. В этой группе наибо-
лее социально активные, общительные и обладающие лидерскими 
качествами учащиеся (Кеттелл, H↑, A↑, Q

2
↓, E↑) лучше всего уме-

ют прогнозировать поступки людей (СИ
1
↑). Однако такой прогноз 

строится на основе сложившихся у подростков представлений о ти-
пичных паттернах поведения различных социально-демографи-
ческих групп (СИ

1
), а не на основе понимания мотивов, движущих 

другими людьми (СИ
4
↓), т. е. по-настоящему разбираться в людях 

эти учащиеся не умеют.
Следует отметить, что, хотя практический интеллект считает-

ся родственным социальному, согласно данным корреляционного 
анализа, при сильном развитии у школьников практического ин-
теллекта (А

1
↑ и A

7
↑) формирование социального интеллекта тор-

мозится (СИ
об
↓).

Исключительно важную роль в становлении социальной ком-
петентности гимназистов играет степень сформированности у них 
лингвистических способностей и уровень владения английским 
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языком, однако структурные взаимосвязи между успешностью в из-
учении языков и социальной компетентностью различны и зависят 
от общего уровня социального интеллекта. В группе учащихся с хоро-
шим социальным интеллектом большей уверенностью в себе, добро-
желательностью и умением разбираться в людях (Фидлер–Ясюкова, 
CO↑, MPC↑, LPC↑, ASO↓) характеризуются те 9-классники, у которых 
выше структурно-лингвистические способности и понимание анг-
лийских текстов (А

4
↑ и А

9
↑; Белавина, навык чтения ↑). В группе уча-

щихся с более низкими результатами по тесту Гилфорда–Салливен 
высокие баллы по тесту навыка чтения на английском языке и хо-
рошие лингвистические способности, напротив, сочетаются с более 
низкой социальной компетентностью. Действительно, согласно кор-
реляционным связям, недостатки в развитии понятийного мышле-
ния (А

3
↓), характерные для этой группы учащихся, затрудняют об-

учение большинству предметов, при этом старшеклассники могут 
чувствовать себя более или менее успешными только в том случае, 
если они хорошо справляются с программой по английскому язы-
ку (поскольку это профиль гимназии). Однако, чтобы не пережи-
вать из-за неудач на остальных уроках, такие учащиеся вырабаты-
вают психологическую защиту: у них снижается самокритичность, 
самооценка становится неадекватной (Кеттелл, Q

5
↑, Фидлер–Ясю-

кова, CO, P↑), они ограничивают собственное честолюбие (Кеттелл, 
L↓) и убеждают себя в том, что и окружающие тоже не представля-
ют собой ничего особенного (Фидлер–Ясюкова, MPC↓). Недостатки 
в развитии логического компонента понятийного мышления приво-
дят к скептично-пренебрежительному отношению к окружающим, 
неумению и нежеланию разбираться в людях.

Исследование показало, что социальный интеллект лучше разви-
вается при наличии понятийного мышления, а необходимым усло-
вием формирования социальной компетентности является не только 
наличие коммуникативных качеств, но и эффективность подрост-
ка в ведущей деятельности – учебе, что подразумевает сформиро-
ванность интеллектуальных операций, необходимых для успешно-
го освоения школьной программы.

Специфику становления и развития социального интеллекта 
и социальной компетентности в подростковом возрасте можно оха-
рактеризовать следующим образом.

Для формирования социального интеллекта необходим не прос-
то общий высокий уровень академического интеллекта, но полно-
ценное развитие операций понятийного мышления, так как только 
в этом случае возникает целостная понятийная структура, которая 
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предоставляет возможность обрабатывать, анализировать и обоб-
щать как научную, так и любую другую, в том числе и социальную, 
информацию. Понятийная структура (обеспечивая выявление су-
щественных свойств и объективных причинно-следственных зако-
номерностей, четко выстраивая уровни обобщения) выступает базой 
такого новообразования, как социальный интеллект. Когда форми-
рование социального интеллекта осуществляется на базе понятий-
ной структуры, то это отражается в его корреляциях с академичес-
ким интеллектом. В этом случае социальный интеллект наиболее 
интенсивно развивается, одновременно обеспечивая и объектив-
ность социального познания, и эффективность коммуникации.

При средне- или слаборазвитых операциях понятийного мыш-
ления не происходит их интеграции, понятийная структура не фор-
мируется. Для активно развивающегося в подростковом возрасте 
социального познания не оказывается базовой интеллектуальной 
структуры, которая позволяла бы эффективно и объективно анали-
зировать и обобщать информацию о людях, их личностных особен-
ностях, внутреннем мире, коммуникативных установках и манере 
общения. Социальное познание подростков в этом случае вынужде-
но развиваться интуитивно, на основе личного опыта взаимодейст-
вия с людьми. При отсутствии понятийной аналитической основы 
подросток не замечает противоречивости и нестыковок в своих за-
ключениях о людях, не понимает мотивов, которые движут людь-
ми, не способен адекватно прогнозировать их поведение, может 
невольно оказываться источником конфликтов. Формирующаяся та-
ким образом структура по своей сути субъективна, фактически она 
является системой представлений или мнений, но не социальным 
интеллектом в собственном смысле этого слова. Ее относительная 
эффективность ограничена ближайшим кругом общения подрост-
ка, так как она формировалась на основе его практического опы-
та общения. При расширении круга общения, при взаимодействии 
с представителями других культур субъективная система комму-
никативных представлений и навыков становится неэффективной.

3.2. Исследование толерантности подростков

Конец XX в. для России можно считать очередным временем «вели-
ких потрясений», когда снова разрушились привычные ценности, 
что всегда сопровождается ощущением беспомощности, дезориен-
тацией людей. Расширившиеся возможности общественной и лич-
ной свободы оказались в прямой зависимости от материального 
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достатка, финансового положения человека. Противоречивость рос-
сийской действительности состоит в том, что с одной стороны, на-
блюдаются позитивные тенденции: становление демократических 
ценностей, стимулирование инициативы, ориентация на полимен-
тальность и плюрализм в различных жизненных сферах, с другой 
стороны, явно негативные: экономическая нестабильность, безра-
ботица, инфляция, социальное расслоение общества, размывание 
нравственных ориентиров, снижение роли культурных ценностей.

В таких условиях, естественно, обостряются взаимоотношения 
между людьми, и поэтому проблема толерантности приобретает осо-
бую актуальность. Она обсуждается на различных уровнях учены-
ми и политиками, рассматриваются ее теоретические и приклад-
ные аспекты (Толерантность…, 1998).

Фактором, существенно осложняющим современную социаль-
ную ситуацию, является многонациональность состава Российской 
Федерации. Наше государство всегда отличалось этническим раз-
нообразием областей и регионов, а в настоящее время миграцион-
ные процессы привели к новым структурным изменениям состава 
населения. Образовавшиеся многонациональные анклавы нужда-
ются как в формировании новых общекультурных норм общения, 
так и в сохранении этнического разграничения и самоопределения. 
Укрепление старых и формирование новых этноструктур не толь-
ко в автономных республиках и областях, но и в центральных райо-
нах порой сопровождается ростом сепаратизма и межэтническими 
конфликтами.

В связи с этим задачи воспитания веротерпимости, миролюбия, 
непримиримости к национализму и экстремизму приобрели в со-
временной России исключительную важность. И особо актуаль-
ным является воспитание подрастающего поколения, которое уже 
не имеет положительной практики межэтнических отношений со-
ветского времени. Возрастные особенности молодежи, а именно 
личностная и эмоциональная незрелость, выступают как дополни-
тельные психологические факторы, которые могут осложнять про-
цессы коммуникации в полиэтнических и поликультурных средах.

Острота проблемы осознана на уровне государственного управ-
ления, так как Министерством образования РФ была разработана 
федеральная целевая программа «Формирование установок толе-
рантного сознания и профилактика экстремизма в российском об-
ществе». В качестве главных направлений программы выделяется 
«формирование общетеоретических знаний: а) о единстве и специ-
фике культурно-исторического развития народов; б) о характерис-
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тиках и условиях формирования этнических особенностей» (Толе-
рантное сознание…, 2003, с. 7). Для этого предлагается расширение 
и углубление преподавания дисциплин гуманитарного цикла, более 
основательное изучение истории и культуры своего народа, а так-
же знакомство учащихся с языком, культурой, бытом других наро-
дов. Образовательные программы средней школы предлагается рас-
ширить за счет введения соответствующих тем в рамках истории 
и литературы, а также программ культурно-эстетического цикла.

Для проверки гипотезы о положительном влиянии углублен-
ного гуманитарного образования на становление личностной то-
лерантности нами было проведено сравнительное психологичес-
кое исследование 8-классников одной из школ Санкт-Петербурга, 
обучавшихся по различным учебным программам. Всего было об-
следовано 74 человека (в 8 А классе – 26 чел., в 8 Б классе – 22 чел., 
в 8 В классе – 26 чел.), 43 мальчика и 31 девочка. Образовательные 
программы в данных трех классах (начиная с 1-го класса) имели су-
щественные различия. В классе А углубленно изучались литерату-
ра, история и предметы культурно-эстетического цикла (начиная 
с 1-го класса), в классе Б – иностранные языки (со 2-го класса – анг-
лийский, с 7-го – немецкий), в классе В была общеобразовательная 
программа. Таким образом, представилась возможность выявить 
влияние расширенного и углубленного гуманитарного образо-
вания, которое получали учащиеся 8 А класса, на формирование 
у них толерантного сознания в сравнении с учащимися параллель-
ных классов. Достоверность межгрупповых различий оценивалась 
по критерию Стьюдента.

Психологическое обследование учащихся 8-х классов проводи-
лось в октябре 2007 г. с использованием следующих тестов: шка-
ла В из формы A опросника Кеттелла для экспресс-оценки общего 
уровня интеллекта (Bс), методика Ясюковой для изучения правового 
и гражданского сознания, тест Фидлера–Ясюковой для исследования 
социальной перцепции, коммуникативных установок, самооценки, 
фрустрационный тест Розенцвейга и опросник толерантности Ясю-
ковой. Этот опросник был специально разработан для изучения то-
лерантности как психологического свойства личности. Для выбора 
суждений, характеризующих толерантные и нетолерантные установ-
ки, предварительно были рассмотрены определения понятия толе-
рантности и характеристики толерантной личности. Мы опирались 
на литературный обзор, проделанный по данной теме А. П. Садохи-
ным (2003). Анализируя понятие толерантности, он пришел к заклю-
чению, что «в научной литературе толерантность рассматривается, 
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прежде всего, как уважение и признание равенства, отказ от доми-
нирования и насилия, признание многомерности и многообразия 
человеческой культуры, норм поведения, отказ от сведения много-
образия к единообразию или преобладанию какой-либо одной точки 
зрения. В такой интерпретации толерантность означает признание 
прав другого, восприятие другого как себе равного, претендующе-
го на понимание и сочувствие, готовность принять представителей 
других народов и культур такими, какие они есть, и взаимодейст-
вовать с ними на основе согласия и уважения. Свое практическое 
выражение она находит в выдержке, самообладании, способности 
длительное время выносить неблагоприятные воздействия» (Садо-
хин, 2003, с. 24). Далее автор добавляет, что «толерантность мож-
но рассматривать как чувство терпимости и уважительного отно-
шения к мнениям других людей, не совпадающим с собственными. 
Толерантность допускает право каждого на свободное выражение 
своих взглядов и реальное равноправие людей в практической жиз-
ни, которое проявляется в том, что человек, не отказываясь от сво-
их убеждений, одновременно относится благожелательно к мне-
ниям других людей» (Садохин, 2003, с. 26).

В разработанную нами методику отбирались суждения, харак-
теризующие толерантные и нетолерантные установки, взгляды, по-
ступки. В итоговый вариант методики вошли 20 суждений, на каждое 
из которых предлагается три варианта ответов. Степень толерант-
ности оценивается в баллах (от 0 до 2 баллов) в зависимости от то-
го, какой вариант ответа выбрал испытуемый. Суждения в методи-
ке сгруппированы в шкалы, которые нацелены на измерение пяти 
факторов толерантного (или нетолерантного) поведения, а именно: 
1) широта взглядов–культурная ограниченность; 2) доверие, призна-
ние равноправия–предубеждение, подозрительность; 3) доброжела-
тельность, терпимость–агрессивность, мстительность; 4) эмпатия, 
сострадание–черствость, равнодушие; 5) контроль эмоций–ситуа-
тивная раздражительность.

Результаты обследования учащихся 8-х классов представлены 
в таблицах 3.8–3.11. Анализировались также особенности личност-
ной толерантности, связанные с гендером и уровнем интеллекта. 
Для оценки роли интеллекта в формировании толерантного созна-
ния обследованные 8-классники были разделены на две группы: 33 
человека с интеллектом, превышающим возрастную норму (Bс = 10–
13 баллов, или Вс↑), и 41 человек, имеющие средний и ниже среднего 
уровень интеллекта (Вс↓). Мы предположили, что более высокое ин-
теллектуальное развитие будет способствовать расширению круго-
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зора, а также позволит подросткам сделать самостоятельный выбор 
в пользу гуманистических коммуникативных установок. Логично бы-
ло также предположить, что гендерные традиции воспитания у дево-
чек терпения, сострадательности, заботливости, доброжелательности 
будут в большей степени способствовать формированию их личност-
ной толерантности по сравнению с мальчиками. Соотношение дево-
чек и мальчиков в обследованных классах следующее: в 8-м классе А 11 
девочек (42,3 %) и 15 мальчиков (57,7 %), в 8-м Б 8 девочек (36,4 %) и 14 
мальчиков (63,6 %), в 8-м В 9 девочек (34,6 %) и 17 мальчиков (65,4 %).

Из данных таблицы 3.8 видно, что имеются достоверные раз-
личия в уровне интеллекта учащихся. Интеллектуальное развитие 
учащихся 8-го А и 8-го Б классов соответствует верхней границе 
возрастной нормы и достоверно (по критерию Стьюдента: t = 3,032 

Таблица 3.8
Характеристика интеллекта и личностной толерантности 

учащихся 8-х классов

Группы В
с

Т
1

Т
2

Т
3

Т
4

Т
5

Т
О

8-е классы 8,30 5,26 3,55 3,26 4,09 4,49 20,65

8-й А класс 9,08 5,54 3,77 2,81 4,00 3,96 20,08

8-й Б класс 8,86 5,27 3,95 4,00 5,18 4,64 23,05

8-й В класс 7,04 4,96 3,00 3,08 3,27 4,88 19,19

различия А и Б 0,22 0,27 –0,22 –1,19** –1,18* –0,68* –2,97**

различия А и В 2,04* 0,58 0,77* –0,27 0,73* –0,92* 0,89

различия Б и В 1,82* 0,29 0,95* 0,92* 1,91** –0,24 3,86**

Мальчики 8,49 5,19 3,28 2,81 3,53 4,23 19,05

Девочки 8,03 5,35 3,94 3,87 4,87 4,84 22,87

различия М и Д 0,46 –0,16 –0,66 –1,06* –1,34* –0,61 –3,82**

В
с
↑ 10,42 5,52 4,09 3,84 4,39 4,27 21,91

В
с 
↓ 6,59 5,05 3,12 3,95 3,85 4,66 19,63

различия «В
с
↑» – «В

с
↓» 3,84** 0,47 0,97* –0,11 0,54 –0,39 2,28**

Примечание. В
с 
– общий уровень интеллекта; Т

1 
– широта взглядов–культурная 

ограниченность; Т
2 

– уважение чужих взглядов, доверие–предубеждение, по-
дозрительность; Т

3 
– доброжелательность, терпимость–агрессивность, мсти-

тельность; Т
4 

– эмпатия, сострадание–черствость, равнодушие; Т
5 

– контроль 
эмоций–ситуативная раздражительность; Т

О 
– общий уровень толерантнос-

ти; * – р = 0,05 ** – р = 0,01.
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и t = 3,421) превосходит средний уровень интеллекта учащихся 8-го 
класса В, который соответствует нижней границе нормы. Достовер-
ных различий в интеллектуальном развитии мальчиков и девочек 
не обнаружено. Наиболее толерантное (Т

О
 t = 2,497), уважитель-

ное отношение к людям, которые придерживаются иных взглядов 
и жизненных ценностей, свойственно только учащимся 8-го клас-
са Б. Учащиеся двух других классов могут проявлять агрессивность, 
нетерпимость в ситуациях общения с представителями иных со-
циально-национальных групп. Наиболее низкий общий уровень 
толерантности свойственен мальчикам по сравнению с девочка-
ми (Т

О
 t = 3,070), а также большинству учащихся 8-го класса В. Де-

вочки по сравнению с мальчиками также более доброжелательны, 
эмпатичны и сострадательны (Т

3
 t = 2,327; Т

4
 t = 2,981). Посколь-

ку значение Т
1
 превосходит 4 балла, нельзя говорить о культурной 

ограниченности обследованных учащихся. Напротив, большинст-
во из них отличаются хорошей общей осведомленностью, широтой 
взглядов и интересов. Однако уважительное отношение к чужим 
взглядам, признание равных прав за представителями других куль-
тур (Т

2
) свойственно только подросткам, имеющим наиболее высо-

кий уровень интеллекта (t = 2,436), а также учащимся 8-го класса Б 
(t = 2,010). Углубленное гуманитарное образование, которое получа-
ли учащиеся 8-го класса А, не привело к формированию у подрост-
ков подобного уважительного отношения. К сожалению, многие 
из обследованных учащихся с подозрительностью и предубежде-
нием относятся к людям, имеющим иные взгляды и культурные 
установки. Доброжелательность, сочувствие к людям, проявления 
эмпатии (Т

3
, Т

4
) в некоторой степени свойственны только учащим-

ся 8-го класса Б (Т
3
 t = 2,011; Т

4
 t = 2,310 и t = 3,278). Для остальных 

подростков (в том числе и учащихся 8-го класса А, которые полу-
чают углубленное гуманитарное образование) в большей степени 
характерны равнодушие, эмоциональная черствость по отноше-
нию к посторонним людям, проявления агрессивности и мститель-
ности к тем, кто имеет иные убеждения и взгляды. Учащиеся 8-го 
класса А характеризуются и наиболее явно выраженной ситуатив-
ной раздражительностью, слабым контролем эмоций (Т

4
 t = 2,009). 

Остальные подростки в целом могут контролировать свои эмоцио-
нальные реакции в различных ситуациях общения, вести себя более 
сдержанно и уравновешено. В целом анализ показал, что толерант-
ные установки свойственны в большей степени девочкам, а также 
учащимся 8-го класса Б (с углубленным лингвистическим образо-
ванием) и подросткам с высоким уровнем интеллекта.
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Из таблицы 3.9 видно, что формирование правового сознания 
(П

О
 t = 2,509) и правовых установок в межличностном общении (П

Б
 

t = 1,994) существенно зависит от интеллектуального развития. 
8-классники с более высоким уровнем интеллекта (Вс↑) имеют и бо-
лее высокие значения по данным показателям. Правовые установ-
ки в межличностном общении, уважительное отношение к людям, 
а также гражданское сознание, социальная ответственность оказа-
лось более развитым у учащихся 8-го класса Б (t = 2,590 и t = 2,160). 
Для учащихся двух других классов в большей степени характерны 
потенциальная конфликтность в общении с представителями дру-
гих культур, а также социальный инфантилизм, иждивенчество, по-
требительские установки. В целом база правового сознания имеет-
ся только у учащихся 8-го класса Б и у подростков с более высоким 
уровнем интеллекта (t = 2,651 и t = 2,509). Учащиеся 8-го А и 8-го В 
классов, а также подростки с посредственными интеллектуальны-
ми способностями характеризуются правовым нигилизмом. В дея-
тельности и взаимоотношениях с окружающими людьми они руко-
водствуются субъективными представлениями, групповым мнением 

Таблица 3.9
Характеристика интеллекта, правового и гражданского сознания 

учащихся 8-х классов

Группы В
с

П
Б

П
Д

П
Г

П
З

П
О

8-е классы 8,30 4,37 3,96 3,58 4,35 13,43

8-й класс А 9,08 4,85 3,88 3,50 4,69 13,58

8-й класс Б 8,86 5,45 3,86 4,23 4,58 14,73

8-й класс В 7,04 4,00 4,12 3,18 3,81 12,19

различия А и Б 0,22 –0,69* 0,02 –0,62* 0,11 –1,15*

различия А и В 2,04* 0,85* –0,24 0,32 0,88* 1,39*

различия Б и В 1,82* 1,45** –0,26 1,05+ 0,77* 2,54**

Мальчики 8,49 4,60 4,16 3,88 4,42 13,81

Девочки 8,03 4,90 3,69 3,16 4,26 12,90

различия М и Д 0,46 –0,30 0,44 0,72 0,16 0,91

В
с
↑ 10,42 5,21 3,97 3,91 4,73 14,48

В
с 
↓ 6,59 4,34 3,95 3,32 4,05 12,59

различия «В
с
↑» и «В

с
↓» 3,84** 0,87* 0,02 0,59 0,68 1,89**

Примечание. В
с 
– общий уровень интеллекта; П

Б 
– правовое сознание в бытовой сфе-

ре; П
Д 

– правовое сознание в деловых отношениях; П
Г 
– гражданское сознание; 

П
З 
– правовые знания; П

О 
– общий уровень правового сознания; * – р = 0,05 ** – 

р = 0,01.
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и эмоциональными установками. Каких-либо достоверных разли-
чий в правовом сознании, связанных с гендером, не обнаружено.

На основании данных таблицы 3.10 можно сделать выводы от-
носительно взаимодействия подростков с людьми их ближайшего 
окружения. Большинству учащихся 8-го А и 8-го Б классов, а также 
подросткам с высоким уровнем интеллекта свойственно доброжела-
тельное отношение к людям, которые их окружают, индексы MPC

Д
 

и MPC
Л 

превышают 7 баллов. Учащиеся 8-го В класса, а также под-
ростки, имеющие посредственный уровень интеллекта (Вс↓), скеп-
тично относятся к окружающим людям. Они склоны обращать вни-
мание в первую очередь на недостатки людей (особенно тех, кто им 
близок) и недооценивать их хорошие стороны и качества. Наиболее 
резко негативное отношение к людям, которые чем-либо не нра-
вятся подросткам (наиболее низкие значения LPC

Л
), но с которыми 

Таблица 3.10
Характеристика социального интеллекта,

коммуникативных установок и самооценки учащихся 8-х классов

Группы
MP-
C

Д

MP-
C

Л

LPC
Д

LPC
Л

CO
Д

CO
Л

ASO P
Д

P
Л

8-е классы 7,13 7,07 3,40 3,15 6,85 6,84 22,51 –2,80 –2,24

8-й А класс 7,46 7,41 3,63 2,87 6,97 6,98 23,86 –4,92 –4,31

8-й Б класс 7,41 7,33 3,58 3,55 6,98 7,28 21,20 –4,36 –0,55

8-й В класс 6,56 6,50 3,01 3,10 6,68 6,34 22,27 0,65 –1,62

Различия А и Б 0,05 0,08 0,05 –0,68 –0,01 –0,30 2,63* 0,56 3,76

Различия А и В 0,90 0,91 0,62 –0,23 0,29 0,64 1,59 –5,57* 2,69

Различия Б и В 0,85 0,83 0,57 0,45 0,30 0,94 –1,07 –5,01* –1,07

Мальчики 6,92 6,88 3,20 2,98 6,75 6,80 22,82 –1,70 –0,88

Девочки 7,42 7,32 3,67 3,37 6,99 6,91 22,07 –4,32 –4,13

В
с
↑ 7,41 7,50 3,88 3,02 6,98 7,10 23,73 –4,27 –1,97

В
с 
↓ 6,90 6,88 3,41 3,25 6,74 6,64 21,52 –1,61 –2,46

Примечание. MPC
Д 

– отношение к деловым качествам друзей; MPC
Л 

– отношение 
к личным качествам друзей; LPC

Д 
– отношение к деловым качествам людей, ко-

торые не нравятся; LPC
Л 

– отношение к личностным качествам людей, которые 
не нравятся; CO

Д 
– оценка своих деловых качеств; CO

Л 
– оценка своих личных 

качеств; ASO – умение разбираться в людях или субъективность, категорич-
ность суждений; P

Д 
– самокритичность в оценке деловых качеств; P

Л 
– самокри-

тичность в оценке своих личных качеств; * – р = 0,05 ** – р = 0,01.
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им приходится ежедневно общаться, свойственно учащимся 8-го А 
класса. Остальные подростки даже по отношению к людям, кото-
рые им не нравятся, относятся терпимо. Абсолютное большинст-
во обследованных подростков плохо разбираются в людях, склон-
ны к категоричным суждениям, их социальный интеллект развит 
явно недостаточно, индекс ASO во всех группах превышает 20 бал-
лов (должен быть ниже 15 баллов). Наиболее несправедливы и субъ-
ективны в высказываниях о людях учащиеся 8-го А класса, следо-
вательно, расширенное и углубленное гуманитарное образование 
само по себе не способно оптимизировать коммуникативные уста-
новки подростков. У учащихся 8-го В класса полностью отсутствует 
критичность в отношении своих интеллектуальных способностей 
и деловых качеств, индекс P

Д
 положителен. Исследование показало, 

что взаимоотношения с людьми ближайшего окружения наиме-
нее конфликтно и наиболее конструктивно у учащихся 8-го Б клас-
са и подростков с более высоким уровнем интеллекта.

На основании данных таблицы 3.11 можно сделать вывод о том, 
что наиболее несдержанно в стрессовых ситуациях (E↑) ведут себя 

Таблица 3.11
Характеристика особенностей поведения учащихся 8-х классов 

в конфликтных и стрессовых ситуациях

Группы E I M O-D E-D N-P GCR E I e i

8-е классы 47,64 23,19 29,19 28,29 37,61 34,03 46,78 5,42 2,49 3,90 2,88

8-й А класс 51,77 20,59 27,65 26,05 38,55 35,42 43,41 5,81 2,15 4,60 3,63

8-й Б класс 45,85 25,49 28,66 28,07 37,41 34,30 52,60 5,48 2,68 3,36 3,36

8-й В класс 44,81 23,89 31,34 30,74 36,77 32,27 44,94 4,96 2,67 3,65 2,71

М 50,42 20,54 29,07 27,57 39,59 32,61 45,13 5,24 2,17 3,96 2,54

Д 43,96 26,69 29,35 29,11 34,99 35,90 48,85 4,34 2,90 3,82 3,34

В
с
↑ 49,43 22,53 28,06 26,92 38,09 34,84 47,55 5,78 2,28 4,03 3,03

В
с 
↓ 46,21 23,71 30,09 29,28 37,23 33,38 46,07 5,18 2,65 3,80 2,76

Примечание. E – внешние проявления эмоционального реагирования; I – чувст-
во личной вины, ответственности; M – устойчивость к фрустрациям, нечувст-
вительность к неприятностям; O-D – застревание в стрессе, несвоевремен-
ное реагирование; E-D – чувствительность, впечатлительность, слабость «Я»; 
N-P – умение находить рациональный выход из стресса; GCR – адаптивность; 
E – склонность к обвинению окружающих; I – склонность к самообвинениям; 
e – инфантильность, потребность в помощи со стороны окружающих людей; 
i – самостоятельность в решении возникающих проблем.
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учащиеся 8-го класса А и большинство мальчиков. Девочки ведут се-
бя в конфликтных ситуациях наиболее сдержанно. Чувство личной 
вины и ответственности (I↑), способность учиться на собственных 
ошибках в большей степени свойственно учащимся 8-го класса Б 
и девочкам, в меньшей степени – учащимся 8-го класса А и мальчи-
кам. Наибольшую чувствительность к стрессу (M↓), впечатлитель-
ность (E-D↑), проявляют учащиеся 8-го класса А, меньше обраща-
ют внимания на неприятности, спокойнее их переносят учащиеся 
8-го класса В и подростки с низким уровнем интеллекта. Мальчи-
ки эмоционально тяжелее переносят неприятности, чем девочки 
(E-D↓). Девочки легче забывают ссоры и конфликты. Застревание 
в стрессе (O-D↑) характерно для учащихся 8-го класса В: они обыч-
но долго ничего не предпринимают, надеются, что неприятности 
исчезнут сами собой, ждут, что ситуация разрешится сама собой. 
Напротив, учащиеся 8-го класса А не склонны откладывать реше-
ние проблем, начинают действовать сразу, как только они возни-
кают (O-D↓). Они же, а также большинство девочек лучше других 
умеют находить рациональный выход из стрессовых, конфликт-
ных ситуаций (N-P↑). Способность к социальной адаптации хоро-
шо развита у учащихся 8-го класса Б, индекс GCR превосходит 50 %. 
Учащиеся 8-го класса А наименее адаптивны. Наиболее агрессив-
но ведут себя в конфликтах (E↑) мальчики, наименее агрессивно – 
девочки. Девочки в наибольшей степени склонны к самообвине-
ниям (I↑), а большинство учащихся 8-го класса А вообще никогда 
и ни в чем не считают себя виноватыми, не видят и не призна-
ют своей вины ни в каких конфликтных ситуациях. Оказывают-
ся не в состоянии самостоятельно решать свои проблемы (i↓) уча-
щиеся 8-го класса В, большинство мальчиков, а также подростки 
с низким уровнем интеллекта. Учащиеся 8-го класса А в стрессовых, 
конфликтных ситуациях значительно чаще других 8-классников об-
ращаются за помощью к другим людям (e↑), умеют заставить окру-
жающих решать свои проблемы. В меньшей степени при решении 
возникающих проблем к помощи других людей прибегают учащи-
еся 8-го класса Б. Исследование показало, что наиболее конструк-
тивно могут действовать в незнакомой обстановке и в стрессовых 
ситуациях девочки, учащиеся 8-го класса Б и подростки с более 
высоким уровнем интеллекта. Углубленное гуманитарное обра-
зование закрепляет и развивает повышенную чувствительность, 
впечатлительность, инфантильность, эмоциональную реактив-
ность, что в итоге осложняет коммуникацию и социальную адап-
тацию.
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Результаты корреляционного анализа подтвердили достовер-
ность шкал, выделенных в методике толерантности, и предоста-
вили дополнительную информацию, позволившую глубже понять 
особенности формирования толерантных установок подростков. 
Результаты представлены в виде корреляционных плеяд на рисун-
ках 3.7–3.10. Только с первой шкалой («широта взглядов–культур-
ная ограниченность») не было получено никаких значимых кор-
реляций. На основе анализа связей в плеяде на рисунке 3.7 можно 
сказать следующее. Общий уровень личностной толерантности (Т

О
) 

высокозначимо связан с развитостью правовых установок в бытовой 
сфере (П

Б
). Это означает, что личностная толерантность формиру-

ется только в том случае, если подросток осознает социальную от-
носительность этических норм и жизненных ценностей, понимает, 
что в различных человеческих общностях и культурах представле-
ния о справедливом, правильном поступке или идеальном человеке 
могут существенно не совпадать. Он признает, что люди в личной 
жизни могут руководствоваться теми правилами, которые приня-
ты в их ближайшем окружении, но выше этих правил стоят поло-
жения закона, в которых прописаны единые для всех граждан госу-
дарства права и обязанности, которые необходимо исполнять, даже 
если какие-то из этих положений не устраивают представителей 
тех или иных социальных групп. Если же подросток абсолютизи-
рует представления о жизни, свойственные той социальной груп-
пе, к которой он принадлежит, только свою позицию, свой взгляд 
на мир считает правильными, то толерантное сознание не форми-
руется. Можно сказать, что формирование правового сознания спо-
собствует становлению личностной толерантности.

Из корреляционной плеяды на рисунке 3.7 также видно, что лич-
ностная толерантность (Т

2
) и правовое сознание (П

О
) зависят от уров-

ня интеллектуального развития подростка (Вс). Наиболее умные 
8-классники с доверием относятся к представителям других культур, 
готовы уважать взгляды и мнения, которые не совпадают с их собст-
венными. Чем ниже уровень интеллекта, тем с большим предубеж-
дением и подозрительностью подростки относятся к людям, которые 
принадлежат к другим культурам, национальностям, придержива-
ются иных взглядов и жизненных ценностей. Из плеяды на рисун-
ке 3.7 также следует, что уважительное отношение к представите-
лям иных культур зависит от того, как относится подросток к людям 
своего ближайшего окружения (родственникам, друзьям, однокласс-
никам и просто знакомым). Если он доброжелательно относится 
к близким людям, умеет прощать их недостатки (MPC

Д
 ↑ и MPC

Л
↑), 
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может отмечать достоинства даже тех, кто ему не нравится (LPC
Л
↑), 

имеет положительную самооценку (СО
Л
↑), то и к другим, незнако-

мым людям он будет относиться с уважением (Т
2
↑). Если подросток 

пренебрежительно относится к близким людям, обращает внима-
ние в первую очередь на их недостатки (MPC

Д 
↓ и MPC

Л
↓), не спосо-

бен видеть ничего хорошего в человеке, который ему не понравил-
ся (LPC

Л
↓), о самом себе невысокого мнения (СО

Л
↓), то и к чужим, 

не похожим на него людям он будет относиться с предубеждением 
и подозрительностью (Т

2
↓).

Выявлены взаимосвязи шкалы «уважительного (предубежден-
ного) отношения» с показателями теста Розенцвейга (рисунок 3.7). 
Чем выше у подростка чувство ответственности, понимание собст-
венной вины в конфликте (I↑), способность самостоятельно решать 
возникающие проблемы (i↑), а также менее выражены экстрапуни-
тивные, внешне экспрессивные реакции (E↓) и стремление обвинять 
в случившемся окружающих людей (E↓), тем в большей степени про-
являются и укрепляются толерантные установки (Т

2
↑). Напротив, 

если подросток привык во всем обвинять других (E↑), не пытается 
сдерживать свои эмоциональные реакции в конфликтных ситуаци-
ях (E↑), считает себя безвинно пострадавшим (I↓) и не прикладывает 
самостоятельных усилий для решения проблем (i↓), то, естественно, 
толерантные установки у него не формируются (Т

2
↓).

На рисунке 3.8 представлены взаимосвязи шкалы «доброжела-
тельность, терпимость–агрессивность, мстительность» с другими 

Рис. 3.7. Взаимосвязи общего показателя толерантности и шкалы «дове-
рие–предубежденность» с другими личностными характеристиками

E

i
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личностными особенностями 8-классников. Доброжелательный, 
позитивный настрой при взаимодействии с людьми иных культур 
и взглядов (Т

3
) зависит от уровня развития правовых установок под-

ростка (П
Б
). Если правовые установки не сформированы, то у под-

ростков в ситуации конфликта интересов преобладает желание на-
казать другого за причиненные неудобства, отомстить «обидчику», 
и он даже не пытается понять, почему человек действует подобным 
образом. Сказываются и навыки поведения в стрессе. Если в стрес-
совых ситуациях подросток берет ответственность за разрешение 
проблемы на себя (I↑), имеет опыт позитивного выхода из конфлик-
тов (i↑), не склонен обвинять окружающих (E↓) и действовать эмо-
ционально (E↓), то это помогает ему понимать мотивы поведения 
людей, принадлежащих к иным культурам, и вырабатывать ли-
нию конструктивного взаимодействия с ними (Т

3
↑). Если ребенок 

при возникновении неприятностей привык действовать агрессив-
но, сваливать вину на окружающих, то и в непривычной обстановке, 
сталкиваясь с людьми, живущими по иным правилам, он автомати-
чески реагирует на все это только негативно (Т

3
↓). Недаром общая 

способность к адаптации (GCR↑) зависит от терпимости, доброже-
лательного настроя (Т

3
↑). Если же подросток ведет себя агрессивно, 

не пытается понять окружающих его людей (Т
3
↓), то и адаптируется 

он с трудом (GCR↓). Терпимость, доброжелательность при взаимо-
действии с людьми иных культур оказалась связана с силой–слабос-
тью Я (E-D). Чем впечатлительнее подросток, чем дольше помнит 
о своих неприятностях, глубже их переживает (E-D↑), тем более ха-
рактерны для него злопамятность, стремление отомстить (Т

3
↓). На-

Рис. 3.8. Взаимосвязи шкалы «терпимость–агрессивность» с другими лич-
ностными характеристиками

E

i
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против, при сильном Я, человек не углубляется в свои обиды (E-D↓), 
скорее забывает о них, легче прощает и переходит к конструктив-
ному общению (Т

3
↑).

На рисунке 3.9 представлены связи шкалы «эмпатия, сочувст-
вие–черствость, равнодушие» с другими качествами личности. Эм-
патия, умение понимать непохожих на себя людей, сочувственное 
отношение (Т

4
↑) способствуют социальной адаптации (GCR↑) и фор-

мируются в том случае, если у подростка развито чувство личной 
вины и ответственности (I↑). Напротив, если самокритичность, со-
знание собственной вины отсутствуют (I↓), то хуже адаптивность 
(GCR↓) и равнодушнее отношение к людям (Т

4
↓).

На рисунке 3.10 изображены связи шкалы «контроль эмоций–си-
туативная раздражительность» с показателями экстрапунитивнос ти 
и интропунитивности теста Розенцвейга. Подросток способен сдер-
живать свои негативные эмоции в общении с людьми других культур 
и национальностей (Т

5
↑), если научился вести себя конструктивно 

при возникновении конфликтов в процессе ежедневного общения 
(E↓, E↓, I↑, I↑, i↑). Напротив, если он обычно несдержан, агрессивен 
в конфликтах с близкими людьми, то он будет раздражаться в непри-
вычных ситуациях, в общении с чужими и незнакомыми людьми.

Проведенное исследование показало, что углубленное гума-
нитарное образование, которое получали учащиеся 8-го класса А, 
не повлияло на формирование толерантных установок. Наиболее 
высоким уровнем личностной толерантности отличаются девоч-
ки и подростки с высоким уровнем интеллекта. Можно заключить, 

Рис. 3.9. Взаимосвязи шкалы «эмпатия–равнодушие» с показателями тес-
та Розенцвейга

Рис. 3.10. Взаимосвязи шкалы «Контроль эмоций – ситуативная раздражи-
тельность» с показателями теста Розенцвейга

E

i

I
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что наши культурные традиции, в которых воспитываются девоч-
ки, в большей степени способствуют становлению личностной то-
лерантности, нежели система воспитания мальчиков, а высокий 
уровень интеллекта позволяет подросткам своевременно и само-
стоятельно решать возникающие в сфере коммуникации пробле-
мы и формировать личностную толерантность. Наиболее хорошо 
воспитанными оказались учащиеся 8-го класса Б. Они наиболее то-
лерантны, корректны в общении, социально адаптивны. Вероятно, 
углубленно изучая иностранные языки, подростки как бы готовят 
себя к общению с представителями других культур, что косвенно 
способствует укреплению толерантных установок. Возможно, более 
сильное влияние оказали какие-то неучтенные социально-психо-
логические особенности классного коллектива и семейного воспи-
тания. Исследование также выявило значимое влияние на форми-
рование толерантных установок того, какие отношения сложились 
у подростков с людьми ближайшего окружения: с теми, кто им нра-
вится, и с теми, кто им не нравится, но с кем приходится общаться. 
Фактически это указывает на важную роль общей обстановки, пси-
хологического климата в семье и в классе. Становлению личност-
ной толерантности также способствует понимание роли правового 
регулирования, т. е. сформированность правового сознания, чувст-
ва ответственности, самокритичность и наличие опыта конструк-
тивного поведения в конфликтных ситуациях.

Выявление образовательных программ, в наибольшей степе-
ни способных положительно влиять на формирование социальной 
компетентности учащихся, остается пока недостаточно исследо-
ванной областью российской психологии и педагогики. Несомнен-
но, что именно образование в широком смысле способно расши-
рять культурные представления подростков, научить их понимать 
себя и других людей, влиять на их отношение к окружающим, пре-
образовывать их ценностные установки. Содержательное наполне-
ние образовательных программ всегда способствовало трансляции 
высших жизненных ценностей, культурных традиций и было наце-
лено на социализацию подрастающих поколений.

Если обратиться к психолого-педагогической литературе 1970–
1980-х годов, то вполне очевиден интерес психологов к развивающе-
му и воспитывающему влиянию таких предметов, как русский язык, 
литература, история, природоведение (Л. А. Венгер, А. А. Люблин-
ская, Н. Ф. Талызина, Д. И. Фельдштейн, Д. Б. Эльконин и др.). Одна-
ко большинство исследований проведены на базе начальной школы 
и младших подростков, но воспитательное влияние программ стар-
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ших классов даже в то время фактически не изучалось. Кроме того, 
в педагогической психологии традиционно особо акцентируется 
внимание на примере личности учителя, на характере взаимодейст-
вия педагога с учащимися, организации активности детей на уроке, 
т. е. на деятельностном и коммуникативном аспектах образования, 
и значительно в меньшей степени рассматривается влияние, кото-
рое может оказывать на социальное познание учащихся содержа-
ние изучаемого предмета.

К сожалению, в современной педагогике содержательная сторо-
на программы рассматривается только в информационном аспек-
те, трактуется как сумма знаний, и считается, что социальное по-
знание и компетентность учащихся может формироваться только 
в процессе общения педагога и ученика, или психолога и ученика. 
Только в последние годы в федеральной программе развития обра-
зования поставлен вопрос о самом содержании учебных программ 
и их роли в воспитании учащихся, формировании толерантного со-
знания в целях профилактики экстремизма в российском общест-
ве. Переработка, углубление и расширение содержания дисциплин 
гуманитарного профиля направлены на создание системы знаний 
о единстве и взаимозависимости культурно-исторического разви-
тия народов. Усиление культурно-исторической составляющей гума-
нитарного образования рассматривается как основа формирования 
толерантного сознания, абсолютно необходимого для конструктив-
ного взаимодействия людей в современной поликультурной, полиэт-
нической среде. Особенно радует тот факт, что коррекции подверга-
ются программы старшей школы и системы вузовского образования, 
планируется введение новых предметов в цикл гуманитарных дис-
циплин (например, этнологии, т. е. народоведения). Одним из отно-
сительно новых предметов, широко внедряемых в образовательный 
комплекс для старшеклассников, является «Правоведение».

Мы рассмотрели роль правового образования в становлении лич-
ностной толерантности подростков как одного из важных аспектов 
социальной компетентности. Исследование было проведено в од-
ной из гимназий Санкт-Петербурга с углубленным преподаванием 
в 8–11-х классах курса «Правоведение». В нем приняли участие уча-
щиеся 9-х и 11-х классов, всего 114 человек (65 девочек и 49 мальчи-
ков). Для диагностики правового сознания использовался тест Ясю-
ковой, который позволяет выявить, руководствуются ли подростки 
правовыми или эмоциональными групповыми установками в по-
вседневном бытовом общении (П

Б
) и деловых контактах (П

Д
), а так-

же уровень их гражданского сознания (П
Г
) и правовых знаний (П

З
). 
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Для диагностики личностной толерантности использовалась мето-
дика Ясюковой, которая позволяет оценить и общий ее уровень (Т

О
), 

и более детально охарактеризовать ее структуру. Методика выявля-
ет, что в большей степени характерно для подростка: широта инте-
ресов, кругозора, быстрая адаптация к новым ситуациям общения – 
культурная ограниченность, трудности адаптации к новой среде (Т

1
); 

признание равноправия других культур, доверие к их представите-
лям–предубеждение, подозрительность (Т

2
); доброжелательность 

терпимость–агрессивность, мстительность по отношению к людям 
других культур (Т

3
); эмпатия, сочувствие–черствость, равнодушие 

(Т
4
); сдержанность, контроль эмоций в непривычной ситуации об-

щения – ситуативная раздражительность (Т
5
).

Корреляционный анализ позволил выявить связи между пока-
зателями правового сознания и толерантности, результаты которо-
го представлены на рисунке 3.11. Из анализа корреляционной плея-
ды видно, что сформированность правовых знаний (П

З
) и правовых 

установок в межличностном общении (П
Б
) определяет как общий 

уровень личностной толерантности (Т
О
), так и отношение подростка 

к представителям других культур (Т
3
). Будет ли он проявлять добро-

желательность, терпимость или агрессивность, негативизм, прямо 
зависит от качества правовой образованности подростка. Непо-
средственно от уровня правовых знаний также зависит, признаёт ли 
он равноправие других культур, жизненных ценностей, доверяет ли 
он людям, взгляды которых отличаются от его собственных пред-
ставлений, или подозрительно, с предубеждением относится к лю-
дям других национальностей, религиозных конфессий (Т

2
). Наличие 

правовых знаний, кроме того, способствует сдержанности, стремле-
нию контролировать эмоциональные реакции в проблемных ситуа-
циях, а их отсутствие приводит к ситуативной раздражительности, 
конфронтации и усугублению конфликта (Т

5
). Широта интересов, 

кругозора подростка расширяет его адаптивные возможности (Т
1
) 

и укрепляет правовые установки в межличностном общении (П
Б
).

Не обнаружено достоверных связей гражданского сознания 
и правовых установок в деловой сфере с показателями толерантнос-
ти. Возможно, этот факт является следствием слабого развития дан-
ных аспектов правового сознания у подростков, и именно поэтому 
они пока не оказывают влияния на формирование личностной толе-
рантности. Не обнаружено достоверных связей с правовым образо-
ванием такого показателя толерантности, как интерес к людям, эм-
патия, сочувствие–черствость, равнодушие. Возможно, на развитие 
эмоциональности, личностной чувствительности образовательный 
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процесс вообще не может оказывать такого влияния, как на оценоч-
ные и волевые характеристики.

В целом проведенное исследование позволяет сделать выводы 
о существенном положительном влиянии правового образования 
на формирование личностной толерантности подростков. Приоб-
ретаемые подростком правовые знания непосредственно влияют 
на становление толерантных установок, непредвзятого отношения 
к представителям других культур и закрепление конструктивных 
методов взаимодействия с ними.

Все приведенные выше исследования социального интеллекта 
и толерантности показывают, что критическим является подрост-
ковый возраст, когда молодым человеком как бы заново выстраи-
вается собственное представление об окружающем мире, людях 
и о себе. В этот период коммуникативные способности могут раз-
виться до уровня социального интеллекта, но могут остаться все-
го лишь субъективными представлениями о социальных явлениях.

Целью проведенного в марте 2008 г. исследования было выяв-
ление факторов, способствующих или препятствующих форми-
рованию социального интеллекта одаренных подростков. Объек-
том исследования были учащиеся 11-х классов одного из лицеев 
Санкт-Петербурга с углубленным изучением математики и ино-
странных языков. Всего обследовано 63 человека (30 мальчиков
и 33 девочки).

Были выдвинуты следующие гипотезы.

1. Гармоничное развитие академического интеллекта одаренных 
подростков позволяет им активно развивать социальные спо-
собности, при негармоничной одаренности, при недостаточном 
развитии специальных способностей, необходимых для углуб-
ленного изучения профильных предметов, подросткам прихо-
дится прикладывать больше усилий для достижения хорошей 

Рис. 3.11. Характеристика взаимосвязей между показателями правового 
сознания и толерантности
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успеваемости, что ограничивает возможности их социального 
познания.

2. Полноценное развитие понятийного мышления позволяет ода-
ренным подросткам использовать его возможности и для ана-
лиза социальных ситуаций, т. е. формировать социальный ин-
теллект как специфическую познавательную компетентность. 
При недостаточном развитии операций понятийного мышления 
социальное познание основывается на интуитивно приобретае-
мом личном опыте, оказывается тесно связанным с личностны-
ми особенностями подростков и образующаяся структура уже 
не является социальным интеллектом, а отражает субъектив-
ные представления и функционирует на уровне мнения.

В процессе проведения исследования были использованы следующие 
методики: тест структуры интеллекта Амтхауэра (в адаптации Ясю-
ковой), тест социального интеллекта Гилфорда–Салливен, задачи 
на дивергентное мышление Гилфорда, тест социальной перцепции, 
коммуникативных установок и самооценки Фидлера–Ясюковой, лич-
ностный опросник Кеттелла (переработанный для старшеклассни-
ков Ясюковой), фрустрационный тест Розенцвейга, тест личностной 
толерантности Ясюковой. Результаты комплексного психологичес-
кого обследования представлены в таблицах 3.12–13 и на рисун-
ках 3.12–13. Оценка достоверности межгрупповых различий про-
водилась на основе критерия Стьюдента, а также использовался 
корреляционный анализ.

В соответствии с целью исследования было проведено разделе-
ние выборки на две группы, характеристика которых представле-
на в таблице 3.13.

I группа: 34 подростка, обладающие высоким социальным ин-
теллектом (общий балл по тесту Гилфорда–Салливен превышал 33 
балла).

II группа: 29 подростков с более низким социальным интел-
лектом (общий балл по тесту Гилфорда–Салливен ниже 32 баллов).

Сравнительный анализ данных по личностным методикам 
(опросник Кеттелла и тест Фидлера–Ясюковой) не выявил достовер-
ных различий между подростками, обладающими высоким или низ-
ким социальным интеллектом. Наиболее явные и высокодостовер-
ные различия между двумя выделенными группами подростков 
проявились при сравнении показателей академического интеллек-
та (тест Амтхауэра, таблица 3.12). Учащиеся с высокоразвитым со-
циальным интеллектом превосходят своих одногодков и по обще-
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му уровню академического интеллекта (A
О
 t = 2,574). Достоверные 

различия проявились и по двум компонентам понятийного мыш-
ления: умению выделять объективные причинно-следственные за-
висимости (A

3
 t = 3,029) и способности к теоретическим обобщени-

ям (A
4
 t = 1,998). У подростков со слабым социальным интеллектом 

эти две операции мышления не получили необходимого развития, 
находятся только на среднем уровне, т. е. полноценная и целостная 
понятийная структура не сформировалась. Основу их интеллекта 
составляют разрозненные интуитивные, формально-логические 
и зрительно-образные операции (A

2
, A

6
, A

7
, A

8
) и логическая память 

(A
9
), поскольку только эти показатели превосходят средний уровень 

развития. Одаренные подростки с хорошо развитым социальным ин-
теллектом имеют не только полноценно сформированные понятий-
ные структуры, но и обладают достоверно более высоким уровнем 
специальных способностей (математическая интуиция – A

5
 t = 2,292 

и структурно-лингвистические навыки – A
4
 t = 1,998), которые не-

обходимы для углубленного изучения соответствующих математи-
ческих и лингвистических гимназических программ.

На основе проведенного сравнительного анализа уже можно сде-
лать предварительные выводы о том, что при общем высоком уров-
не академического интеллекта, полноценном понятийном мышле-
нии и необходимых для углубленного гимназического образования 
специальных способностях и социальный интеллект подростков раз-
вивается наиболее интенсивно.

Таблица 3.12
Характеристика интеллекта учащихся 11-х классов 

(тест Амтхауэра)

Группы А
1

А
2

А
3

А
4

А
5

А
6

А
7

А
8

А
9

А
О

чел.

Вся вы-
борка

10,15 12,12 11,24 10,19 11,15 14,49 11,71 14,31 18,02 113,47 63

Высокий 
социаль-
ный ин-
теллект

10,27 12,20 12,27 10,87 12,10 15,37 11,73 14,18 18,70 118,30 34

Низкий 
социаль-
ный ин-
теллект

9,96 12,12 9,92 9,27 9,88 13,85 11,31 13,69 17,31 107,31 29

различие 0,31 0,08 2,32** 1,58* 2,22* 1,52 0,42 0,49 1,39 10,99**

Примечание. * – р = 0,05 ** – р = 0,01.
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Анализ данных по методике толерантности показал (см. табли-
цу 3.13), что подростки с высокоразвитым социальным интеллектом 
в целом более толерантны, а по эмпатии, сочувствию (Т

4
 t = 2,991) 

достоверно превосходят своих одногодков, социальный интеллект 
которых развит слабо. Можно сказать, что сочувственно-заинтере-
сованное отношение к людям стимулирует социальное познание, 
напротив, равнодушие блокирует развитие социальной перцепции 
одаренных подростков.

Были получены также достоверные различия между выделен-
ными группами по степени выраженности экстрапунитивных ре-
акций (тест Розенцвейга E

R
 = 41,32 и E

R
 = 45,27 t = 2,573). Именно 

подростки со слаборазвитым социальным интеллектом наиболее 
агрессивны в стрессовых ситуациях, не сдерживают раздражение 
и неприязнь, обвиняют окружающих людей во всех неприятностях, 
которые с ними случаются.

Корреляционный анализ был проделан отдельно для каждой 
группы, и его результаты представлены на рисунках 3.12 и 3.13. 
У одаренных подростков с высоким социальным интеллектом (ри-
сунок 3.12, плеяда 1) выявлены значимые положительные корреля-
ционные связи общего его уровня (СИ

О
) и умения прогнозировать 

развитие событий в социальной сфере (СИ
1
) как с общим уровнем 

академического интеллекта (A
О
), так и с отдельными его показате-

лями (абстрактным мышлением A
6
 и математической интуицией 

A
5
). Следовательно, при высоком общем академическом интеллек-

Таблица 3.13
Характеристика социального интеллекта и толерантности 

одаренных подростков (тесты Гилфорда–Салливен и Ясюковой)

Группы
Социальный интеллект Толерантность (факторы) 

СИ
1

СИ
2

СИ
3

СИ
4

СИ
О

Т
1

Т
2

Т
3

Т
4

Т
5

Т
О

Вся 
выборка

10,54 6,80 8,96 5,79 32,11 6,39 3,29 3,90 549 4,76 23,83

Высокий со-
циальный 
интеллект

11,47 7,37 10,20 7,11 36,17 6,33 3,50 4,10 6,27 5,10 25,60

Низкий со-
циальный 
интеллект

9,50 6,15 7,54 4,19 27,42 6,08 3,12 3,62 5,04 4,42 22,27

различие 1,97* 1,22* 2,75** 2,92** 8,75** 0,25 0,38 0,48 1,23* 0,68 3,33*

Примечание. * – р = 0,05 ** – р = 0,01.
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те и развитых специальных способностях лучше развивается и со-
циальный интеллект. Становление социального интеллекта (СИ

О
) 

также зависит от коммуникативной активности (опросник Кеттелла, 
фактор H) и широты интересов, богатства внутреннего мира (опрос-
ник Кеттелла, фактор M) подростков, а способность прогнозировать 
развитие событий (СИ

1
) – от творческого потенциала (дивергент-

ное мышление Gi). Значимые отрицательные корреляционные связи, 
представленные на рисунке 3.12 (плеяда 2), свидетельствуют о том, 
что высокое развитие такого компонента понятийного мышления, 

Рис. 3.12. Характеристика взаимосвязей социального интеллекта с ака-
демическим интеллектом и личностными особенностями подростков 
с высоким социальным интеллектом
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как умение выделять объективные причинно-следственные связи 
(A

3
), снижает субъективизм, категоричность подростков, позволя-

ет им лучше разбираться как в людях вообще (ASO
O
), так и в лич-

ностных особенностях (ASO
Л
). Выявлены связи между показателями 

социального интеллекта по тестам Гилфорда-Салливен и Фидле-
ра – Яюковой (рисунок 3.12, плеяда 1). Чем меньше субъективизма 
в оценке деловых качеств партнера (ASO

Д
), тем адекватнее прогно-

зирование развития событий в социальной сфере (СИ
1
). У одаренных 

подростков с высоким социальным интеллектом выявлены корреля-
ционные связи такого компонента понятийного мышления, как спо-
собность к теоретическим обобщениям (A

4
), с показателями соци-

ального интеллекта, замеряемыми методикой Фидлера–Ясюковой 
(рисунок 3.12, плеяда 3). Чем выше у подростка развита способность 
к теоретическим обобщениям (A

4
), тем лучше он относится к окру-

жающим людям, избегает субъективизма в оценке их деловых воз-
можностей (ASO

Д
), более доброжелателен не только по отношению 

к своим друзьям и близким (MPC
Л
), но и к тем, кто ему не нравит-

ся (LPC
Д
 и LPC

Л
). Выявлены отрицательные связи между диплома-

тичностью (опросник Кеттелла, фактор N) и математическими (A
5
) 

и творческими (Gi) способностями (рисунок 3.12, плеяда 1). Они 
означают, что наиболее математически и творчески одаренные под-
ростки открыты, естественны в общении. И далее отрицательные 
корреляции свидетельствуют о том, что именно естественность, от-
крытость в общении способствуют становлению личностной толе-
рантности (Т

О
) и таких ее компонентов, как доброжелательность 

по отношению к людям иных культур (Т
3
) и контроль эмоций в не-

привычных ситуациях общения (Т
5
). Отрицательные корреляции 

A
6
 и A

О 
с Q

4
 свидетельствуют о том, что при высоком общем уровне 

интеллекта и математических способностях снижается психическое 
напряжение, нормализуется эмоциональное состояние подростка.

У одаренных подростков с низким социальным интеллектом 
(рисунок 3.13) не выявлено его связей с академическим интеллек-
том, но имеются значимые корреляции с личностными качествами. 
Выявлены положительные связи (рисунок 3.13, плеяда 1) общего со-
циального интеллекта (СИ

О
) и вербальной гибкости (СИ

3
) с широ-

той интересов, богатством внутреннего мира подростка (опросник 
Кеттелла, фактор M). Однако при этом растет эгоцентризм (опрос-
ник Кеттелла, фактор L) и снижается такой показатель толерант-
ности, как доброжелательность к людям иных культур, напротив, 
формируется стремление вымещать неприятности на людях с ины-
ми взглядами и жизненными ценностями (Т

3
). Аналогичен смысл 
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положительных корреляций фактора M с показателями теста Фид-
лера–Ясюковой (ASO

О
 и ASO

Л
). Чем богаче внутренний мир ода-

ренного подростка и вербальный репертуар общения, тем катего-
ричнее, несправедливее становятся его суждения о людях вообще 
и их личных качествах в частности. Положительные связи СИ

О
 и M 

с выраженностью экстрапунитивных реакций (тест Розенцвейга по-
казатель E

R
) свидетельствует о том, что развитие социального ин-

Рис. 3.13. Характеристика взаимосвязей интеллектуальных показателей 
с личностными особенностями подростков с низким социальным ин-
теллектом
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теллекта не приводит к оптимизации общения, напротив, у подрост-
ка еще более возрастает агрессивность, особенно в конфликтных, 
стрессовых ситуациях. Дальнейшее развитие понятийного мышле-
ния (A

2
 и A

3
) также не приводит к формированию качеств, необхо-

димых в общении (как у гармонично интеллектуально одаренных 
подростков). Напротив (см. рисунок 3.13, плеяда 2) растет честолю-
бие (опросник Кеттелла фактор L), выраженность общих агрессив-
ных реакций (тест Розенцвейга, показатель E

R
), а также стремления 

обвинять окружающих во всех неприятностях, которые случаются 
с подростком (тест Розенцвейга, показатель E

R
). Поведение в стрес-

се становится еще менее конструктивным (тест Розенцвейга, пока-
затель N-P), а отношение к людям, которые не нравятся подростку, 
еще более негативным (тест Фидлера–Ясюковой индексы LPC

Д
, LPC

Л
, 

LPC
О
). Из связей в корреляционной плеяде 3 (рисунок 3.13) видно, 

что по мере развития абстрактного мышления (A
6
) и практическо-

го интеллекта (A
1
) у подростков формируется скептическое, прене-

брежительное отношение к близким людям (тест Фидлера–Ясюко-
вой индексы MPC

Д
, MPC

Л
, MPC

О
), снижается чувство личной вины, 

ответственности в конфликтных ситуациях (тест Розенцвейга по-
казатель I

R
). Из корреляционных связей в плеяде 4 (рисунок 3.13) 

следует, что успешность социальной адаптации (тест Розенцвейга 
показатель GCR) подростков с низким уровнем социального интел-
лекта зависит от дипломатичности и исполнительности (опросник 
Кеттелла, факторы N и G).

Проведенное исследование позволяет сделать следующие выво-
ды. Развитие социального интеллекта и коммуникативных навыков 
одаренных подростков зависит как от общего уровня их одареннос-
ти, так и от сформированности операций понятийного мышления 
и специальных способностей, необходимых для углубленного освое-
ния гимназических программ. Для формирования социального ин-
теллекта необходимо хорошее развитие всех операций понятийно-
го мышления, так как только в этом случае возникает целостная 
понятийная структура, которая способна обрабатывать, анализи-
ровать и обобщать не только научную, но и любую другую, в том 
числе и социальную информацию. Понятийная структура, обеспе-
чивая выявление существенных свойств и объективных причинно-
следственных закономерностей, четко выстраивая уровни обобще-
ния, выступает интегратором общих и специальных способностей, 
а также базой такого новообразования, как социальный интеллект 
(или социальная компетентность). Когда социальный интеллект 
«надстраивается» над понятийной структурой, то это отражается 
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в его корреляциях с академическим интеллектом. При этом соци-
альный интеллект наиболее интенсивно развивается, одновремен-
но обеспечивая объективность социального познания и эффектив-
ность общения.

При средне- или слаборазвитых операциях понятийного мыш-
ления не происходит их интеграции и не формируется целостная 
понятийная структура, необходимая как для обучения в целом, так 
и для развития специальных способностей и социального интеллек-
та. Обработка и анализ информации, которую подросток восприни-
мает в процессе обучения, осуществляется с помощью отдельных, 
частных операций мышления, но ее качественное обобщение стано-
вится невозможным, невыделенными оказываются существенные 
свойства и объективные причинно-следственные зависимости. Это 
осложняет процесс обучения по всем, в том числе и по профильным 
предметам. У активно развивающегося в этом возрасте социального 
познания нет базовой интеллектуальной структуры, которая ана-
лизировала бы и обобщала информацию о людях, их личностных 
особенностях, внутреннем мире, коммуникативных установках 
и манере общения. Социальное познание подростка в этом случае 
вынуждено развиваться автономно от объективной аналитической 
оценки, только на основе личного опыта взаимодействия с людь-
ми. Формирующаяся таким образом интеллектуальная структура 
субъективна, внутренне противоречива, является всего лишь сис-
темой представлений или «мнением», но не социальным интеллек-
том в собственном смысле слова. Возникающая структура «надстра-
ивается» над личными качествами, представляет собой фактически 
систему коммуникативных навыков, что и обнаруживается в резуль-
тате корреляционного анализа, как в нашем случае, так и во многих 
других психологических исследованиях социального интеллекта.

3.3. Особенности социализации одаренных подростков 
с различным типом интеллекта

Первые психологические исследования, посвященные социальной 
адаптации одаренных детей, появились еще в начале ХХ в., но ученых 
до сих пор интересует вопрос о том, какое влияние высокий интел-
лект оказывает на процесс адаптации ребенка в социуме. Действи-
тельно ли одаренные дети чаще сталкиваются с эмоционально-ком-
муникативными проблемами, чем их менее способные сверстники, 
или, напротив, высокие когнитивные способности помогают ода-
ренному ребенку лучше понимать себя и других и, следователь-
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но, легче адаптироваться в социальной среде и лучше справляться 
со стрессовыми ситуациями, чем это могут делать обычные дети?

С целью изучения взаимосвязей между успешностью протека-
ния процесса социализации подростков с их интеллектуальными 
способностями на базе одной из гимназий г. Санкт-Петербурга вес-
ной 2008 г. нами было проведено психологическое обследование 
учащихся трех 10-х классов (всего 62 чел.). Для диагностики интел-
лектуальных способностей использовался тест структуры интел-
лекта Амтхауэра (в адаптации Ясюковой), особенности поведения 
в стрессовых ситуациях изучались с помощью фрустрационного тес-
та Розенцвейга, социальный интеллект, коммуникативные установ-
ки, самооценка диагностировались – с помощью теста социальной 
перцепции Фидлера–Ясюковой, а также в исследовании использо-
валась методика жизненных ценностей Ясюковой.

Исследование показало, что 65 % 10-классников характеризу-
ются доброжелательной установкой по отношению к людям (ин-
декс MPC

O
 теста Фидлера–Ясюковой ≥7), отмечают в первую оче-

редь достоинства человека, уважают и ценят окружающих людей. 
Для остальных 35 % учащихся характерна скептическая установ-
ка по отношению к окружающим (индекс MPC

O 
<7), недооценка 

хороших качеств людей, фиксация на недостатках человека. Рас-
пространено мнение, что такой недостаток доброжелательности, 
высокомерие по отношению к окружающим характерны именно 
для одаренных детей. Нами было проведено сравнение с помощью 
t-критерия Стьюдента этих двух групп подростков с различными 
коммуникативными установками: доброжелательной и скептич-
ной, чтобы выяснить, как связано интеллектуальное развитие уча-
щихся с их отношением к людям.

Достоверных различий между средними значениями общего 
балла по тесту Амтхауэра в группах не выявлено, т. е. по общему 
уровню интеллекта доброжелательные и скептичные подростки 
не различаются. Однако были обнаружены различия в сформиро-
ванности отдельных интеллектуальных операций. Причем оказа-
лось, что у доброжелательных учащихся достоверно выше развиты 
именно те интеллектуальные операции, которые более всего необ-
ходимы для успешного обучения в гимназии: понятийная катего-
ризация (А

4
) и понятийное логическое мышление (А

3
).

Все обследованные 10-классники углубленно изучают два ино-
странных языка, поэтому для успешной учебы им необходимы хоро-
шие структурно-лингвистические способности, за формирование ко-
торых отвечает понятийная категоризация. Понятийное логическое 
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мышление характеризует общую способность к обучению, возмож-
ность понимать логику доказательств, выделять объективные зако-
номерности, понимать смысл правил и формул. Если у скептичных 
учащихся эти два интеллектуальных показателя в среднем находят-
ся в пределах возрастной нормы, то у доброжелательных учащихся 
и понятийное логическое мышление, и понятийная категоризация 
в среднем превышают возрастной норматив и соответствуют уров-
ню, необходимому для освоения гимназических программ.

Корреляционный анализ полученных данных позволил дока-
зать, что развитие этих двух интеллектуальных операций связано 
не только с доброжелательной установкой, но и с адекватной само-
оценкой учащихся (индекс P

O
 теста Фидлера–Ясюковой). Чем луч-

ше у старшеклассника развиты понятийная категоризация и по-
нятийное логическое мышление, тем ниже значения индекса P

O
, 

т. е. тем выше самокритичность. Причем хорошее развитие данных 
интеллектуальных характеристик помогает подростку объективнее 
оценивать как свои деловые, так и личные качества (Фидлер–Ясю-
кова, индексы P

Д
 и P

Л
↓).

Таким образом, результаты исследования опровергают рас-
пространенное представление об одаренных учащихся как о детях 
с завышенной, неадекватной самооценкой, смотрящих на окружа-
ющих свысока. Напротив, полученные данные свидетельствуют 
о том, что хорошее развитие у подростка интеллектуальных опера-
ций, обеспечивающих возможность успешного обучения в школе, 
способствует формированию адекватной самооценки и доброже-
лательной установки по отношению к окружающим. А недостаточ-
ный уровень развития интеллектуальных операций, которые необ-
ходимы для освоения гимназических программ, часто сочетается 
с неадекватной самооценкой и несправедливым отношением под-
ростка к людям.

Однако нами были обнаружены значительные различия в меха-
низмах социальной перцепции 10-классников в зависимости от вы-
бранного профиля обучения. При переходе в старшую школу подрост-
ки разделились на три класса: технический (углубленное изучение 
математики, информатики и физики), гуманитарный (литературы 
и истории) и универсальный (математики и литературы). Описан-
ные выше зависимости самооценки и коммуникативных установок 
от интеллектуальных способностей учащихся наблюдаются только 
в техническом и универсальном классах, а в гуманитарном классе 
достоверных различий в интеллекте доброжелательных и скептич-
ных учащихся не обнаружено.
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Причем сильнее всего доброжелательность и самокритичность 
зависят от интеллектуального развития подростков в техническом 
классе. Если у «универсалов» выявлены взаимосвязи этих личност-
ных характеристик только с понятийным логическим мышлением 
и понятийной категоризацией, то в техническом классе на форми-
рование доброжелательной установки и адекватной самооценки 
также влияют общий балл по тесту Амтхауэра (А

О
), метаматемати-

ческие навыки и оперативная логическая память учащихся, сфор-
мированность у них операций образного синтеза и пространствен-
ного анализа (А

5
, А

7
, А

8
 и А

9
). Наиболее самокритичны те «технари», 

у которых выше уровень интеллекта в целом (А
О
), лучше отработа-

ны стандартные приемы решения математических задач (А
5
), выше 

способность к формированию целостных представлений на основе 
отрывочной, неполной, несистематизированной информации (А

7
). 

Доброжелательнее относятся к окружающим подростки с более 
высоким уровнем интеллекта (А

О
) и те, у кого лучше развито про-

странственное мышление и память (А
8
 и А

9
). Кроме того, «технари» 

с хорошо развитым пространственным мышлением наиболее уве-
рены в себе (Фидлер–Ясюкова, индексы СО

Д
↑и СО

О
↑), и чем выше 

у них оперативная логическая память, тем менее они категоричны 
и субъективны в оценках людей (Фидлер–Ясюкова, индекс ASO

О
↓).

Можно объяснить столь различную роль интеллекта в форми-
ровании самооценки и коммуникативных установок учащихся трех 
классов следующим образом. Наиболее серьезные требования к ин-
теллектуальному развитию учащихся предъявляют программы тех-
нического класса, далее по сложности программ идет универсальный 
класс, а требования программ (и учителей) к интеллекту «гумани-
тариев» минимальны. Поэтому учащиеся гуманитарного класса, 
интеллект которых не соответствует уровню требований гимнази-
ческих программ математического цикла, вполне успевают по гу-
манитарным (облегченным) программам своего класса, получают 
хорошие оценки и не чувствуют себя хуже других. Следовательно, 
они не нуждаются в психологической защите, которая характерна 
для «универсалов» и «технарей». Уровень интеллекта учащихся тех-
нического и универсального классов может быть не ниже, чем у гу-
манитариев, но оказывается недостаточен для успешной учебы по бо-
лее сложным, нежели у гуманитариев, программам. В этом случае 
неуспешному ученику приходится признавать превосходство од-
ноклассников в освоении более сложных программ, но при этом он 
убеждает себя, что его одноклассники, может быть, и умнее, но у них 
множество других недостатков. Подчеркивая эти недостатки, крити-
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куя товарищей, подросток таким образом самоутверждается и чувст-
вует себя лучше. Вместо самокритичности и доброжелательности 
формируется неадекватная завышенная самооценка и общее скеп-
тическое отношение к людям, установка на подчеркивание и пре-
увеличение их недостатков, что усложняет общение и не способст-
вует развитию социального интеллекта.

Результаты проведенного исследования свидетельствуют о том, 
что особенности поведения в стрессовых ситуациях тоже связаны 
с интеллектуальным развитием подростков. Нами не было обнару-
жено взаимосвязей между стрессоустойчивостью и интеллектом 
учащихся. Однако, во-первых, была выявлена прямая зависимость 
между математической интуицией учащихся и их способностью 
к рациональному разрешению конфликтов: чем выше результаты 
10-классников по V субтесту теста Амтхауэра, тем более выражена 
у них установка на позитивное преобразование стрессовых ситуаций 
(Розенцвейг, N-P↑). Кроме того, у старшеклассников с более высоким 
общим уровнем интеллекта (А

О
) не выражена тенденция к форми-

рованию психологической защиты по типу «философского отноше-
ния к жизни» (Розенцвейг, М↓). Доказано, что люди с высокими зна-
чениями показателя М не склонны обвинять окружающих в своих 
неприятностях, но и своей вины за происходящее тоже не ощуща-
ют. Они считают, что никто не идеален, поэтому бессмысленно ко-
го-либо в чем-то обвинять, да и жизнь так устроена, что во многих 
случаях от человека ничего не зависит. С одной стороны, такая «фи-
лософская» позиция позволяет человеку легче переносить непри-
ятности, однако, с другой стороны, она обычно сочетается со скеп-
тическим отношением к окружающим и мешает человеку учиться 
на своих ошибках. Таким образом, данные исследования позволя-
ют сделать вывод о том, что, хотя одаренные 10-классники пере-
живают из-за неприятностей примерно так же, как и их менее спо-
собные ровесники, высокий интеллект позволяет им рациональнее 
подходить к разрешению конфликтных ситуаций. Интеллект помо-
гает учащимся объективнее оценивать свои поступки и поведение 
других людей и избежать формирования психологической защи-
ты: негативный опыт общения с некоторыми людьми у интеллекту-
ально развитых подростков не приводит к разочарованию в людях
в целом.

Нас также интересовал вопрос, какое влияние оказывает ин-
теллект на формирование системы жизненных ценностей учащих-
ся. Использованная в исследовании методика Ясюковой позволяет 
определить, какие ценности являются доминирующими:
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1) приватные базовые человеческие ценности (здоровье, семья, 
друзья, любовь и пр.);

2) прагматические ценности (материально обеспеченная жизнь, 
общественное признание, карьера, жизненная практичность 
и пр.);

3) гедонистически-эгоистические ценности (свобода, независи-
мость, умение использовать случай, развлечения, приятное вре-
мяпровождение и пр.);

4) духовно-интеллектуальные ценности (интеллект, познание, твор-
чество, реализация способностей, самосовершенствование, ду-
ховность, общение с искусством, эстетическое развитие и пр.);

5) социально-культурные ценности (образованность, общая высо-
кая культура, воспитанность, общительность, альтруизм, забо-
та о всеобщем благе и пр.);

6) морально-волевые ценности (смелость, воля, целеустремлен-
ность, честность, принципиальность, чистая совесть, чувство 
долга, ответственность и пр.).

Для того чтобы выяснить, какие жизненные ценности наиболее 
важны для подростка, ему предлагается список, из которого он дол-
жен выбирать наиболее для него значимые и ставить в начало спис-
ка, присуждая порядковые номера 1, 2, 3 и т. д., при этом те, кото-
рые не имеют значения, не важны, окажутся в конце списка и будут 
иметь номера 20, 21, 22, 23 и т. д., т. е. подростку предлагается про-
извести ранжирование списка по степени предпочтения. При обра-
ботке происходит группировка ценностей по типам, и подсчитыва-
ются суммарные ранговые баллы по каждому типу ценностей. Если 
характеристики какой-либо группы ценностей попадают в основ-
ном в начало списка, как наиболее важные для подростка, то они 
и получают наименьший ранговый балл. Чем ниже суммарный ран-
говый балл, тем важнее для подростка соответствующий тип жиз-
ненных ценностей.

Оказалось, что чем выше у учащихся уровень интеллекта в це-
лом (А

О
) и лучше развиты понятийное мышление, математическая 

интуиция и образный синтез (А
2
, А

3
, А

4
, А

5
, А

7
), тем важнее для них 

духовно-интеллектуальные и морально-волевые ценности. При-
ватные базовые, прагматические и эгоистические ценности пред-
почитают менее интеллектуально развитые 10-классники. Законо-
мерности такого рода были обнаружены не только в техническом 
и универсальном, но и в гуманитарном классе.

Согласно данным корреляционного анализа, сильнее всего ин-
теллектуальное развитие учащихся влияет на значимость для них 
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приватных базовых и духовно-интеллектуальных ценностей. Вза-
имосвязи между интеллектом и этими двумя комплексами ценнос-
тей показаны в корреляционной плеяде на рисунке 3.14. (При интер-
претации следует учитывать, что чем ниже балл, тем более значимы 
соответствующие ценности, поскольку они в качестве приоритет-
ных попадают в начало списков и в итоге имеют наименьший ран-
говый балл.) Отрицательная корреляция показывает, что приватные 
базовые и духовно-интеллектуальные ценности антагонистичны, 
не могут быть предпочитаемыми одновременно. Чем выше уча-
щиеся ставят базовые личные ценности, тем менее важны для них 
ценности духовно-интеллектуального развития, и наоборот. Выбор 
между этими двумя группами ценностей зависит от общего уров-
ня интеллекта учащихся (А

О
) и от того, насколько полноценно по-

нятийное мышление старшеклассника (А
2
, А

3
, А

4
, т. е. интуитивный 

компонент понятийного мышления, логический компонент и поня-
тийная категоризация). Только в том случае, если мышление пол-
ностью переходит на функционирование по понятийному принципу, 
у подростков возможно появление научных, духовных, творческих 
интересов, стремления к саморазвитию и самосовершенствованию.

Если же полноценное понятийное мышление к старшим клас-
сам не сформировано, то страдает не только успеваемость, но и вну-
тренний мир подростков. Кругозор таких старшеклассников остается 
ограниченным, им не интересны ни наука, ни искусство, ни твор-
чество, формируется классическая жизненная позиция обывате-

Рис. 3.14. Характеристика взаимосвязей интеллектуальных особенностей 
и ориентированности на приватные базовые или духовно-интеллекту-
альные ценности учащихся 10-х классов



101

Исследование социального интеллекта подростков

ля. Кроме того, результаты исследования свидетельствуют о том, 
что абсолютное предпочтение базовых личных ценностей приво-
дит не только к исключению духовно-интеллектуальных интере-
сов, но и к пренебрежительному отношению к моральным нормам. 
Чем более значимы для подростка приватные базовые ценности, 
тем менее важны для него ценности морально-волевые: честность, 
чистая совесть, ответственность, чувство долга, самодисциплина.

Предпочтение прагматических ценностей также определяет-
ся сложившимся у старшеклассников типом интеллекта (см. ри-
сунок 3.15).

Рис. 3.15. Характеристика взаимосвязей интеллектуальных особеннос-
тей и ориентированности на прагматические ценности учащихся 
10-х классов

Прагматические ценности предпочитают те учащиеся, у которых 
к 10-му классу сложилось не понятийное мышление, позволяющее 
осваивать науки, а только практический интеллект (A

1 
и A

7
), помо-

гающий подросткам хорошо ориентироваться в различных жизнен-
ных ситуациях. Такие учащиеся практичны, нацелены на карьеру 
и стремятся к материально обеспеченной жизни. К сожалению, со-
гласно результатам корреляционного анализа, выбор прагматичес-
ких ценностей тоже исключает ценности духовно-интеллектуаль-
ные и морально-волевые. Если же у подростка сформирована хотя бы 
одна операция понятийного мышления – интуитивный анализ (А

2
), 

то доминанты прагматических ценностей не образуется.
Проведенное исследование позволяет сделать следующие вы-

воды. Уровень и тип интеллекта подростка определяют не только 
успешность обучения в школе, влияют на процесс также социали-
зации подростка в целом. Недостатки интеллектуального развития 
учащихся (несформированность понятийного мышления, недоста-
точно высокий уровень способностей, необходимых для обучения 
в специализированных классах) мешают установлению дружес-
ких отношений со сверстниками и формированию адекватной са-
мооценки, затрудняют выбор оптимальных стратегий поведения 
в стрессовых ситуациях и мешают учиться на своих ошибках. Ин-
теллект во многом определяет и ценностные предпочтения старше-
классников. Только при гармоничном развитии интеллекта возмож-
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но появление у подростков духовно-интеллектуальных интересов. 
В противном случае либо доминирующей окажется позиция обы-
вателя, либо при развитом практическом интеллекте верх возьмут 
прагматические ценности.

Таким образом, решающее значение для адаптации подростка 
в социуме имеет его интеллектуальное развитие. Оно влияет на та-
кие показатели успешной социализации, как положительная адек-
ватная самооценка, умение сотрудничать с окружающими людь-
ми, рациональное поведение в конфликтных ситуациях, усвоение 
желательной с точки зрения социума системы жизненных ценнос-
тей. Согласно нашим данным, подростки, интеллект которых поз-
воляет им без проблем осваивать школьную программу, сталкива-
ются с меньшими трудностями в процессе социальной адаптации.

3.4. Социализация одаренной молодежи

Интеллектуально одаренная молодежь является особо ценным до-
стоянием любого общества, но отношение к ней со стороны окру-
жающих людей обычно настороженное. Такое отношение диктует-
ся утвердившимися в обыденном сознании представлениями о том, 
что одаренные молодые люди создают проблемы для окружающих 
и плохо адаптируются в обществе, потому что они эгоцентричны, 
социально неадекватны, некоммуникабельны и даже не пытаются 
понять тех, с кем общаются. Если же они разрабатывают какие-то 
идеи, то не соотносят цели и способы, которые используют для их до-
стижения, с групповыми целями и этическими нормами, а также 
с мнением отдельных людей. Отдаваясь творчеству, они не думают 
о социальных последствиях собственной деятельности, о том, как ее 
результаты скажутся на жизни других людей.

Однако попытки ограничения их деятельности, введение ее 
в приемлемые для окружающих рамки, тормозит, с одной стороны, 
развитие потенциала одаренности, а с другой стороны, не оптими-
зирует их адаптацию в обществе, но обостряет конфликты, приво-
дит к эмоциональным срывам. Психологи, традиционно встающие 
на защиту одаренных молодых людей, считают дезадаптивность не-
избежным следствием одаренности. Уже мало кем оспаривается сло-
жившееся в научной психологии мнение, что при интенсификации 
интеллектуальных и специальных способностей неизбежно страда-
ет эмоциональное и социальное развитие индивида.

Цель данного исследования и состояла в том, чтобы выяснить 
взаимосвязи социального развития и интеллектуальной одарен-
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ности, а также оценить потенциал адаптивности и уровень соци-
альной зрелости одаренного молодого человека на пороге взрос-
лой жизни. Исследование было проведено в марте 2008 г. в одной 
из гимназий Санкт-Петербурга с углубленным изучением матема-
тики, иностранных языков и предметов культурно-эстетического 
цикла. Обследованы учащиеся трех 11-х классов, всего 63 человека 
(11-й класс А – 23 чел., 11-й класс Б – 22 чел., 11-й класс В – 18 чел.). 
Мы предположили, что степень социальной зрелости можно опре-
делить по системе жизненных ценностей и уровню личностной то-
лерантности молодого человека. О способности к адаптации может 
свидетельствовать: уровень социального интеллекта, тип комму-
никативных установок, степень адекватности самооценки, нали-
чие конструктивных навыков поведения в стрессовых и конфликт-
ных ситуациях. В связи с поставленной задачей для диагностики 
использовались методики жизненных ценностей (Ясюковой) и то-
лерантности (Ясюковой), а также тесты социального интеллекта 
(Гилфорда–Салливен), коммуникативных установок, самооценки 
(Фидлера–Ясюковой), фрустрационный тест Розенцвейга. Для обес-
печения комплексности были включены тест структуры интеллек-
та Амтхауэра и личностный опросник Кеттелла (форма A, перерабо-
танная для подростков Ясюковой). Исследование не ограничилось 
изучением социального развития и адаптационных возможностей 
выборки в целом, т. е. всех старшеклассников. Мы предположили, 
что сложившиеся традиции воспитания девочек могут в большей 
степени способствовать их социальному развитию, по сравнению 
с мальчиками. Представлялось логичным рассмотреть связи адап-
тационного потенциала с особенностями социализирующей сре-
ды, т. е. влияние психологического климата классного коллектива 
на личностное развитие учащихся. Исходя из этого, анализирова-
лись различия, связанные с гендером и психологическим клима-
том коллектива класса, чтобы выявить влияние данных факторов 
на социальное развитие одаренной молодежи. Оценка достовер-
ности межгрупповых различий проводилась с помощью t-критерия 
Стьюдента. Результаты представлены в таблицах 3.14–19. Для вы-
явления взаимосвязей между показателями социальной зрелости, 
интеллектуальными и личностными особенностями использовал-
ся корреляционный анализ. Результаты представлены в виде кор-
реляционных плеяд на рисунках 3.16 и 3.17.

На основе представленных в таблицах средних значений можно 
охарактеризовать обследованных выпускников гимназии следую-
щим образом. Из таблицы 3.14 видно, что уровень интеллектуального 
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развития молодых людей по всем показателям превосходит (или зна-
чительно превосходит) среднюю возрастную норму. Следовательно, 
они могут быть отнесены к категории одаренной молодежи. Из дан-
ных таблицы 3.17 следует, что социальный интеллект не получил 
такого интенсивного развития, как академический, так как все его 
показатели находятся в пределах возрастной нормы. Уровень спо-
собности прогнозировать развитие событий (СИ

1
) и вербальная гиб-

кость (СИ
3
) соответствуют верхней границе возрастной нормы, по-

нимание пантомимических сигналов (СИ
2
) и мотивов поведения 

людей (СИ
4
) – ближе к ее нижней границе. Из данных таблицы 3.15 

видно, что значения большинства факторов находятся в средней зо-
не, свидетельствуя об индивидуальной вариативности личностных 
особенностей. В качестве общей характеристики группы можно от-

Таблица 3.14
Характеристика интеллекта учащихся 11-х классов 

(тест Амтхауэра)

Группы А
1

А
2

А
3

А
4

А
5

А
6

А
7

А
8

А
9

А
Общ.

11-е классы 10,5 12,12 11,24 10,19 11,15 14,49 11,71 14,31 18,02 113,47

Юноши 11,15 11,92 11,42 10,73 12,50 15,54 11,62 14,77 17,54 117,19

Девушки 9,36 12,45 11,09 9,76 10,09 13,67 11,79 13,94 18,39 110,55

11-й класс А 10,57 12,52 11,57 10,65 13,04 15,57 11,61 14,61 18,78 118,91

11-й класс Б 9,91 11,91 11,41 10,41 10,36 14,18 12,36 14,64 17,73 112,91

11-й класс В 9,86 12,21 10,43 9,07 9,29 13,21 10,86 13,29 17,21 105,43

Таблица 3.15
Характеристика личностных особенностей учащихся 11-х 

классов (факторы опросника Кеттелла, по которым выявлены 
значимые различия)

Группы С E F G H I L M N О Q
1

Q
3

Q
4

11-е классы 5,36 7,15 7,98 6,46 7,61 7,00 4,32 5,37 6,68 4,98 5,71 6,20 5,44

Юноши 5,35 7,31 7,73 6,27 7,58 5,38 4,15 5,04 6,88 3,65 6,38 7,12 4,65

Девушки 5,36 7,03 8,18 6,61 7,64 8,27 4,45 5,64 6,52 6,03 5,18 5,48 6,03

11-й класс А 5,87 6,61 7,18 6,17 7,09 7,48 3,43 5,83 5,83 5,48 6,30 5,74 5,48

11-й класс Б 4,91 6,82 8,00 7,18 7,09 6,68 4,55 4,82 7,55 4,36 5,00 6,45 4,95

11-й класс В 5,21 8,57 9,36 5,79 9,29 6,71 5,43 5,50 6,71 5,14 5,86 6,57 6,14
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метить, ориентируясь на выходящие за средние нормативы факто-
ры, что для большинства обследованных молодых людей свойствен-
но стремление к лидерству (фактор E), активному неформальному 
общению (фактор A) и развлечениям (фактор F). Высокий уровень 
последних двух факторов объясняется возрастными особенностя-
ми, а явно выраженное стремление к лидерству большинства обсле-
дованных старшеклассников может быть связано с одаренностью. 
На основе данных таблицы 3.16 можно заключить, что большинст-
во учащихся самокритичны (индексы P отрицательны), доброже-
лательны в общении (индексы MPC выше 7 и индексы LPC выше 4). 
Однако при этом они несколько субъективны, категоричны в суж-
дениях о людях, плохо в них разбираются (индекс ASO выше 15), 
что согласуется с недостатками в развитии их социального интел-
лекта (см. таблицу 3.17). Из таблицы 3.17 следует, что для абсолют-
ного большинства учащихся наиболее значимы базовые человечес-
кие ценности, такие как здоровье, семья, друзья, любовь (чем ниже 
балл, тем более важна соответствующая ценность). Из таблицы 3.18 
можно сделать вывод о среднем уровне личностной толерантности 
старшеклассников и о существенной неравномерности в развитии ее 
различных компонентов. Если о культурной ограниченности не мо-
жет быть и речи, так как показатель широты интересов значительно 

Таблица 3.16
Характеристика коммуникативных установок и самооценки 

учащихся 11-х классов (тест Фидлера–Ясюковой)

Группы MPC
д

MPC
л

LPC
д

LPC
л

CO
д

CO
л

ASO
о

P
д

P
л

11-е классы 7,27 7,13 5,40 4,82 6,93 7,00 15,21 –3,36 –1,27

Юноши 7,14 6,86 5,45 4,71 6,87 6,87 14,64 –2,77 0,02

Девушки 7,36 7,35 5,36 4,91 6,99 7,10 15,65 –3,82 –2,86

11-й класс А 6,94 7,12 5,28 4,63 6,73 7,01 15,92 –2,26 –1,96

11-й класс Б 7,46 7,16 5,54 4,84 6,79 6,95 14,36 –6,73 –2,16

11-й класс В 7,49 6,96 5,39 5,10 7,50 7,05 15,37 0,14 1,29

Примечание. MPC
Д 

– отношение к деловым качествам друзей и близких людей; MP-
C

Л 
– отношение к личным качествам друзей и близких людей; LPC

Д 
– отноше-

ние к деловым качествам людей, которые не нравятся; LPC
Л 

– отношение к лич-
ностным качествам людей, которые не нравятся; CO

Д 
– оценка своих деловых 

качеств; CO
Л 

– оценка своих личных качеств; ASO
О
 – умение разбираться в лю-

дях или субъективность, категоричность суждений; P
Д 

– самокритичность 
в оценке деловых качеств; P

Л 
– самокритичность в оценке своих личных качеств.
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Таблица 3.17
Характеристика жизненных ценностей

и социального интеллекта учащихся 11-х классов
(методики Ясюковой и Гилфорда–Салливен)

Группы ЖЦ
1

ЖЦ
2

ЖЦ
3

ЖЦ
4

ЖЦ
5

ЖЦ
6

СИ
1

СИ
2

СИ
3

СИ
4

СИ
О

11-е классы 13,28 13,71 14,47 5,70 13,58 14,26 10,54 6,80 8,96 5,79 32,11

Юноши 12,46 13,67 14,36 6,32 14,37 13,87 10,91 6,57 8,22 5,09 30,83

Девушки 13,92 13,77 14,56 5,21 12,96 14,58 10,27 6,97 9,48 6,27 33,00

11-й класс А 14,64 14,09 14,63 6,47 12,24 12,93 11,04 7,09 8,91 6,00 33,04

11-й класс Б 12,05 14,42 14,09 5,34 14,84 14,26 10,29 6,71 9,14 5,76 31,95

11-й класс В 12,98 11,95 14,80 5,00 13,80 16,45 10,00 6,42 8,75 5,42 30,58

Примечание. Жизненные ценности: ЖЦ
1 

– прагматические ценности; ЖЦ
2 

– гедо-
нистически – эгоистические ценности; ЖЦ

3 
– социально – культурные цен-

ности; ЖЦ
4 
– базовые человеческие ценности; ЖЦ

5 
– духовно – интеллектуаль-

ные ценности; ЖЦ
6 

– морально – волевые ценности. Социальный интеллект: 
СИ

1 
– прогнозирование развития событий; СИ

2 
– понимание пантомимиче-

ских сигналов; СИ
3 

– понимание сообщения в контексте ситуации, вербаль-
ная гибкость; СИ

4 
– понимание мотивов поведения людей; СИ

О 
– общий уро-

вень социального интеллекта.

Таблица 3.18
Характеристика личностной толерантности учащихся

11-х классов (методика Ясюковой)

Группы Т
1

Т
2

Т
3

Т
4

Т
5

Т
О

Чел.

11-е классы 6,39 3,29 3,90 5,49 4,76 23,83 63

Юноши 6,23 2,96 3,73 5,04 4,88 22,85 30

Девушки 6,52 3,55 4,08 5,85 4,67 24,61 33

11-й класс А 6,39 3,30 4,70 6,04 5,48 25,91 23

11-й класс Б 6,05 3,45 3,86 5,45 4,73 23,55 22

11-й класс В 6,93 3,00 2,64 4,64 3,64 20,86 18

Примечание. Т
1 

– широта взглядов – культурная ограниченность; Т
2 

– уважение 
чужих взглядов, доверие – предубеждение, подозрительность; Т

3 
– доброже-

лательность, терпимость – агрессивность, мстительность; Т
4 

– эмпатия, со-
чувствие – черствость, равнодушие; Т

5 
– самоконтроль эмоций – ситуативная 

раздражительность; Т
О 

– общий уровень толерантности.
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превышает средние 4 балла (Т
1
), то скорее придется признать нали-

чие предубежденности и подозрительности в отношении представи-
телей других культур, чем уважительного отношения к чужим взгля-
дам и ценностям (Т

2
). Обследованной молодежи также недостает 

терпимости по отношению к людям, воспитанным в иных традици-
ях. Вместо попыток доброжелательно разобраться и понять причи-
ны «странных» высказываний и поступков они склонны агрессивно 
вымещать на «чужих» связанные с ними неудобства и неприятности. 
Можно сказать, что дополнение образовательной программы пред-
метами культурно-эстетического цикла расширило социальную эру-
дицию учащихся, но мало повлияло на формирование личностной 
толерантности. Из данных таблицы 3.19 следует, что у обследован-
ных старшеклассников не сформировано чувство ответственнос-
ти (I), которое необходимо для конструктивных действий в стрес-
совых ситуациях, они обычно не видят своей вины в возникающих 
конфликтах (I). Приведенная общая характеристика старшекласс-
ников во многом подтверждает мнение о социальной незрелости 
и вероятных коммуникативных проблемах, которые могут возни-
кать у одаренной молодежи, хотя и нет оснований говорить о дез-
адаптивности. Из данных таблицы 3.19 видно, что коэффициент со-
циальной адаптации (GCR) соответствует норме, не опускаясь ниже 
50 %, это свидетельствует о наличии у абсолютного большинства 
одаренных подростков стандартного репертуара реакций, обеспе-

Таблица 3.19
Характеристика особенностей поведения учащихся 11-х классов 

в стрессовых и конфликтных ситуациях (тест Розенцвейга)

Группы E I M N-P GCR E I M

11-е классы 43,01 21,72 35,26 34,02 54,88 3,64 2,25 3,25

Юноши 43,98 18,27 37,70 32,24 54,72 3,77 2,02 3,27

Девушки 42,24 24,45 33,35 35,42 55,19 3,55 2,44 3,23

11-й класс А 41,52 21,84 36,53 35,70 51,31 3,43 1,78 3,78

11-й класс Б 40,05 23,68 36,30 33,65 61,67 3,34 2,89 2,93

11-й класс В 49,99 18,46 31,56 31,84 50,51 4,46 2,04 2,86

Примечание. E – внешние проявления эмоционального реагирования; I – чувство лич-
ной вины, ответственности; M – устойчивость к фрустрациям, нечувствитель-
ность к неприятностям; N-P – умение находить рациональный выход из стресса; 
GCR – адаптивность; E – склонность к обвинению окружающих; I – склонность 
к самообвинениям; М – склонность всех оправдывать, никого не обвинять.
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чивающих относительно конструктивное поведение в стрессовых 
и конфликтных ситуациях. Однако дальнейший анализ позволяет 
уточнить причины, которые могут порождать различные осложне-
ния у некоторых (и вполне конкретных) старшеклассников при вза-
имодействии с окружающими людьми.

Различия, связанные с гендером, появились в следующем. Из дан-
ных таблицы 3.14 видно, что юношей отличает большая практичес-
кая осведомленность, широта интересов и кругозора по сравнению 
с девушками (А

1
 t = 4,791). Больше достоверных различий в структуре 

и уровне интеллекта обследованных юношей и девушек не обнару-
жено, хотя и намечается некоторое превосходство юношей в разви-
тии лингвистических (А

4
) и математических (А

5
, А

6
, А

8
) способнос-

тей. Напротив, в развитии социального интеллекта (таблица 3.17) 
намечается некоторое превосходство девушек по таким показате-
лям, как понимание мотивов поведения людей (СИ

4
) и богатство ре-

чевого репертуара общения (СИ
3
), последний превышает у них воз-

растную норму. Различия проявились в личностных особенностях 
(таблица 3.15). Юноши более рационалистичны, а девушки более 
чувствительны, интуитивны, эстетически развиты (фактор I t = 4,311), 
более тревожны (фактор O t = 3,806), мотивированы, эмоционально 
напряжены (фактор Q

4
 t = 2,048). Юноши более спокойны, характе-

ризуются волевым самоконтролем, целеустремленностью (фактор 
Q

3
 t = 2,856), мобильностью, склонностью к экспериментированию 

(фактор Q
1
 t = 2,225). Девушки более консервативны и менее орга-

низованны (факторы Q
1
 и Q

3
), и эти недостатки, по всей вероятнос-

ти, им приходится компенсировать за счет более интенсивного лич-
ностного напряжения (фактор Q

4
). Из данных таблицы 3.16 следует, 

что девушки самокритичны, доброжелательно относятся к окружа-
ющим людям, но проявляют некоторую категоричность в суждени-
ях о них. Юноши более объективны в суждениях о людях (индекс 
ASO ниже 15), чем девушки, доброжелательны в деловом общении 
(индекс MPCД выше 7), но проявляют скепсис в отношении личных 
качеств людей (индекс MPCЛ ниже 7). При этом сами не замечают 
своих личных недостатков (индекс P

Л
 положительный), адекватно 

и самокритично оценивая только собственные деловые возможнос-
ти (индекс P

Д
 отрицательный). Исследование не выявило достовер-

ных различий в проявлениях толерантности, связанных с гендером 
(таблица 3.18). Намечаются некоторые различия в реагировании 
юношей и девушек в стрессовых ситуациях (таблица 3.19). Юноши 
менее чувствительны к стрессу, относя многое к мелочам, на ко-
торые не следует обращать внимания (M). Эта установка позволя-
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ет легко переносить неприятности, не вникая в них, но препятст-
вует накоплению опыта разрешения проблем (N-P) и закрепляет 
несамокритичность (I). У девушек значительно выше чувство лич-
ной вины и ответственности, способность учиться на собственных 
ошибках (I) и тем самым накапливать позитивный опыт поведения 
в конфликтах (N-P).

Гендерный анализ высветил особенности социализации ода-
ренных юношей и девушек и выявил своеобразие проблем, кото-
рые могут возникать у них при взаимодействии с окружающими 
людьми. Девушки доброжелательны, обладают развитым социаль-
ным интеллектом, но из-за повышенного психического напряже-
ния, импульсивности склонны к категоричным, несправедливым 
высказываниям о людях. Они тревожны, самокритичны, но ригид-
ность и недостатки самоконтроля тем не менее могут осложнять 
их общение. Юноши организованны, мобильны, уравновешенны, 
конструктивны в деловом взаимодействии, но потенциально кон-
фликтны в неформальном общении, могут обижать людей, не за-
мечая этого и не исправляясь, так как не самокритичны, не способ-
ны учиться на своих ошибках, хотя и легко переносят возникающие 
неприятности.

Сравнение социально-психологических особенностей, свойст-
венных учащимся обследованных классов, выявило достоверные 
различия в уровне социальной зрелости и потенциале адаптивности. 
Особенно резко различаются коллективы 11-го А и 11-го В классов. 
Учащиеся 11-го класса А высоко достоверно превосходят учащихся 
11-го класса В как по общему уровню толерантности (t = 3,162), так 
и по трем из пяти показателей: доброжелательность, терпимость–
агрессивность, мстительность (t = 3,227), сочувствие–эмоциональ-
ная черствость (t = 2,660), контроль эмоций–ситуативная раздражи-
тельность (t = 2,663). Учащиеся 11-го класса Б по этим показателям 
толерантности занимают промежуточное положение, уступая 11-му 
классу А и превосходя 11-й класс В. По двум параметрам различий 
между учащимися данных трех классов не обнаружено. Все моло-
дые люди характеризуются широтой взглядов и интересов, доста-
точной общей осведомленностью в рамках социально-культурной 
проблематики (Т

1
), что можно объяснить расширенным циклом 

культурно-эстетических образовательных программ. Тем не ме-
нее большинству из них не свойственно уважительное отношение 
и признание равных прав за представителями других культур и на-
циональностей (Т

2
). Углубленное гимназическое и расширенное 

культурно-эстетическое образование, которое получали учащиеся, 
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не привело к формированию у них уважительного отношения к лю-
дям, для которых значимы иные, не совпадающие с их собственны-
ми, жизненные ценности, этические нормы, культурные традиции. 
К сожалению, многие из обследованных учащихся с предубежде-
нием, недоверием и подозрительностью относятся к людям, имею-
щим иные взгляды и культурные установки.

Анализ результатов обследования по методики жизненных цен-
ностей (таблица 3.17) показал, что во всех трех классных коллекти-
вах отдается предпочтение базовым человеческим ценностям, таким, 
как здоровье, семья, друзья, любовь. И это по-человечески понятно, 
нормально, а также связанно с ограниченностью жизненной среды 
(семья, друзья) и фактической социальной несамостоятельностью 
подростков. (Чем ниже балл, тем ближе к первому месту и более зна-
чимы соответствующие ценности.) В данной ситуации важно выяс-
нить, какая ценностная структура занимает второе место, т. е. будет 
определять доминирующую направленность молодого человека, ко-
гда его жизнь станет полностью самостоятельной. Из таблицы 3.17 
следует, что для учащихся 11-го класса А наиболее значимы духов-
но-интеллектуальные (познание, творчество, самосовершенство-
вание, духовность, общение с искусством и пр.) и морально-воле-
вые ценности (целеустремленность, чистая совесть, чувство долга, 
ответственность, самоконтроль, дисциплина и пр.), для учащихся 
11-го класса Б – прагматические ценности (материально обеспечен-
ная жизнь, эффективность в делах, карьера, практичность, здравый 
смысл и пр.), для учащихся 11-го класса В – гедонистически-эгоис-
тические ценности (свобода, независимость, умение использовать 
случай, развлечения и пр.).

О потенциале адаптивности можно сделать вывод на основании 
результатов по тестам Гилфорда–Салливен, Розенцвейга и Фидле-
ра–Ясюковой. Из данных таблицы 3.17 видно, что нет достоверных 
различий между учащимися данных трех классов в развитии их со-
циального интеллекта, все показатели находятся в основном в преде-
лах средней возрастной нормы. У учащихся 11-го класса А несколько 
превышает среднюю норму умение прогнозировать развитие собы-
тий в социальной сфере (СИ

1
), а учащиеся 11-го класса Б характери-

зуются более развитой вербальной гибкостью (СИ
3
). Тест Розенцвей-

га (таблица 3.19) выявил следующее. Для подростков 11-го класса 
В чаще свойственны экстрапунитивные реакции (E

R
), агрессивное 

поведение, нацеленное на обвинение окружающих (ER, t = 2,111), 
в то время как для подростков 11-го класса А – импунитивные, т. е. из-
бегание каких-либо обвинений вообще (M

R
, t = 2,093). Наиболее са-
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мокритичны, ответственны, настроены на исправление собствен-
ных недостатков (I

R
, IR) учащиеся 11-го класса Б. Они же и наиболее 

адаптивны (GCR) по сравнению с одногодками из параллельных 
классов. Методика Фидлера–Ясюковой (таблица 3.16) показала от-
сутствие самокритичности у учащихся 11-го класса В, они считают 
себя лучше всех (индекс P положителен), в то время как учащиеся 
11-го А и 11-го Б классов обладают адекватной самооценкой и само-
критичностью (индекс P отрицателен). Для учащихся 11-го класса Б 
характерна полноценная доброжелательная установка, ориентация 
на положительные стороны людей (даже тех, которые им не нравят-
ся), умение разбираться в людях, объективно оценивать их качеств. 
Учащиеся 11-го класса А проявляют скептичность в деловых взаимо-
отношениях (индекс MPC

Д
 ниже 7), а 11-го класса В – в межличност-

ном, неформальном общении (индекс MPC
Л
 ниже 7), что может при-

водить к конфликтам и осложнять взаимодействие. Они также хуже, 
чем учащиеся 11-го класса Б, разбираются в людях и не всегда спра-
ведливы в их оценке (индекс ASO выше 15).

Сравнительный анализ трех классов показал, что социальная 
незрелость, дезадаптивность, потенциальная конфликтность в об-
щении с окружающими людьми свойственна только учащимся 11-го 
класса В, в то время как одаренная молодежь двух других классов 
не имеет подобных проблем.

Сложно при срезовом исследовании выделить причины, которые 
привели к подобным различиям в социальной зрелости учащихся 
данных классов, однако сравнительный анализ интеллектуальных 
характеристик позволяет сделать определенные предположения. 
Из данных таблицы 3.14 видно, что у учащихся 11-го класса А уро-
вень развития всех операций мышления превосходит средние воз-
растные нормативы, следовательно, они действительно являются 
интеллектуально одаренными молодыми людьми. Более того, уча-
щиеся 11-го класса А превосходят своих одногодков из параллель-
ных классов как по общему уровню интеллекта (А

О
), так и почти 

по всем операциям мышления, которые замеряются с помощью теста 
Амтхауэ ра. Можно говорить не только об определенных тенденциях, 
которые видны при сравнении численных показателей, но и о ста-
тистически высокодостоверных различиях. Оказалось, что учащие-
ся 11-го класса А достоверно сильнее своих одногодков из 11-го клас-
са В как в интеллектуальном развитии в целом (А

О
, t = 2,376), так 

и в математической интуиции (5 субтест t = 3,050). Превосходство 
учащихся 11-го класса А намечается и по всем остальным интел-
лектуальным операциям, кроме способности к интуитивным об-
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общениям (субтест 2). Учащиеся 11-го класса Б превосходят своих 
одногодков из 11-го класса В в уровне развития образного синтеза 
(субтест 7, t = 2,377), который позволяет составлять целостное и адек-
ватное представление об объекте даже по отрывочным, неполным 
сведениям. Более развитые операции образного синтеза позволяют 
быстро ориентироваться в любой практической ситуации, они не-
обходимы в общении и деятельности, когда требуется оперативное 
принятие решений. Тем не менее учащиеся 11-го класса Б уже не мо-
гут быть отнесены к гармонично одаренной молодежи, так как у них 
математическая интуиция (субтест 5) и способность к системати-
зации фактологических данных (субтест 1) достигли только сред-
него уровня и недостаточны для углубленного освоения математи-
ческих и технических наук. Большинство подростков 11-го класса 
В вообще нельзя назвать одаренными, так ак у них уровень разви-
тия таких операций мышления, как способность к выделению объ-
ективных причинно-следственных связей (субтест 3), обобщению 
и систематизации научных знаний и фактологических данных (суб-
тесты 1 и 4), математическая интуиция (субтест 5) находятся только 
в границах средней возрастной нормы. Следовательно, подросткам 
11-го класса В не только значительно сложнее выдерживать высокий 
уровень требований гимназических программ и математическую 
специализацию, но непонимание и учебные проблемы могут воз-
никать и по другим предметам, и полноценное качественное гим-
назическое образование оказывается для большинства из них труд-
нодостижимым. Более того, они проигрывают своим одногодкам 
и в практических, и социальных ситуациях.

Тем не менее, как видно из таблицы 3.15, именно учащиеся 11-го 
класса В достоверно наиболее честолюбивы (фактор L, t = 2,900) и со-
циально активны (фактор H, t = 2,530) по сравнению с подростка-
ми 11-го А и 11-го Б классов. Они отличаются и наиболее сильной 
мотивацией достижений, высоким уровнем психического напря-
жения (фактор Q

4
), но и самым низким уровнем исполнительности 

и дисциплины (фактор G). По сравнению с одногодками, у учащих-
ся 11-В класса также наиболее выражено стремление к лидерству 
(фактор E), к активному образу жизни и развлечениям (фактор F).

Учащиеся 11-го класса Б, как видно из таблицы 3.15, наиболее ис-
полнительны (фактор G), консервативны (фактор Q

1
), прагматичны 

(фактор M) и дипломатичны (фактор N). Они также по сравнению 
с одногодками из других классов наименее тревожны (фактор O) 
и психически напряжены (фактор Q

4
), несмотря на несколько более 

выраженную эмоциональную реактивность (фактор C).
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Учащиеся 11-го класса А в сравнении с одногодками из парал-
лельных классов наименее беспечны, напротив, наиболее серьез-
ны и рассудительны (фактор F), эмоционально стабильны, урав-
новешенны (фактор C). Обладают наиболее развитой интуицией, 
духовно-эстетическими интересами (фактор I), интеллектуальной 
гибкостью и независимостью, творческой направленностью (фак-
тор Q

1
). У них фактически отсутствует эгофиксация, соперничество, 

стремление превзойти других (фактор L), они наиболее искренни, 
естественны, открыты в общении (фактор N). При этом у учащихся 
11-го класса А несколько менее развит волевой самоконтроль (фактор 
Q

3
), они могут действовать по настроению, увлекаться, что свойст-

венно творческим личностям.
Использование корреляционного анализа позволило получить 

дополнительную информацию о взаимосвязях между показателя-
ми социальной зрелости, интеллектуальными и личностными осо-
бенностями одаренных старшеклассников. Результаты представле-
ны в виде корреляционных плеяд на рисунках 3.16 и 3.17. Анализ 
плеяды на рисунке 3.16 свидетельствует о высокозначимых положи-
тельных связях академического и социального интеллекта, а также 
общей интеллектуальной одаренности с личностной толерантнос-

Рис. 3.16. Связи академического интеллекта с социальным интеллектом 
и качествами, влияющими на характер общения
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тью, умением разбираться в людях, конструктивным поведением 
в стрессовых, конфликтных ситуациях, т. е. социальной зрелости 
и социальной адаптивности. Математическая интуиция (А

5
) и аб-

страктное мышление (А
6
) положительно связаны с такими компо-

нентами социального интеллекта, как умения прогнозировать раз-
витие событий (СИ

1
) и разбираться в людях, объективно оценивать 

их деловые и личные качества (ASO
О
). Общий уровень академичес-

кого интеллекта (А
О
) и такой компонент понятийного мышления, 

как способность выделять объективные причинно-следственные 
связи (А

3
), положительно коррелируют с общим уровнем социаль-

ного интеллекта (СИ
О
) и с вербальной гибкостью (СИ

3
), умением 

понимать внутренний мир других людей, их жизненные цели и мо-
тивы поведения (СИ

4
). В свою очередь, данные две характеристи-

ки социального интеллекта (СИ
3
 и СИ

4
) связаны с формированием 

личностной толерантности (Т
О
). Общая практическая и академи-

ческая эрудиция (А
1
) положительно связаны с социальной осведом-

ленностью (Т
1
).

Чем ниже уровень необходимых для обучения специальных 
способностей, тем сильнее проявляется раздражительность (Т

5
), 

агрессивное поведение не только в конфликтных ситуациях (E
R
, ER), 

но и в обыденном общении (Т
3
). Напротив, чем выше общий уро-

вень академического интеллекта и специальных способностей, не-
обходимых для углубленного изучения предметов гимназического 
цикла, тем интенсивнее развивается и социальный интеллект, фор-
мируется личностная толерантность, навыки конструктивного по-
ведения в стрессовых и конфликтных ситуациях. При недостатке 
специальных способностей, невысоком общем уровне интеллекта 
у подростка, при сравнении себя с более одаренными детьми стра-
дает самолюбие, формируется негативно-агрессивное отношение 

Рис. 3.17. Связи интуитивного компонента понятийного мышления с лич-
ностными качествами, влияющими на характер общения
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к окружающим людям, стремление превзойти их, ведущим моти-
вом при взаимодействии становится соперничество (L↑). Наиболее 
одаренным молодым людям соперничество не свойственно (L↓), на-
против, они наиболее искренни и открыты (N↓). Эгоистические уста-
новки формируются и укрепляются при недостатке интеллектуаль-
ной одаренности как реакция на уязвленное самолюбие. Недостаток 
одаренности подростки пытаются компенсировать напором: повы-
шенной социальной активностью (фактор H) и стремлением доми-
нировать (фактор E).

На рисунке 3.17 показаны связи интуитивного компонента поня-
тийного мышления, который позволяет легко видеть суть, выделять 
основное, главное в неструктурированной информации (A

2
), с лич-

ностными особенностями одаренных подростков. Наиболее актив-
ные в общении (H), уравновешенные, эмоционально стабильные (C) 
подростки имеют и более высокий уровень понятийного мышления. 
Понятийное мышление также положительно коррелирует с таким 
компонентом личностной толерантности, как доверие, уважитель-
ное отношение к иным взглядам, ценностям (Т

2
). Эмоциональная 

зрелость (C), в свою очередь, является базовым качеством, которое 
оказывает положительное влияние на формирование как толерант-
ности в целом (Т

О
), так и отдельных ее компонентов: общей доброже-

лательности, терпимости (Т
3
) и самоконтроля эмоций (Т

5
). Умение 

прогнозировать развитие событий (СИ
1
) и конструктивно дейст-

вовать в стрессовых ситуациях (N-P) также положительно связано 
с эмоциональной уравновешенностью (C) молодого человека. Соци-
альная смелость, активность в общении (H) положительно коррели-
рует с широтой взглядов и культурных интересов (Т

1
), а также с та-

ким компонентом социального интеллекта, как умение понимать 
пантомимические сигналы (СИ

2
), но отрицательно коррелирует с ис-

полнительностью, дисциплинированностью, ориентацией на соци-
альные нормы (G). Однако социальная нормативность (G) оказалась 
отрицательно связана с толерантностью. Следовательно, чем выше 
исполнительность (G), тем более явно выражены культурная огра-
ниченность (Т

1
) и проявления черствости, равнодушия во взаимо-

действии с людьми (Т
4
).

Корреляционный анализ выявил связи интеллектуальной акаде-
мической одаренности с социальным интеллектом, толерантными 
установками, конструктивным поведением в стрессе и личностными 
качествами, оптимизирующими общение в целом. Следовательно, 
именно наиболее одаренные молодые люди характеризуются соци-
альной зрелостью и хорошим потенциалом адаптивности. У менее 
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одаренных подростков, у которых несколько ниже общий уровень 
интеллекта или недостаточно высоко развиты специальные способ-
ности, формируется психологическая защита: они перестают ви-
деть свои интеллектуальные и личностные недостатки и не пред-
принимают действий по их исправлению. Напротив, они активно 
пытаются управлять окружающими, подчинять их, демонстриро-
вать свою силу и доказать тем самым, что они не хуже, а даже луч-
ше других. Исследование показало, что именно несколько менее 
интеллектуально одаренные молодые люди наиболее социально ак-
тивны, стремятся к доминированию, проявляют агрессию, наибо-
лее конфликтны в общении, могут доставлять максимум неприят-
ностей окружающим людям.

Исследование также продемонстрировало, что социализация 
молодого человека зависит не только от уровня его одаренности, 
но и от особенностей среды общения. Сравнительный анализ со-
циализации учащихся трех 11-х классов показал, что в каждом кол-
лективе под влиянием доминирующего большинства формируется 
своеобразный тип личности. Естественно, что в каждом из клас-
сов обучаются подростки разного уровня и профиля одареннос-
ти, различающиеся по личностным особенностям. Однако в 11-м 
классе А большинство составляют наиболее интеллектуально ода-
ренные подростки, и под влиянием свойственных именно им жиз-
ненных ценностей (творчество, духовность, нравственность) фор-
мируются соответствующие личностные качества (увлеченность, 
открытость, доброжелательность, толерантность) и у остальных, не-
сколько менее одаренных одноклассников. В среде несколько менее, 
но все же достаточно одаренных учащихся 11-го класса Б преобла-
дают прагматические установки и закрепляются качества, макси-
мально способствующие социальной адаптации (ориентация на со-
циальные нормы, дипломатичность, умение разбираться в людях, 
вербальная гибкость). В 11-м классе В есть и высокоодаренные под-
ростки, но они оказались в меньшинстве, и их жизненные ценности 
и коммуникативные установки формируются в соответствии с эго-
центрической позицией доминирующего большинства. Социально 
незрелыми и потенциально дезадаптивными оказываются не толь-
ко недостаточно одаренные учащиеся, но и отдельные высокоода-
ренные подростки, которые в течение нескольких лет вынужденно 
находятся в их среде.

Постоянное общение подростков, обучающихся в одном классе, 
приводит к кристаллизации, закреплению типологических личност-
ных качеств и формированию соответствующих жизненных ценнос-
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тей. Тестирование показало, что в 11-м А и 11-м Б классах обучаются 
подростки и со средним уровнем интеллекта, но в процессе общения 
с более одаренными одноклассниками под влиянием сложившегося 
психологического климата у них не формируются, как у учащихся 
11-го класса В, эгоистические ценности, напротив, закрепляются по-
зитивные адаптивные качества, происходит оптимизация процесса 
социализации. Коллектив 11-го класса В также не однороден, в его 
среде есть и высокоодаренные учащиеся, но под влиянием доми-
нирующих групповых ценностей у них закрепляется эгоцентризм, 
который в дальнейшем будет осложнять их адаптацию в обществе.

В целом можно заключить, что наиболее интеллектуально ода-
ренные подростки наиболее толерантны, лучше относятся к окру-
жающим людям, не имеют эмоциональных и коммуникативных 
проблем. Проблемное поведение части одаренных учащихся сле-
довало бы рассматривать как реакцию неудовлетворенного често-
любия и психологическую защиту. Такая реакция возникает, если 
тип одаренности не соответствует (или не полностью соответст-
вует) профилю предметов углубленного изучения или общий уро-
вень интеллекта оказывается недостаточным для освоения слож-
ных учебных программ, а также в том случае, если учебная среда, 
психологический климат класса таковы, что способствуют закреп-
лению дезадаптивного поведения. Проведенное исследование поз-
воляет также сделать вывод, что процесс социализации одаренной 
молодежи можно оптимизировать за счет продуманного формиро-
вания классных коллективов.

Проведенные исследования
позволяют сделать следующие выводы

Данные лонгитюдных и срезовых исследований свидетельствуют о ве-
дущей роли интеллектуального развития в формировании личнос-
ти подростков, в становлении их эмоционально-коммуникативной 
сферы. Выявлены два различных направления онтогенетического 
развития в зависимости от того, какой тип и уровень интеллекту-
альных способностей складывается к начальному подростковому 
возрасту. Если к этому времени сформировано полноценное поня-
тийное мышление, то в дальнейшем наблюдается не только интен-
сивное интеллектуальное, но и оптимальное личностное развитие, 
гармоничное становление эмоционально-коммуникативной сферы 
учащихся. При этом важно, чтобы выбранный профиль углублен-
ного обучения совпадал с типом интеллектуальных способностей 
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подростка. Если понятийное мышление развито средне или слабо 
(особенно его логический компонент и способность к теоретичес-
ким обобщениям), то в процессе дальнейшего обучения происходит 
торможение общего интеллектуального и искажение личностного 
развития, дестабилизация эмоционального состояния и формиро-
вание негативных коммуникативных установок.

На основе хорошо развитых операций понятийного мышления 
в подростковом возрасте формируется целостная консолидирован-
ная интеллектуальная структура, которая становится базой для раз-
вития специальных способностей (математических, лингвистичес-
ких) и социального интеллекта. Подросток получает возможность 
широко использовать логический анализ и обобщения во всех сфе-
рах жизни и деятельности: осознанно решать проблемы возрастно-
го кризиса, оптимизировать социальные взаимодействия, понимая 
личностные особенности и мотивацию окружающих людей, и тем са-
мым сохранять собственную эмоциональную стабильность и лич-
ностное благополучие. При недостаточно развитом понятийном 
мышлении подобная базовая интеллектуальная структура не воз-
никает, и далее в результате обучения по углубленным математи-
ческим или лингвистическим программам могут формироваться 
только ограниченные навыки, но не соответствующие способнос-
ти. Социальное познание подростка в этом случае также вынужде-
но развиваться интуитивно, на основе личного опыта взаимодейст-
вия с людьми и фактически является системой шаблонных навыков 
и представлений, но не социальным интеллектом в собственном 
смысле этого слова. Эти представления субъективны, часто неадек-
ватны, что осложняет взаимодействие подростка с окружающими 
людьми, внося дополнительное эмоциональное напряжение в про-
текание возрастного кризиса.

Толерантные установки (признание равноправия различных 
жизненных целей, ценностей, уважительное отношение к предста-
вителям иных культур) и общее доброжелательное отношение к лю-
дям легче формируются у наиболее интеллектуально одаренных 
подростков. Они самокритичны, конструктивно действуют в стрес-
совых ситуациях, имеют высокий потенциал адаптивности. У не-
достаточно одаренных подростков гипертрофируется потребность 
в самоутверждении, формируется стремление к лидерству, домини-
рованию, утверждению превосходства собственной позиции, пре-
небрежительно-негативное отношение к иным жизненным целям 
и ценностям, общее скептическое отношение к людям. Именно они 
наиболее социально активны, несамокритичны, агрессивны в кон-
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фликтных ситуациях. Правовое образование подростков способст-
вует формированию у них толерантных установок, рационально-
го уважительного отношения к иному образу жизни и культурным 
традициям. Уровень одаренности во многом определяет и ценност-
ные предпочтения старшеклассников. Только при высоком и гармо-
ничном развитии интеллекта возможно появление у подростков ду-
ховно-интеллектуальных интересов, социальной ответственности, 
ориентации на высокие нормы морали. В противном случае доми-
нирующими оказываются либо эгоистические интересы, либо праг-
матические цели и ценности.

В целом проведенные исследования позволяют заключить, 
что интеллект является системообразующим фактором онтогене-
тического развития, и от типа интеллекта, который складывается 
к подростковому возрасту, зависят возможности (или их отсутствие) 
в развитии социального интеллекта, профессиональных способнос-
тей, адаптации, формировании личности в целом, ее эмоциональ-
но-коммуникативной сферы, системы жизненных ценностей и уста-
новок. В структуре интеллекта операции понятийного мышления 
являются базовыми компонентами интеллектуальной одаренности, 
которые играют ведущую роль как в обучении, так и в эмоциональ-
но-личностном развитии подростков, в становлении социального 
интеллекта, смягчают остроту прохождения подросткового кризи-
са, способствуют формированию толерантности, гражданского со-
знания и позитивных жизненных ценностей.
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Проводимые нами в течение нескольких лет исследования подростков 
(7–11-е классы) позволили прийти к выводу о ведущей роли понятий-
ного мышления в развитии их социального интеллекта, в станов-
лении эмоционально-коммуникативной сферы личности и социа-
лизации в целом. Однако у дошкольников понятийное мышление 
фактически еще отсутствует, а у младших школьников – только на-
чинает формироваться, в то время как наличие у них элементов со-
циальной компетентности не отрицается никем. Мы предположили, 
что исследование становления социального интеллекта с использо-
ванием комплексной психологической диагностики позволит вы-
явить факторы (нейродинамические, личностные, интеллектуаль-
ные), оказывающие положительное или негативное влияние на его 
формирование. В данном исследовании мы также надеялись пока-
зать, что особо значимым фактором развития социального интеллек-
та детей являются их общие умственные способности (в частности, 
зарождающееся понятийное мышление), которые могут компенси-
ровать и функциональную незрелость головного мозга (так называ-
емая компенсация сверху, по Выготскому), обеспечивая адекватное 
понимание социальных ситуаций и ориентацию в них.

Для исследования социального интеллекта младших школьников 
(возраст 7–12 лет) мы использовали фрустрационный тест Розенцвега 
(детский вариант). Данный тест дает надежную информацию о том, 
как ребенок действует в конфликтных ситуациях, т. е. именно в тех 
ситуациях, где максимально проявляются его коммуникативные 
навыки, а также требуются способности к социальному познанию.

Мы считаем, что любое исследование должно предваряться 
апробацией методического инструментария. Даже такая стандар-
тизованная классическая методика, как тест Розенцвейга, требует 
апробации, чтобы выяснить характер восприятия стимульного ма-
териала современными детьми. С этой целью нами было проведе-
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ны два срезовых исследования учащихся 1-х (46 чел.) и 4-х классов 
(68 чел.) с использованием детского варианта теста Розенцвейга. 
Данный тест дает информацию одновременно и о социальном ин-
теллекте, и об адаптационных способностях ребенка в целом. Об-
следование проводилось индивидуальным методом: психолог объ-
яснял ребенку инструкцию, показывал картинку и зачитывал слова, 
которые говорит один из персонажей. Ребенок должен был приду-
мать, что ему ответит другой персонаж, участвующий в данной си-
туации. Экспериментатору приходилось зачитывать текст не только 
учащимся 1-х, но и 4-х классов, так как среди современных школь-
ников часто встречаются плохо читающие дети. 4-классники в ос-
новном адекватно понимали изображенные на картинках ситуации 
(исключение составляет картинка 13, содержание которой прихо-
дилось пояснять: дети рвали яблоки в чужом саду, и один мальчик 
не успел убежать) и не испытывали затруднений с придумыванием 
ответов. Работа в подобном режиме с учащимися 1-х классов оказа-
лась невозможной. Более 80 % детей были не в состоянии придумать 
ответ за персонажа картинки. Даже подробное разъяснение изоб-
раженной ситуации не улучшало положения. Предлагаемые деть-
ми ответы свидетельствовали о том, что они не понимают, кто ко-
го и за что обвиняет или чего хочет добиться. Однако делать вывод 
о низком уровне социальной компетентности 1-классников было бы 
преждевременно. Мы предположили, что дети не могут придумать 
ответ за другого ребенка или взрослого человека потому, что у них 
еще слабо развито мышление, и они не могут решать смоделиро-
ванные ситуации, поставив себя на место персонажа картинки, 
что свидетельствует о низком уровне именно социального интел-
лекта. Действительно, они легко стали отвечать, когда мы перефра-
зировали вопрос таким образом, чтобы он был обращен к самому 
ребенку. Например: «Что бы ты ответила, если бы папа тебе сказал, 
что не может сейчас купить тебе эту куклу, потому что у него ма-
ло денег?». Причем предварительно приходилось узнавать, какие 
игры или игрушки интересуют ребенка, кто ему их обычно поку-
пает, чтобы максимально приблизить ситуацию к реальной жизни. 
Подобным образом приходилось изменять содержание текста по-
чти во всех ситуациях. Естественно, что степень эмоциональности 
или конструктивности ответов у разных детей существенно разли-
чались, и это давало возможность делать выводы о социальном ин-
теллекте конкретных детей.

Проведенная нами апробация методики показала, что зада-
ния, на которых основан тест Розенцвейга, предъявляют требова-
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ния в значительной степени к общим аналитическим способностям 
ребенка, к его академическому интеллекту, а не только к социаль-
ной компетентности ребенка. Анализ конкретных детских отве-
тов позволяет сделать вывод о том, что многие 1-классники могут 
действовать достаточно конструктивно в конфликтных ситуациях, 
но при этом не умеют решать абстрактные задачи на социальные 
темы, как и любые другие, словесно сформулированные или зри-
тельно представленные. В целом следует признать, что тест Розен-
цвейга без соответствующей модификации неприменим для работы 
с детьми 6–8-летнего возраста, так как дает информацию не о том, 
как будет действовать ребенок в ситуации общения, а способен ли 
он решать абстрактные задачи по теме коммуникации. Если у ре-
бенка не сформировано логическое понятийное мышление (мыш-
ление по аналогии, способность к переносу отношений), то он ока-
зывается не в состоянии выполнять задания в тесте Розенцвейга. 
У большинства детей в 7 лет еще не сложились операции понятий-
ного мышления, но многие из них умеют действовать конструк-
тивно в конфликтных ситуациях, более того, общаться так, чтобы 
конфликтные ситуации не возникали, т. е. имеют систему конструк-
тивных коммуникативных навыков, хотя еще не имеют социально-
го интеллекта в собственном смысле слова.

При работе с учащимися 1-х и 2-х классов (6–8 лет) мы использо-
вали несколько модифицированный нами тест Розенцвейга таким 
образом, что вопросы или реплики были обращены непосредственно 
к самому ребенку и воспроизводили, описывали ситуацию его жиз-
ни. При работе с учащимися 3-х и 4-х классов использовался стан-
дартный вариант теста Розенцвейга, т. е. зачитывался именно тот 
текст, который произносит один из персонажей в изображенной си-
туации Ответы детей дословно записывались экспериментатором.

4.1. Исследование социального интеллекта детей 10 лет

В марте 2010 г. нами было проведено комплексное психологическое 
обследование учащихся 4-х классов одной из школ Санкт-Петербур-
га (возраст – 10 лет). В исследовании принимали участие учащие-
ся трех 4-х классов (всего 68 человек, 36 мальчиков и 32 девочки). 
Диагностический комплекс включал тест структуры интеллекта 
Амтхауэра (адаптированный для учащихся 3–6 классов Ясюковой), 
прогрессивные матрицы Равена (комплекты A, B, C, D, E), тест само-
стоятельности мышления (Ясюковой), задачи на дивергентное мыш-
ление (Гилфорда), детский личностный опросник Кеттелла (в адап-
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тации Ясюковой), корректурную пробу Тулуз–Пьерона для оценки 
скорости и точности переработки информации. Для исследования 
социального интеллекта использовался детский тест Розенцвейга. 
Результаты представлены в таблице 4.1.

Таблица 4.1
Характеристика социального интеллекта

и особенностей поведения в стрессовых ситуациях учащихся
4-х классов (тест Розенцвейга)

Группы E I M O-D E-D N-P GCR

Нормы, 1997 г. 46,56 25,55 27,90 28,24 38,27 33,51 58,87

4-е классы 30,24 31,17 38,61 30,73 31,41 37,88 57,69

Мальчики 33,86 29,81 36,35 32,70 31,95 35,37 56,95

Девочки 26,18 32,69 41,14 28,53 30,80 40,70 58,52

Сравнение полученных результатов с нормами, разработанными на-
ми при обследовании учащихся 2–4 классов в 1995–1997 гг. (Ясюко-
ва, 2001), свидетельствует об определенных изменениях в поведении 
детей. Явно иным стало распределение реакций по их направлен-
ности. Достоверно снизилось количество внешне агрессивных, экс-
трапунитивных реакций (E

R
). Выросла невосприимчивость к стрес-

су (M
R
), а также способность к принятию на себя ответственности 

в конфликтных ситуациях (I
R
). Тип реагирования изменился незна-

чительно: несколько выше стали стрессоустойчивость (E-D) и спо-
собность к рациональному выходу из конфликтов (N-P). Однако эти 
различия находятся на уровне тенденций, так как не достигают ста-
тистической достоверности. Общая способность к социальной адап-
тации не изменилась (GCR). Можно предположить позитивное вли-
яние стабилизации общей социальной ситуации в стране, а также 
благоприятного психологического климата в школе на развитие со-
циального интеллекта детей, их способность разрешать конфликт-
ные ситуации, действовать конструктивно, не поддаваясь эмоциям. 
Однако это предположение требует проведения дополнительных 
сравнительных исследований в других школах.

Вопреки литературным данным нами обнаружены достоверные 
различия в социальном интеллекте, связанные с гендерным фак-
тором (для оценки значимости различий использовался критерий 
Стьюдента). Мальчики действуют достоверно более активно, агрес-
сивно в конфликтных ситуациях по сравнению с девочками (E

R
). 
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Им же свойственно более явное застревание в стрессе (O-D), в то вре-
мя как девочки обладают достоверно более развитой способностью 
конструктивно разрешать возникающие межличностные конфлик-
ты (N-P). Возможно, эти различия объясняются тем, что девочки до-
стоверно превосходят мальчиков по уровню практического интел-
лекта, общей осведомленности об окружающем их мире (субтест 1, 
тест Амтхауэра). По данным теста Кеттелла, девочки более рассу-
дительны, осторожны, обладают более развитой интуицией (фак-
торы F

C
,↓ I

C
↑). Мальчики, напротив, более экспрессивны, беспеч-

ны, менее склонны к использованию интуиции. Вероятно, именно 
эти гендерные различия способствуют более раннему формирова-
нию социального интеллекта девочек по сравнению с мальчиками.

Корреляционный анализ позволил получить дополнительную 
информацию о факторах, влияющих на становление социального 
интеллекта в онтогенезе. Получены высокодостоверные отрицатель-
ные связи экстрапунитивного реагирования (E

R
) с суммарным бал-

лом по тесту Амтхауэра, а также уровнем практического интеллек-
та (субтест 1), показателями понятийного мышления (субтесты 2, 
3, 4) и самостоятельности мышления (тест Ясюковой). Интуитив-
ный компонент понятийного мышления (субтест 2) характеризует 
способность ребенка выделять существенное, главное в неструкту-
рированном, описательном материале, понимать суть происходя-
щего. Логический компонент понятийного мышления (субтест 3) 
позволяет видеть объективные причинно-следственные связи меж-
ду явлениями и событиями. Операции понятийной категоризации 
(субтест 4) обеспечивают обобщение, систематизацию информа-
ции, возможность ее дальнейшего рационального использования. 
Таким образом, полученные корреляции означают, что развитие 
академического интеллекта, в особенности понятийного мышле-
ния, приобретение практических знаний об окружающем мире, 
становление способности самостоятельно мыслить явно снижают 
тенденции к агрессивному реагированию в стрессовых ситуаци-
ях, предоставляя возможность ребенку понимать, что происходит, 
и действовать более конструктивно. Формирование ответственного 
поведения в конфликтных ситуациях (I

R
) также достоверно связано 

как с общим уровнем академического интеллекта (суммарный балл 
по тесту Амтхауэра), так с и выраженностью интуитивного компо-
нента понятийного мышления (субтест 2). Следовательно, осозна-
ние ответственности, понимание того, что в любом конфликте есть 
доля его личной вины формируется по мере общего интеллекту-
ального развития ребенка, способности видеть суть событий и яв-
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лений. Толерантность, нечувствительность к стрессу (M
R
) положи-

тельно связаны с практическим интеллектом ребенка (субтет 1), его 
оперативной логической памятью (субтест 9), самостоятельностью 
мышления (тест Ясюковой), а также с общим уровнем интеллекту-
ального развития (суммарный балл по тесту Амтхауэра). Следова-
тельно, обогащение жизненного опыта ребенка, расширяющее его 
общую осведомленность, развитие оперативной памяти, позволяю-
щее легко этим опытом пользоваться, приводит к тому, что многие 
ситуации перестают восприниматься как стрессовые, а способность 
самостоятельно решать логические задачи используется ребенком 
и в решении проблем, возникающих в сфере общения.

Не было выявлено никаких значимых корреляций между пока-
зателями теста Розенцвейга и теста Равена. Зрительно-графическое 
мышление, операции которого измеряются с помощью прогрессив-
ных матриц Равена, по всей вероятности, обслуживает более узкую 
сферу академической интеллектуальной деятельности, и, являясь 
базой инженерного мышления, непосредственно не влияет на раз-
витие коммуникативных способностей детей. Также не было полу-
чено корреляций между показателями теста Розенцвейга и теста 
Тулуз–Пьерона. Следовательно, нейродинамические особенности 
(скорость и точность переработки информации), а также показате-
ли внимания (концентрация, устойчивость, переключение) сами 
по себе, непосредственно не оказывают значимого влияния на раз-
витие социального интеллекта и поведение ребенка в конфликт-
ных ситуациях. Естественно, данные выводы предварительны, мо-
гут быть адекватны только для экспериментальной выборки детей, 
однако на этом следует остановиться подробнее. Дело в том, что сре-
ди обследованных нами учащихся 4-х классов было 25 человек (т. е. 
36,7 % от всей выборки), имеющих исключительно низкие показате-
ли произвольного внимания (Кср. = 0,87), указывающие на пробле-
мы со здоровьем, подтвержденные медицинским диагнозом о нали-
чии у них тех или иных функциональных нарушений в работе мозга. 
В проводимых нами ранее исследованиях учащихся 7–11-х классов 
также не было выявлено различий в социальном интеллекте де-
тей, имеющих легкие функциональные нарушения в работе мозга 
(диагноз СДВГ) по сравнению со здоровыми учащимися, хотя меж-
ду ними отмечались достоверные различия в способности контро-
лировать эмоции, поведение, в волевом самоуправлении в целом.

Корреляционный анализ также показал, что личностная ин-
туиция, эстетическое развитие оказывает существенное влияние 
на становление социального интеллекта младшего школьника. По-
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лучены высокодостоверные положительные связи фактора I тес-
та Кеттелла со способностью принимать ответственность на себя 
в конфликтных ситуациях (I

R
), самостоятельно принимать реше-

ния (i
R
) и в целом конструктивно действовать в стрессе (N-P). Вы-

явлены также значимые отрицательные связи фактора I теста Кет-
телла с выраженностью внешне агрессивного, экстрапунитивного 
реагирования (E

R
) с застреванием в стрессе в целом (O-D). Эти свя-

зи свидетельствуют о том, что при развитии личностной интуиции 
ребенок получает возможность позитивного разрешения проблем, 
возникающих в процессе общения, тем самым снижается эмоцио-
нально-агрессивное реагирование в конфликте.

Выявлены связи творческого потенциала детей с доминиру-
ющими направлениями реагирования в стрессе. Показатель ди-
вергентного мышления (задачи Гилфорда) значимо положительно 
коррелирует с фактором личной ответственности (I

R
) и отрицатель-

но – с экстрапунитивным, агрессивным реагированием (E
R
). Сле-

довательно, развитие творческих способностей ребенка стимули-
рует становление его социального интеллекта, оптимизирует его 
поведение в конфликтных ситуациях за счет осознания собствен-
ной ответственности и торможения внешне агрессивных реакций.

Анализ корреляций, полученных отдельно в группах мальчиков 
и девочек, выявил существенные различия в том, с какими интел-
лектуальными или личностными особенностями связаны показа-
тели теста Розенцвейга. В группе мальчиков выявлено достаточно 
много связей с интеллектуальными характеристиками и мало – 
с личностными особенностями. В группе девочек ситуация прямо 
противоположная: всего две связи с показателями академического 
интеллекта и достаточно много – с личностными характеристика-
ми. У девочек толерантность к стрессу (M

R
) значимо положитель-

но связана с их практическим интеллектом, общей осведомлен-
ностью (субтест 1), а способность к социальной адаптации (GCR) 
отрицательно коррелирует с уровнем абстрактного мышления (суб-
тест 6), которое является базой математических способностей. Сле-
довательно, девочки, имеющие способности к математике, ведут се-
бя менее стандартно, чем их одноклассницы, и могут иметь в связи 
с этим определенные проблемы с социальной адаптацией. Напро-
тив, развитие практического интеллекта формирует невосприим-
чивость к стрессу, позволяет девочкам легко переносить неприят-
ности, тем самым повышает их способность к адаптации.

В формировании социального интеллекта девочек значитель-
ную роль играют такие личностные качества, как интуитивность, 
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эмоциональная стабильность и волевое самоуправление (опросник 
Кеттелла, факторы I↑, C↑ и Q

3
↑). Чем сильнее развита личностная ин-

туиция, тем менее бывает выражено экспрессивно-агрессивное по-
ведение девочек в стрессе (E

R
), напротив, выше способность к приня-

тию ответственности (I
R
) и самостоятельному разрешению проблем 

(i
R
). Уравновешенность и волевой самоконтроль значимо положитель-

но коррелируют с принятием ответственности в конфликтной си-
туации (I

R
), способностью конструктивно разрешать возникающие 

проблемы (N-P), преимущественно самостоятельно принимая реше-
ния (i

R
). С другой стороны, отрицательные корреляции свидетельст-

вуют о том, что уравновешенность и волевой самоконтроль снижают 
эмоциональное включение девочек в конфликт, исключают застрева-
ние в нем (O-D), нивелируют потребность в защите через неприятие 
фрустратора (M

R
). Высокое психическое напряжение также формиру-

ет у девочек защитную реакцию и блокирует восприятие фрустратора 
(положительные корреляции фактора Q

4
 опросника Кеттелла с пока-

зателем толерантности M
R
). Корреляционные связи продемонстри-

ровали, что излишне высокая исполнительность (опросник Кеттелла, 
фактор G) чаще свойственна девочкам со слабым Я, низкой стрессо-
устойчивостью, склонностью к глубоким и длительным пережива-
ниям неприятностей (высокие значения показателя E-D). Вероятно, 
у этих девочек высокая исполнительность имеет функцию психоло-
гической защиты, усиливая реакции, направленные на обвинение 
других людей (положительные связи G

С
 и E

R
), однако при этом сни-

жается толерантность (отрицательные связи G
С
 и M

R
). Следователь-

но, излишняя исполнительность, если она свойственна девочкам,
существенно тормозит развитие их социального интеллекта.

Методом корреляционного анализа в группе мальчиков также 
выявлены положительные связи личностной интуитивности (опрос-
ник Кеттелла, фактор I) с умением рационально разрешать возни-
кающие проблемы (N-P), а также отрицательные связи уравнове-
шенности (опросник Кеттелла, фактор C) с внешне агрессивным 
поведением (E

R
) и тревожности (опросник Кеттелла, фактор O) – 

с толерантностью (M
R
). Эти корреляции означают, что эмоциональ-

ная стабильность, низкая тревожность, развитость личностной ин-
туиции позволяют мальчикам более конструктивно действовать 
в конфликтных ситуациях. Больше никаких значимых корреляций 
между показателями теста Розенцвейга и личностными качества-
ми мальчиков выявлено не было.

В группе мальчиков были получены высокозначимые связи по-
казателя принятия на себя ответственности в конфликтной ситу-
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ации (I
R
) и способности самостоятельно разрешать возникающие 

проблемы (i
R
) с творческим потенциалом (задачи Гилфорда), поня-

тийным мышлением (субтесты 2 и 3) и общим уровнем интеллек-
туального развития (суммарный балл по тесту Амтхауэра). Выяв-
лены значимые положительные связи коэффициента социальной 
адаптации (GCR) с общим баллом по тесту Равена, а толерантной 
установки (M

R
) – с оперативной логической памятью (субтест 9). По-

лучены отрицательные связи экстрапунитивного, агрессивного по-
ведения (E

R
) и потребности прибегать к помощи других для решения 

своих проблем (e
R
) с самостоятельностью мышления (тест Ясюко-

вой), практическим интеллектом (субтест 1), понятийным мышле-
нием (субтесты 3 и 4) и общим уровнем интеллектуального разви-
тия (суммарный балл по тесту Амтхауэра). Выявленные корреляции 
свидетельствуют о ведущей роли различных операций мышления 
в формировании социального интеллекта мальчиков.

На основании проведенного исследования можно сделать сле-
дующие выводы. Социальный интеллект девочек складывается 
в большей степени стихийно на базе их личного коммуникативно-
го опыта и интуитивно принимаемых решений, поэтому во мно-
гом зависит от особенностей их характера и эмоционально-волевой 
сферы, наиболее интенсивно может развиваться, когда отсутствует 
потребность в психологической защите Я. Развитие коммуникатив-
ных способностей мальчиков в большей степени зависит от их ин-
теллектуального потенциала: они широко используют возможнос-
ти логически-аналитического подхода в решении проблем общения, 
т. е. их социальный интеллект формируется как дальнейшее расши-
рение общих интеллектуальных способностей, надстройка над ака-
демическим интеллектом, поэтому менее связан с особенностями 
характера и эмоционально-волевых качеств. В целом же общие воз-
можности развития социального интеллекта младших школьников 
зависят от развития операций понятийного мышления и дальней-
шего использования их для решения проблем, возникающих в сфе-
ре общения.

4.2. Тест социальной компетентности Белавиной

Одной из проблем исследователей, изучающих способности к меж-
личностному взаимодействию в детском возрасте, является не-
хватка диагностического инструментария. Фактически единствен-
ной надежной методикой объективной оценки коммуникативной 
компетентности младших школьников является детский вариант 



129

Исследование социального интеллекта младших школьников

фрустрационного теста Розенцвейга. Эта методика предоставля-
ет исчерпывающую информацию о том, способен ли ребенок ана-
лизировать проблемы, возникающие в сфере общения, адекватно 
их представлять и конструктивно разрешать. К сожалению, проце-
дура работы с тестом Розенцвейга достаточно сложна, а его обра-
ботка не подлежит полной автоматизации. В связи с этим О. В. Бе-
лавиной была разработана и успешно апробирована более простая 
в применении методика диагностики коммуникативной компетент-
ности учащихся начальной школы и младших подростков. Она дает 
представление о коммуникативных установках и поведении детей 
7–12 лет в различных ситуациях общения. Методика представляет 
собой опросник-самоотчет, состоящий из 18 вопросов, на каждый 
из которых предлагается 3 варианта ответа. Методика позволяет из-
учить особенности общения младшего школьника с окружающи-
ми и диагностировать сформированность следующих социальных 
установок:

1) отношение к физической агрессии (ФА);
2) отношение к вербальному унижению (ВУ);
3) отношение к социальной изоляции некоторых членов коллек-

тива (СИ);
4) общий уровень агрессии в коммуникации (КА).

Апробация методики проводилась в 2011 г. в двух школах Санкт-Пе-
тербурга. Было обследовано 264 учащихся (2-е классы – 55 чел., 4-е 
классы – 71 чел., 5-е классы – 69 чел. и 6-е классы – 69 чел.). На на-
чальном этапе апробации методики ее валидность оценивалась 
путем проверки согласованности результатов диагностики с экс-
пертными суждениями о коммуникативной компетентности де-
тей. По нашей просьбе учителя составили списки детей, которые 
чаще дерутся, ябедничают, обзывают и обижают одноклассников. 
У всех детей, которые были отмечены учителями, были получены 
значения выше средних по общему показателю агрессии в комму-
никации (методика Белавиной). Количественные результаты диа-
гностики коммуникативных установок учащихся 2-х и 4-х классов 
(возраст – 8 и 10 лет) приведены в таблице 4.2. Чем выше количест-
венное значение показателя, тем положительнее относится ребе-
нок к физической агрессии, вербальному унижению, социальной 
изоляции, т. е. склонен действовать агрессивно в процессе общения.

Сравнение коммуникативных установок учащихся 2-х клас-
сов показало, что нет достоверных различий между установками 
мальчиков и девочек, а также учащихся двух обследованных клас-
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сов. Оценка достоверности межгрупповых различий проводилась 
на основе критерия Стьюдента. Анализ коммуникативных устано-
вок учащихся 4-х классов выявил гендерные различия: уровень об-
щего агрессивного поведения и склонность к физической агрессии 
у мальчиков достоверно выше, чем у девочек (КА t = 0,0010 и ФА 
t = 0,0000). Были получены достоверные различия в степени агрес-
сивности учащихся обследованных классов. Учащиеся 4-го клас-
са А в значительно меньшей степени склонны устраивать кому-то 
бойкот или игнорировать кого-то из одноклассников, по сравнению 
с детьми из 4-го Б и 4-го В классов (СИ t = 0,0884). Учащиеся 4-го В 
класса в целом больше склонны к агрессивным действиям в общении, 
особенно к физической агрессии (т. е. к дракам) по сравнению с од-
ногодками из параллельных классов (КА t = 0,0615 и ФА t = 0,0819). 
Сравнение коммуникативных установок учащихся 2-х и 4-х классов 
выявило высокодостоверные различия: значительно выросла сте-
пень агрессивности в общении и у мальчиков, и у девочек по всем 
показателям (кроме установки на социальную изоляцию). Можно 
предположить, что с возрастом (от 7 до 10 лет) у детей нарастает об-
щая активность, импульсивность в общении, происходит усиление 
гендерных особенностей воспитания (например, за счет поощре-
ния активности, агрессивности мальчиков – «эталонного» вариан-
та мужского поведения), а также оказывает определенное влияние 
на формирование коммуникативных установок социально-психо-
логический климат класса.

При обследовании учащихся 2-х и 4-х классов мы использова-
ли методику Белавиной в целостном диагностическом комплекте, 
в который входили: тест структуры интеллекта Амтхауэра (в пере-
работке Ясюковой для 1–2-х и 3–6-х классов), прогрессивные мат-
рицы Равена, тест тревожности Тэммл – Дорки-Амен, личностный 
опросник Кеттелла (в адаптации Ясюковой для 3–6-х классов), фру-
страционный тест Розенцвейга. На основе данных диагностики был 
проделан корреляционный анализ. Результаты корреляционного 
анализа представлены на рисунках 4.1 (учащиеся 2-х классов) и 4.2 
(учащиеся 4-х классов).

Из отрицательной корреляции на рисунке 4.1 (плеяда 1) вид-
но: беспечные дети, которые долго не замечают осложнения ситуа-
ции, недооценивают серьезность неприятностей, считают, что все 
пройдет само собой (высокий уровень невнимания к фрустратору 
M

R
↑), в меньшей степени склонны к проявлению физической агрес-

сии (ФА↓). Проявления вербальной агрессии (ВУ) свойственно наи-
более тревожным детям (возможно, как защитная реакция), а также 
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тем, кто привык во всех неприятностях обвинять окружающих лю-
дей (ER↑). Из отрицательных корреляций плеяды 2 видно, что про-
явление вербальной агрессии тормозит более высокий уровень 
интеллекта: чем выше суммарный показатель понятийного и аб-
страктного мышления (А

об
), зрительно-графического мышления 

(матрицы Равена, R
O
 и особенно R

C
), зрительной, образной памяти 

(П. О.) и чтения-понимания (навык чтения), тем в меньшей степе-
ни ребенок склонен обзывать, унижать кого-либо (ВУ↓). Чем выше 
коэффициент социальной адаптации (GCR↑), чем лучше ребенок 
вписан в коллектив класса, тем в меньшей степени он склонен про-
являть установку на социальную изоляцию других детей (СИ↓). Од-
нако из связей в этой же 3-й плеяде видно: у детей, которые умеют 
наиболее конструктивно действовать в конфликтных ситуациях 
(N-P↑), используя в основном помощь взрослых (e

R
↑), сильнее про-

являются и установки на социальную изоляцию, манипулирование 
одноклассниками (СИ↑). В целом проявления агрессии в коммуни-
кации (плеяда 4, КА↑) свойственно в большей степени тем детям, 

Рис. 4.1. Взаимосвязь показателей теста коммуникативных установок (Бе-
лавиной) с интеллектуальными и личностными характеристиками 
учащихся 2-х классов (обозначения в тексте)



133

Исследование социального интеллекта младших школьников

которые привыкли жаловаться, использовать окружающих в целях 
самозащиты (e

R
↑), а также тем, которым в большей степени свойст-

венен экстрапунитивный тип реагирования в конфликтах, склон-
ность бурно проявлять эмоции и ругать окружающих людей (E

R
↑).

На рисунке 4.2 представлены корреляции методики Белавиной 
с интеллектуальными и личностными характеристиками учащих-
ся 4-х классов. Данные плеяды 1 на рисунке 4.2 свидетельствуют 
о том, что установка на физическую агрессию (ФА↑) свойственна 
в большей степени упрямым, склонным к доминированию (опрос-
ник Кеттелла, Е

С
↑) детям с экстрапунитивным типом реагирования 

в конфликтах (E
R
↑), которые склонны обвинять окружающих людей 

во всех неприятностях (ER↑), но при этом жаловаться им и исполь-
зовать их в своих целях (e

R
↑). Положительное влияние, снижающее 

физическую агрессию, оказывает развитие интуитивного компо-
нента понятийного мышления, умение адекватно понимать суть 
речевого высказывания (А

2
↑). При низких значениях интуитивно-

го компонента понятийного мышления дети могут просто непра-

Рис. 4.2. Взаимосвязь показателей теста коммуникативных установок (Бе-
лавиной) с интеллектуальными и личностными характеристиками 
учащихся 4-х классов
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вильно понимать то, что им хотел сказать собеседник, видеть оби-
ду там, где ее нет, невольно провоцировать и усиливать конфликт. 
Проявления физической агрессии (ФА↓) блокируют такие характе-
рологические качества детей, замеряемые опросником Кеттелла, 
как послушность, исполнительность (G

C
↑), а также утонченность, 

эстетическое развитие (I
C
↑). Также снижает установку на физичес-

кую агрессию развитое чувство личной вины, склонность к приня-
тию на себя ответственности в конфликте (I

 R
↑), отсутствие ригид-

ности, «застревание» в стрессе (О-D↓), невнимание к фрустратору, 
когда ребенок просто не замечает обид и оскорблений (M'

R
 ↑). К вер-

бальному унижению одноклассников в большей степени прибегают 
импульсивные, активные (F

C
↑), упрямые, склонные к доминирова-

нию (Е
С
↑), самокритичные (Q

5
↓) дети. Если ребенок не замечает сво-

их недостатков, имеет высокую самооценку, при этом не претенду-
ет на лидерство и не отличается излишней импульсивностью, то он 
в меньшей степени склонен оскорблять, унижать одноклассников. 
Корреляции плеяды 3 (рисунок 4.2) свидетельствуют о том, что наи-
более интеллектуально развитые дети (интуитивный А

2
↑ и логичес-

кий А
3
↑ компоненты понятийного мышления), ценящие дружеское, 

доверительное общение (А
С
↑), не склонны прибегать к социальной 

изоляции одноклассников (СИ↓). В целом агрессивное поведение 
в коммуникации свойственно наиболее импульсивно активным 
(F

C
↑), упрямым, претендующим на лидерство (Е

С
↑) детям, у кото-

рых в конфликтных ситуациях преобладает экстрапунитивный тип 
реагирования (E

R
↑), стремление переложить вину на окружающих 

людей (ER↑). Блокируют агрессию в общении (КА↓), способствуют 
развитию коммуникативной компетентности такие характерологи-
ческие качества детей, замеряемые опросником Кеттелла, как по-
слушность, исполнительность (G

C
↑), а также утонченность, эстети-

ческое развитие (I
C
↑). Минимизирует агрессию в общении развитое 

чувство личной вины, склонность к принятию на себя ответственнос-
ти в конфликте (I

 R
↑), отсутствие ригидности, «застревание» в стрес-

се (О-D↓), невнимание к фрустратору, когда ребенок просто не заме-
чает обид и оскорблений (M'

R
 ↑).

Затем было получено подтверждение валидности методики путем 
изучения ее корреляций с тестом Розенцвейга на выборке младших 
подростков (учащиеся 5–6-х классов, всего 138 чел.). Были обнару-
жены высоко значимые положительные корреляционные взаимо-
связи между позитивными социальными установками (методика 
Белавиной) и умением конструктивно вести себя в конфликтных, 
стрессовых ситуациях (тест Розенцвейга). Корреляционный анализ 
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показал, что чем больше ребенок настроен на поиск рационально-
го выхода из конфликта (Розенцвейг N-P↑) и чем чаще он может са-
мостоятельно предложить конструктивный способ решения проб-
лемы (Розенцвейг i↑), тем в среднем лучше у него сформированы 
позитивные социальные установки, меньше проявления агрессив-
ности в общении (КА↓). Кроме того, высокие результаты по методи-
ке коммуникативной компетентности сочетаются с умением ребен-
ка адекватно оценивать свое поведение в конфликтных ситуациях 
с готовностью признавать свою вину (Розенцвейг I↑).

Напротив, если с помощью методики Белавиной у ребенка диа-
гностируется положительное отношение к физической агрессии, 
вербальному унижению и социальной изоляции, то он оказывает-
ся неспособным адекватно оценивать свое поведение в конфликт-
ных ситуациях, чаще винит во всех происходящих с ним непри-
ятностях не себя, а окружающих его людей, у него формируется 
психологическая защита через агрессию (Розенцвейг I↓, E↑, E-D↑). 
Такие учащиеся не настроены на поиск конструктивного разреше-
ния конфликтной ситуации и не умеют самостоятельно справлять-
ся с неприятностями (N-P↓, i↓).

Результаты проведенного исследования позволяют заключить, 
что предлагаемая нами методика дает возможность выяснить, на-
сколько в целом сформирована коммуникативная компетентность 
ребенка, а также составить надежный прогноз относительно харак-
тера взаимодействия ребенка с окружающими.

4.3. Логнитюдное исследование развития
социального интеллекта младших школьников

Взаимосвязи между развитием академического и социального интел-
лекта младших школьников – важная и малоисследованная область 
возрастной психологии. Поступление в 1-й класс и начало школь-
ной жизни предъявляет особые требования к адаптационным спо-
собностям ребенка, особенно к его социальному интеллекту. Раз-
витый социальный интеллект предоставляет возможность ребенку 
адекватно понимать эмоциональное состояние и личностные осо-
бенности окружающих, устанавливать дружеские отношения с од-
ноклассниками, рационально разрешать возникающие конфликты, 
корректно взаимодействовать с учителями. Академический интел-
лект позволяет начинающему школьнику успешно осваивать учеб-
ные программы, легко адаптироваться к учебному процессу. Даль-
нейшее самочувствие ребенка в школе, отношение к учебе в целом 
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во многом определяется тем, как пройдет адаптационный период. 
На основе изучения академического и социального интеллекта де-
тей, поступающих в школу, можно делать надежный прогноз относи-
тельно протекания процесса их адаптации и выделять тех, кто нуж-
дается в дополнительной психологической помощи.

Для изучения взаимосвязей академического и социального ин-
теллекта младших школьников, а также их адаптационных способ-
ностей в целом в течение 3 лет было проведено три лонгитюдных ис-
следования. Тестирования осуществлялись ежегодно в апреле–мае, 
в процессе обучения детей с 1-го по 3-й класс (7–9 лет), с 3-го по 5-й 
класс (9–11 лет) и с 5-го по 7-й класс (11–13 лет), а также был про-
веден ряд сравнительных срезовых исследований детей тех же воз-
растных групп. Каждая лонгитюдная группа содержала от 40 до 50 
человек, срезовая – от 40 до 70 человек. Для оценки социального ин-
теллекта использовался тест Розенцвейга, который дает информа-
цию о характере взаимодействия ребенка с окружающими детьми 
и взрослыми в стрессовых ситуациях, т. е. именно в таких ситуаци-
ях, где требуется и проявляется социальный интеллект. Для изуче-
ния взаимосвязей социального интеллекта с другими личностны-
ми и интеллектуальными характеристиками использовались I, II 
и III диагностические комплекты Л. А. Ясюковой, содержащие ав-
торские методики, а также адаптированные тесты Амтхауэра, Бен-
дер, Гилфорда, Кеттелла, Равена, Тэммл, Дорки, Амен, Тулуз-Пье-
рона, Фидлера. Анализ результатов основывался на стандартной 
математической обработке данных (расчет средних, стандартных 
отклонений, корреляционный анализ). Для оценки межгрупповых 
различий использовался t-критерий Стьюдента.

На основе экспертного мнения учителей и результатов диагнос-
тики были выделены наиболее конфликтные учащиеся 1-х и 5-х 
классов, которым было предложено участвовать в тренинге разви-
тия коммуникативной компетентности. С согласия родителей были 
укомплектованы две группы, и С. С. Сергеевой в следующем учеб-
ном году были проведены с этими детьми (т. е. уже с учащимися 2-х 
и 6-х классов) тренинги, направленные на развитие социального ин-
теллекта и коммуникативных навыков. Тренинги состояли из 10 за-
нятий, каждый продолжительностью 1 час. Занятия проводились 
после уроков: с учащимися 2-х классов – ежедневно в течение 2 не-
дель (апрель 2011), с учащимися 6-х классов – 2 раза в неделю в тече-
ние 1,5 месяцев (октябрь–ноябрь 2012). Экспериментальные группы 
включали 11 человек (5 мальчиков и 6 девочек). Анализ развиваю-
щего влияния тренинга проводился на основе сравнения с естест-



137

Исследование социального интеллекта младших школьников

венной динамикой показателей контрольной возрастной группы 
детей (одноклассников), не участвовавших в тренинге. Основные 
результаты исследований представлены в таблицах и на рисунках 
(в виде корреляционных плеяд).

Анализ данных, представленных в таблице 4.3, позволяет про-
следить возрастную динамику становления социального интеллек-
та младших школьников за период их обучения с 1-го по 3-й класс, 
или в возрастном аспекте – с 7 лет до 9 лет. Обследование одних 
и тех же учащихся проводилось с помощью теста Розенцвейга еже-
годно в апреле в течение 3 лет. Можно видеть качественные измене-
ния в поведении детей в конфликтных, стрессовых ситуациях, ко-
торые произошли за три года.

За время обучения с 1-го по 2-й класс существенно изменился ха-
рактер взаимодействия детей в конфликтных ситуациях, но не за счет 
развития собственно интеллектуального компонента, обслужи-
вающего коммуникацию. Достоверно выше стала общая стрессо-
устойчивость (индекс E-D снизился на 3,43*) и толерантность по от-
ношению к фрустраторам (индекс M вырос на 5,77**). Изменения 
свидетельствуют о том, что дети адаптировались, успокоились, пе-
рестали остро реагировать на проблемы, а на многие мелочи вообще 
перестали обращать внимание (рост индекса M' на 1,56*). Достовер-
ное снижение показателя E-D свидетельствует также о том, что дети 
стали значительно быстрее забывать о ссорах и конфликтах, легче 
переносить неприятности, эмоционально в них не углубляясь. До-
стоверно выше стал показатель O-D (7,16**), характеризующий ри-
гидное поведение в стрессе. Несмотря на то, что дети стали на год 
взрослее, у них обнаружено значительно меньше попыток как-то по-
влиять на развитие событий или изменить сложившуюся ситуацию. 
Динамика показателей теста Розенцвейга свидетельствует о повы-
шении уровня адаптации 2-классников, о том, что они освоились 
в новой для них социальной среде, но не о развитии собственно со-
циального интеллекта.

В динамике показателей теста Розенцвейга у 2-классников, участ-
вовавших в коммуникативном тренинге, проявились как общие 
тенденции развития, так и специфичные, обусловленные влияни-
ем тренинга (см. таблицу 4.3). Позитивное влияние тренинга ска-
залось в том, что у данных ребят достоверно снизились экстрапуни-
тивное реагирование в конфликтных ситуациях (снижение индекса 
E на 13,19**), агрессивность по отношению к партнерам по комму-
никации (снижение индекса E на 2,25**). Напротив, значительно 
увеличилась толерантность к фрустраторам, дети перестали эмо-
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ционально реагировать на те ситуации, на которые раньше остро 
реагировали (индекс M вырос на 14,30**). Однако при этом они ста-
ли более пассивными, ригидными в конфликтных ситуациях (O-
D = 14,69**), следовательно, в результате тренинга, хотя и не раз-
виваются познавательные аспекты социального интеллекта (так 
как не выявлено положительной динамики показателя N-P и состав-
ляющих его компонентов), но происходит разрушение и блокиров-
ка агрессивных установок, что способствует оптимизации процес-
са общения детей.

По данным теста Розенцвейга выявлены значимые гендерные 
различия (см. таблицу 4.3). Так, мальчики, как в 1-м, так и во 2-м 
классе, более впечатлительны, тяжелее переносят неприятности, 
а девочки более стрессоустойчивы (различия по индексу E-D со-
ставляют 6,01** и 7,31**), а во 2-м классе становятся и более пассив-
ны в конфликтных ситуациях (различия по индексу O-D состав-
ляют 5,59*). Мальчики в сравнении с девочками ведут себя более 
агрессивно (в 1-м классе различия по индексу E составляют 1,38*, 
а во 2-м классе – 1,54*), и только к 3-му классу агрессивность маль-
чиков снижается (различия в индексе E составляют 1,62*) Напротив, 
девочки ко 2-му классу и в 3-м классе по сравнению с мальчиками 
стараются в большей степени ориентироваться на сотрудничество 
и примирение, чаще занимают выжидательную позицию (разли-
чия в индексе m 0,84* и 0,98*). Можно сказать, что поведение ни тех, 
ни других не отличается конструктивностью, но действия мальчи-
ков в 1-м и 2-м классах могут чаще приводить к конфликтам, нежели
девочек.

В таблице 4.4 приведены результаты диагностики мышления, 
речи, памяти, тревожности и нейродинамических особенностей 
учащихся. Наиболее полно у младших школьников сформирован 
зрительно-графический интеллект, диагностируемый матрицами 
Равена, интенсивное развитие структурных компонентов которого 
продолжается и во 2-м классе (достоверна положительная динамика 
по матрицам RB = 1,26*). Зрительно-графическое мышление 2-класс-
ников значительно превысило средние возрастные нормы и достиг-
ло уровня, необходимого для качественного освоения углубленной 
программы по математике. Достоверны позитивные изменения по-
нятийного мышления (интуитивного и логического компонентов – 
А2 = 0,72* и А3 = 1,21*) в речевом и в образном варианте (Р. М., О. М.), 
достигающие средних нормативных значений. Причем интеллек-
туальное развитие мальчиков протекает более интенсивно, неже-
ли девочек (динамика суммарного индекса по показателям мышле-
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ния А
об

 у мальчиков составила 4,05**, а у девочек всего – 2,40*). Если 
в 1-м классе мальчики несколько уступали девочкам в интеллекту-
альном развитии, то в конце 2-го класса мальчики достоверно пре-
взошли девочек по уровню интуитивного компонента понятийного 
мышления (различия по индексу А2 составили 0,60*), который явля-
ется базой для становления способности к самостоятельному ана-
лизу информации, а также в развитии речевого мышления в целом 
(различия по индексу Р. М. составили 1,19*). У девочек в процессе об-
учения в 1–2-х классах достоверно интенсивнее развивается речевая 
память (П. Р. = 069*), в то время как у мальчиков интенсивно развива-
ется образная память (П. О. = 1,80*). В развитии абстрактного мыш-
ления 2-классников положительной динамики не наблюдается, оно 
так и остается на низком уровне (А6), хотя является основой мате-
матических способностей и абсолютно необходимо для успешного 
обучения в лицее. Также слабо выражены позитивные изменения 
в речевом развитии (Р. Р.). Достоверны улучшения у всех учащихся 
ко 2-му классу образной памяти (П. О. = 1,44), увеличение скорос-
ти переработки информации (Т-П1 = 8,57*). Тест Тэмл, Дорки, Амен 
(Т. Д. А.) не выявил различий в уровне тревожности мальчиков и де-
вочек, не произошло и достоверных изменений в уровне тревожнос-
ти детей за время обучения с 1-го по 2-й класс.

Анализ динамики интеллектуальных показателей за время обуче-
ния детей с 1-го по 2-й класс выявил достоверные различия в направ-
лении интеллектуального развития мальчиков и девочек. У мальчи-
ков наиболее интенсивно совершенствуются операции мышления, 
а у девочек – память. Исследование позволяет заключить, что успе-
ваемость в начальных классах в большей степени зависит от памяти, 
нежели от мышления, так как у девочек по сравнению с мальчика-
ми (чтение = 0,54*, русский язык = 0,53*, см. таблицу 4.3), достоверно 
выше успеваемость по чтению и русскому языку, а также ее общий 
балл. Девочки также достоверно превосходят мальчиков в качест-
ве навыка чтения (Н. Ч. = 1,36**, таблица 4.5).

Анализ данных, представленных в таблице 4.3, позволяет про-
следить дальнейшую динамику социального интеллекта детей, из-
менения, происшедшие за период их обучения в 3-м классе. До-
стоверно снизилась выраженность экстрапунитивных реакций 
(E = 5,98**), как у мальчиков (E = 7,88**), так и у девочек (E = 4,83*), 
хотя гендерные различия в реагировании не сгладились, а сохрани-
лись на протяжении всего периода обследования. У мальчиков до-
стоверно более выражена склонность к экстрапунитивному реаги-
рованию по сравнению с девочками (E = 5,02*). Можно заключить, 
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что по мере взросления происходит торможение внешних эмоцио-
нальных проявлений реагирования. Дети обучаются не показы-
вать свои переживания, сдерживать агрессивные выпады. Однако 
эту позитивную динамику нельзя связать с развитием произволь-
ности поведения. Она выступает как следствие снижения чувстви-
тельности детей к стрессу. Младшие школьники по мере взросления 
на многое просто перестают обращать внимания. Это видно по до-
стоверному снижению со 2-го к 3-му классу эмоционального реа-
гирования (E' = 1,03*) и значительному росту по сравнению с 1-м 
классом реакций M' = 1,23*. Многое из того, на что они раньше не-
произвольно эмоционально откликались, теперь ими не замечается, 
оценивается как несущественные мелочи. Взросление детей заклю-
чается в росте силы Я, снижении эмоциональной чувствительнос-
ти. Именно на это указывает достоверный рост от 1-го к 3-му клас-
су выраженности импунитивности (M = 8,6**), а также снижение 
показателя E-D = 7,88**, характеризующие общее повышение стрес-
соустойчивости, невосприимчивости к фрустраторам. Фактически 
нет и намека на проявление сознательного, произвольного реаги-
рования в конфликтах, так как не изменяется, остается на низком 
уровне чувство личной вины, ответственности (I) и установка на ра-
циональное разрешение возникающих проблем (N-P). Более того, до-
стоверное снижение к 3-му классу показателя I = 0,59* свидетельст-
вует и о снижении самокритичности, что и обеспечивает отсутствие 
эмоционального реагирования, так как дети не видят своей вины
в случившихся неприятностях.

Не наблюдается никакой положительной динамики в интел-
лектуальном аспекте, характеризующем поведение детей в стрессе. 
Можно отметить только некоторую тенденцию в этом направлении, 
так как намечающиеся положительные сдвиги пока не достигают 
уровня достоверности. Детьми в конфликтных ситуациях на протя-
жении всех трех лет исследования используется преимущественно 
стандартный набор поведенческих реакций (количественное зна-
чение индекса GCR соответствует наличию нормативных шаблонов 
поведения в конфликтных ситуациях). Только у мальчиков намеча-
ется некоторая тенденция к снижению стандартности реагирова-
ния и формирование установки на рациональное разрешение воз-
никающих проблем, т. е. позитивная динамика именно социального 
интеллекта (N-P = 6,04*), хотя выраженность этой установки у них 
остается слабее, нежели у девочек.

Оптимизация общения младших школьников происходит за счет 
достоверного снижения агрессивности, направленной на партнеров 
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в конфликтных ситуациях (E = 1,49). Дети к 3-му классу достовер-
но меньше склонны ругаться и обвинять окружающих во всех не-
приятностях, которые с ними происходят. У мальчиков появляет-
ся способность к самостоятельному решению проблем, хотя пока 
она еще слабо выражена (i = 0,94*). У девочек к 3-му классу форми-
руется установка на совместное обсуждение и разрешение проб-
лем (m = 1,00*).

Можно говорить об адаптации детей к школьной среде, закреп-
лении наиболее позитивных коммуникативных установок и на-
выков, но пока не о развитии собственно социального интеллекта.

Корреляционный анализ предоставил дополнительную инфор-
мацию об особенностях развития детей за период обучения в началь-
ных классах. Он показал, что тревожность связана не с коммуника-
тивными проблемами учащихся, а с их успеваемостью и качеством 
навыка чтения (рисунок 4.3). Чем полноценнее навык чтения и вы-
ше общий балл успеваемости, а также оценки по таким предметам, 
как математика, чтение, английский язык, тем ниже уровень тре-
вожности. Напротив, более высокий уровень тревожности свойст-
венен тем 2-классникам, у кого ниже успеваемость и неполноцен-
ный навык чтения. Невнимательность (Т-П2) также негативно 
влияет на эмоциональное самочувствие 2-классников, но не влия-
ет на успеваемость. Формирование навыка чтения зависит от уров-
ня развития образного (О. М.) и зрительно-графического (RB, RC) 

Рис. 4.3. Характеристика взаимосвязей эмоционального состояния и по-
казателей мышления, успеваемости и учебных навыков в структуре 
личности 2-классника
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мышления, а также логического компонента понятийного мышле-
ния (А3). Успеваемость 2-классников зависит от сформированности 
навыка чтения, а также от уровня образного (О. М.), абстрактного 
(А6), понятийного (А3) и зрительно-графического (RB, RC) мышле-
ния. На рисунке 4.3 также видно, что развитое понятийное мышле-
ние улучшает скорость и качество переработки информации.

Корреляционный анализ также выявил определенные проти-
воречия в становлении академического и социального интеллекта 
младших школьников. Так, развитое речевое мышление может уси-
ливать вербальную агрессию. Такой вывод можно сделать на осно-
вании корреляционной плеяды на рисунке 4.4: склонность обвинять 
окружающих в возникающих проблемах (E) положительно связа-
на именно с речевым мышлением (Р. М.), но отрицательно – с по-
нятийными компонентами образного мышления (О. М.). Следова-
тельно, понимание сути конфликта без попыток его вербализации 
приводит к торможению агрессивных реакций, т. е. развитие поня-
тийных компонентов образного мышления положительно сказыва-
ется на общении младших школьников. (Это характерно для вза-
имосвязей в структуре интеллекта учащихся и 1-х, и 2-х классов.) 
Можно сказать: чем больше представлены понятийные компонен-
ты в образном мышлении, тем проще детям видеть несущественные 
мелочи и не реагировать на них эмоционально. Закрепление стан-
дартного набора реагирования в конфликтных ситуациях (GCR) по-
ложительно связано с уровнем зрительно-графического (RB) и аб-
страктного (А6) мышления, а также с развитостью произвольного 

Рис. 4.4. Взаимосвязи академического и социального интеллекта, харак-
терные для 2-классников

E
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внимания (Т-П2), уровень абстрактного мышления, в свою очередь, 
отрицательно коррелирует со способностью находить рациональ-
ный выход в конфликтных ситуациях (N-P). Следовательно, нали-
чие математических способностей (А6) не стимулирует развитие 
социального интеллекта (N-P), но несколько расширяет репертуар 
стандартных паттернов реагирования в конфликтных ситуациях 
(GCR), таким образом, оптимизируя взаимодействие и адаптацию 
детей. Положительная связь способности к адаптации (GCR) с уров-
нем развития структурного компонента (RB) визуального мышле-
ния свидетельствует о том, что зрительное мышление позволяет 
детям видеть внешнюю повторяемость ситуаций, использовать на-
глядные аналогии, это и приводит к накоплению позитивного ком-
муникативного опыта.

Скорость переработки информации отрицательно коррелиру-
ет с личной ответственностью (I) и способностью самостоятельно 
принимать решения в конфликтных ситуациях (i), но положитель-
но – с умением использовать помощь окружающих людей для реше-
ния собственных проблем (e). Следовательно, более медлительные 
младшие школьники и наиболее ответственны, стараются самосто-
ятельно разрешать возникающие проблемы, а быстрые дети в боль-
шей степени склонны прибегать к помощи окружающих людей.

Корреляционный анализ выявил существенные различия в ста-
новлении социального интеллекта мальчиков и девочек, его вза-
имосвязях с академическим интеллектом и общим эмоциональным 
самочувствием младших школьников. Проявились синергичные вза-
имоотношения академического и социального интеллекта у мальчи-
ков (рисунок 4.5) и антагонистичные взаимоотношения академичес-
кого и социального интеллекта у девочек (рисунок 4.6). В структуре 
личности мальчиков выявлен целостный комплекс, характеризую-
щий взаимосвязи социального интеллекта с академическим интел-
лектом и навыком чтения (см. рисунок 4.5). Центром комплекса яв-
ляются взаимосвязанные показатели академического интеллекта, 
а именно способность видеть причинно-следственные связи, объ-
ективные закономерности (А3) и понятийные компоненты образно-
го мышления (О. М.). От уровня развития данных операций мышле-
ния зависит качество навыка чтения мальчиков, а также осознание 
своей ответственности в конфликтной ситуации (I) и умение само-
стоятельно находить конструктивное решение (i), снижение внешне 
агрессивного реагирования (E, E). Толерантность к фрустраторам 
(M, M’) также формируется по мере развития понятийных компо-
нентов в образном мышлении. Собственно математические способ-
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ности мальчиков (абстрактное и зрительно-графическое мышление) 
оказались не связанными с развитием их социального интеллекта.

По группе мальчиков выявлены высокозначимые отрицатель-
ные корреляции тревожности с показателями академического ин-
теллекта (RC, А2, А3, Аоб, О. М.), навыком чтения, способностью са-
мостоятельно решать возникающие проблемы в сфере общения (i), 
а также толерантностью (M, M', O-D), и, напротив, положительные 
связи с экстрапунитивным реагированием (E) и повышенной чувст-
вительностью (E-D). Эти связи означают, что эмоциональное бла-
гополучие мальчиков обеспечивается развитием академического 
и социального интеллекта, а также толерантностью, невниманием 
к мелочам. Мальчикам с повышенной эмоциональной чувствитель-
ностью свойственны и более высокая тревожность, и агрессивность 
по отношению к окружающим людям. Выявлены положительные 
связи успеваемости по чтению и математике, а также общего уров-
ня успеваемости с чувством ответственности (I), толерантностью 
(M) и отсутствием агрессии по отношению к окружающим (E). Эти 
связи означают, что высокая успеваемость оптимизирует поведе-
ние и общение мальчиков, а также хорошее поведение способству-
ет повышению успеваемости.

Корреляционный анализ выявил противоречивые тенденции 
в развитии академического и социального интеллекта девочек 
и их связей с успеваемостью (см. рисунок 4.6). Он показал, что вы-
сокий уровень развития математических способностей (А6) бло-
кирует развитие социального интеллекта девочек, тормозит фор-
мирование умения находить рациональный выход в конфликтных 
ситуациях (N-P). Высокий уровень абстрактного мышления, мате-
матическая одаренность свойственна наиболее эмоционально впе-

Рис. 4.5. Взаимосвязи показателей академического и социального интел-
лекта, характерные для мальчиков

E
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чатлительным девочкам (E-D), склонным агрессивно реагировать 
в стрессовых ситуациях, обвинять окружающих людей во всех не-
приятностях, которые с ними происходят (E). На данном этапе воз-
растного развития выявлены антагонистические взаимоотношения 
между становлением социального интеллекта и математическими 
способностями девочек.

Общее речевое развитие и совершенствование речевой памяти 
девочек также негативно сказываются на становлении их социаль-
ного интеллекта (см. рисунок 4.6). Интенсивное вербальное раз-
витие девочек (Р. Р., П. Р.) снижает их чувство ответственности (I), 
блокирует осознание вины (I), мешает формироваться умению са-
мостоятельно решать возникающие в сфере общения проблемы (i). 
Вербализм (Р. Р.) стимулирует внешне экспрессивное (E’) и агрес-
сивное (E) поведение девочек. Однако успеваемость девочек по всем 
предметам (кроме чтения), а также общий балл успеваемости вы-
соко достоверно связаны именно с вербальным развитием, зависят 
от их речевой памяти (П. Р.) и речевого мышления в целом (Р. М.). 
Исследование показало, что успешность учебы девочек в младших 
классах достигается во многом за счет буквального запоминания, 
значительно меньше используется интеллектуальная переработка 
информации, поэтому слабо совершенствуются операции мышле-
ния, не формируется интеллектуальная база, необходимая для ана-
лиза социальных ситуаций, тормозится развитие собственно соци-
ального интеллекта.

Корреляционный анализ по группе девочек также показал: 
чем выше успеваемость (русский язык, математика, общий балл), 
тем ниже показатели социального интеллекта, а именно способ-
ность самостоятельно принимать решения (i) и находить рацио-

Рис. 4.6. Взаимосвязи показателей академического и социального интел-
лекта, характерные для девочек

E I
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нальный выход из конфликтов (N-P). Получается, что успешность 
в учебе является определенной гарантией устойчивого социального 
статуса девочек, защищает их от конфликтов, освобождает от необ-
ходимости использовать социальный интеллект, компенсирует его 
недостатки. Высокая успешность в учебе блокирует развитие соци-
ального интеллекта девочек.

Оказалось, что у девочек эмоциональное самочувствие слабо 
связано с их интеллектуальным развитием, численное значение ко-
эффициентов корреляции тревожности с показателями мышления 
не достигает уровня достоверности. Эмоциональное самочувствие 
девочек зависит в основном от их успеваемости. Чем выше оценки 
по чтению, математике, английскому языку, а также общий балл 
успеваемости, тем ниже уровень тревожности девочек. Выявлены 
значимые отрицательные корреляции тревожности с показателя-
ми произвольного внимания (Т-П2), общей способности к адапта-
ции (GCR) и уровнем личной ответственности (I). Состояние эмо-
ционального благополучия свойственно наиболее внимательным 
(Т-П2), ответственным (I) девочкам, обладающим стандартным на-
бором реакций в стрессовых ситуациях (GCR).

В целом данное лонгитюдное исследование показало, что ком-
муникативное поведение детей за время обучения с 1-го по 3-й класс 
изменилось, но не за счет развития собственно интеллектуального 
компонента, обслуживающего общение. Изменения свидетельст-
вуют о том, что дети адаптировались, освоились в новой учебной 
среде, перестали остро реагировать на проблемы, а на многие ме-
лочи вообще перестали обращать внимание. Они стали значитель-
но быстрее забывать о ссорах и конфликтах, легче переносить не-
приятности, эмоционально в них не углубляясь. Можно сказать, 
что конфликты, возникающие в процессе общения, стали воспри-
ниматься детьми как второстепенные по сравнению с собственно 
учебными проблемами.

Гендерные различия проявились в том, что мальчики более впе-
чатлительны, тяжелее переносят неприятности, а девочки более 
стрессоустойчивы, но и более пассивны в конфликтных ситуациях. 
Мальчики ведут себя более агрессивно, а девочки в большей степе-
ни ориентированы на сотрудничество и примирение, чаще занима-
ют выжидательную позицию. Можно сказать, что поведение ни тех, 
ни других не отличается конструктивностью, но действия мальчи-
ков могут чаще приводить к конфликтам, нежели действия девочек.

Проведенное исследование выявило доминанту развития уча-
щихся начальных классов (возрастной диапазон – 7–9 лет), всецело 
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определяемую уровнем их успеваемости. Оказалось, что адаптация 
младших школьников, их социализация, вхождение в новую соци-
альную среду – школу, их эмоциональное благополучие, социальный 
статус, характер взаимодействия с окружающими в большей степе-
ни зависит непосредственно от их учебной успешности, а не от раз-
вития социального интеллекта. Становление социального интел-
лекта оказывается на периферии когнитивного развития младших 
школьников. Оно зависит от того, будут ли использоваться опера-
ции мышления в процессе учебной деятельности и как интенсив-
но. Интеллектуальные способности (мышление, память, внимание, 
речь) используются учащимися и развиваются в той степени, в ка-
кой они необходимы для обеспечения высокой успеваемости, полу-
чения высоких оценок, что не всегда связано с качеством освоения 
учебных программ. Девочки предпочитают эксплуатировать рече-
вую память, а мальчики начинают в большей степени опираться 
на мышление, поэтому у мальчиков появляется возможность раз-
вития социального интеллекта, а у девочек эта возможность бло-
кируется. Становление математических способностей, необходи-
мых для успешного обучения в лицее, может подавлять развитие 
социального интеллекта девочек, но не оказывает подобного нега-
тивного влияния на развитие социального интеллекта мальчиков.

Исследование показало, что общее самочувствие учащихся млад-
ших классов напрямую зависит от того, как оценивается их учеб-
ная деятельность, а также каковы их успехи в формировании учеб-
ных навыков, основным из которых является навык чтения. Также 
проявились и гендерные различия. Эмоциональное благополучие 
мальчиков зависит не только от успеваемости, но и от уровня их ака-
демического и социального интеллекта, развитие которых взаимо-
связано. Мальчики могут чувствовать себя хорошо, если они по-
нимают изучаемый на уроках материал или причины конфликта, 
могут объяснить это другим школьникам, подсказать правильное 
решение, даже если они не получают высоких оценок при ответе 
у доски или за контрольную работу. Для эмоционального благопо-
лучия девочек абсолютно необходима высокая успеваемость, кото-
рая обеспечивается в большей степени сильной памятью, общей 
старательностью, внимательностью, ответственностью, стандарт-
ностью поведения, нежели мышлением.

Результаты второго и третьего лонгитюдных исследований 
приведены в таблицах 4.6–4.11 и на рисунках 4.7–4.10. Возрастную 
динамику социальной компетентности младших школьников мы 
продолжали наблюдать по изменчивости показателей теста Розен-
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цвейга. По ряду показателей с 1-го по 4-й класс была выявлена рав-
номерная положительная динамика: наблюдается последовательное 
снижение экстрапунитивности (т. е. внешне агрессивного поведе-
ния – E

R
), растет толерантность в конфликтных ситуациях (M

R
). Од-

нако способность к сотрудничеству (m
R
), готовность прощать (MR), 

критично относиться к себе (I), конструктивно вести себя в кон-
фликтных ситуациях (N-P), самостоятельно принимать решения 
(i) – эти характеристики социально-коммуникативной сферы оста-
ются на всем протяжении младшего школьного возраста на низком 
уровне. В 5-м и 6-м классах наблюдается резкое возрастание экс-
прессивно-агрессивного реагирования (E

R
), снижение самокритич-

ности (I
R
). Эти же тенденции развития сохраняются и в 7-м классе: 

уровень экстрапунитивного реагирования стабилизируется, а са-
мокритичность продолжает снижаться, ее значение у 7-классников 
становится достоверно ниже по сравнению с тем уровнем, который 
был свойствен этим же детям в младших возрастах (IR). Беспомощ-
ность, потребность ребенка в том, чтобы кто-то решил его пробле-
мы (e

R
), незначительно снижаясь к 4-му классу, у 5-классников снова 

возрастает. Аналогична динамика показателя E-D: если у 1-классни-
ков диагностировалась низкая стрессоустойчивость, интенсивное 
переживание неприятностей, то к 4-му классу они уже не углубля-
ются в переживания, однако в 5-м классе наблюдается опять резкое 
снижение стрессоустойчивости. Как показывают и лонгитюдные, 
и срезовые исследования (см. таблицы 4.6 и 4.10), резкое снижение 
стрессоустойчивости свойственно только 5-классникам, т. е. харак-
теризует только самый начальный этап вхождения в подростковый 
кризис (см. таблицы 4.7 и 4.9). Учащиеся 6–7-х классов уже спокой-
нее переносят неприятности, не углубляясь в них. К сожалению, от-
сутствие положительных изменений показателя N-P и статистически 
достоверное увеличение показателей O-D и M' означает, что в боль-
шинстве случаев стрессоустойчивость подростков повышается 
не потому, что дети учатся рационально подходить к случившему-
ся и адекватно разрешать проблемы, а потому, что многие неприят-
ности подростки просто перестают замечать, проявляя излишнюю 
беспечность и ничего не предпринимая для исправления ситуации.

За время обучения в 7-м классе не отмечается статистичес-
ки достоверной позитивной динамики большинства замерявших-
ся в исследовании показателей. Стрессоустойчивость подростков, 
их способность к конструктивному решению возникающих проб-
лем остаются на том же уровне, что и в 6-м классе, дальнейшего 
снижения уровня агрессивности также не наблюдается. Единствен-
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Таблица 4.8
Характеристика динамики социального интеллекта учащихся 

за три года обучения (с 5-го по 7-й класс, тест Розенцвейга, 
лонгитюд, 39 чел.)

Показатели 
теста Розен-
цвейга

Средние значения Достоверность различий

5-й 
класс

6-й 
класс

7-й 
класс

С 5-го 
по 6-й 
класс

С 6-го 
по 7-й 
класс

С 5-го 
по 7-й 
класс

E 43,44 39,28 41,80 0,0955 0,3030 0,5539

I 24,26 24,12 21,85 0,9327 0,3040 0,2443

M 32,33 36,63 36,38 0,0199 0,8842 0,2086

O-D 30,12 34,02 33,15 0,0460 0,6247 0,1475

E-D 41,05 33,22 35,11 0,0001 0,3853 0,0279

N-P 28,86 32,45 31,76 0,0407 0,7586 0,2206

GCR 59,10 59,95 50,87 0,7322 0,0140 0,0220

E’ 2,29 2,12 3,02 0,6371 0,0033 0,07680

I’ 0,32 0,41 0,18 0,5354 0,0960 0,20032

M’ 4,62 5,64 4,76 0,0070 0,0398 0,7305

E 5,18 3,83 3,86 0,0046 0,9510 0,0513

I 3,35 2,79 2,29 0,0325 0,1551 0,0043

M 1,32 1,42 2,27 0,5818 0,0120 0,0048

e 2,95 3,47 3,15 0,1174 0,4414 0,5671

i 2,15 2,59 2,77 0,1076 0,6304 0,0548

m 1,82 1,73 1,70 0,7083 0,9119 0,7110

ным положительным изменением можно назвать некоторое разви-
тие способности прощать окружающих (MR). Вместе с тем, если ра-
нее (в 5–6-х классах) самокритичность подростков в стрессе была 
недостаточной, едва достигая среднего уровня, то к 7-му классу на-
блюдается дальнейшее снижение самокритичности до слабого уров-
ня, что свидетельствует о фактической неспособности подростков 
признавать свою вину и критически анализировать свое поведение 
в конфликтных ситуациях.

Сравнительный анализ выявил определенные гендерные разли-
чия: у девочек несколько раньше начинает проявляться деструктив-
ное влияние подросткового кризиса, так как именно у них раньше, 
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Таблица 4.10
Характеристика динамики социального интеллекта начальных 
и средних классов (срезовые исследования, тест Розенцвейга)

Показатели 
теста 
Розенцвейга

1-й 
класс

(55 чел.) 

3-й 
класс

(43 чел.) 

4-й 
класс

(68 чел.) 

5-й 
класс

(66 чел.) 

6-й 
класс

(69 чел.) 

7-й 
класс

(58 чел.) 

E 49,76 39,89 30,24 44,74 40,71 44,26

I 22,80 27,14 31,17 23,44 24,7 22,45

M 27,43 32,96 38,61 31,85 35,25 33,31

O-D 26,34 30,87 30,73 29,14 33,61 32,41

E-D 41,50 35,90 31,41 41,40 34,22 36,69

N-P 32,17 33,25 37,88 29,59 32,04 30,94

GCR 59,89 58,79 57,69 57,33 59,02 51,48

E’ 2,96 2,53 1,68 2,20 2,32 3,41

I’ 0,08 0,28 0,20 0,39 0,49 0,14

M’ 3,28 4,59 5,50 4,40 5,25 4,23

E 5,42 3,99 2,69 5,61 3,95 4,15

I 3,29 3,44 3,57 2,95 2,74 2,34

M 1,25 1,19 1,26 1,35 1,56 2,32

e 3,57 3,05 2,89 2,92 3,50 3,07

i 2,10 2,79 3,71 2,28 2,54 2,91

m 2,05 2,14 2,49 1,89 1,64 1,44

чем у мальчиков, начинаются соответствующие личностные измене-
ния. У девочек резко возрастает эмоциональная впечатлительность 
(E-D), внешняя экспрессивность (E

R
), агрессивность по отношению 

к окружающим людям (ER) и одновременно желание получить от них 
помощь (e

R
), снижается толерантность (M

R
), способность к сотрудни-

честву (m) и самостоятельному решению возникающих проблем (i). 
На основе данных именно личностного опросника Кеттелла (см. таб-
лицу 4.11) можно отметить, что у 5-классниц повышается эмоцио-
нальная реактивность (C

C
), социальная смелость (H

C
) и упрямство 

(E
C
), снижаются исполнительность (G

C
) и самоконтроль (Q

3
). Эти 

личностные изменения позволяют понять, почему в 5-м классе де-
вочки становятся более конфликтными, требовательными к окру-
жающим людям, менее самокритичными по сравнению с учащими-
ся 1–4-х классов и даже с мальчиками-одногодками.
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Данные таблицы 4.11 позволяют понять причину гендерных разли-
чий в доподростковый период становления социальной компетент-
ности и социального интеллекта. У девочек в начальных классах, 
до подросткового возраста, потребность в установлении довери-
тельных, глубоких, дружеских взаимоотношений (фактор А опрос-
ника Кеттелла) достоверно выше, чем у мальчиков (различия в 3-ем 
классе составляют 1,00*, в 4-м классе – 1,38*, и только к 5-му клас-
су несколько сглаживаются). Общение мальчиков в этом возрасте 
сводится в основном к совместным играм, а девочкам необходимо 
взаимопонимание. Поэтому девочки по сравнению с мальчиками 
проявляют значительно больше внимания к различным аспектам, 
улучшающим коммуникацию, что в значительной степени способст-
вует развитию их социальной компетентности.

При использовании метода контрастных групп проявились сле-
дующие достоверные различия: младшим подросткам (5–6 класс) 
с развитым понятийным мышлением (А

3
 – способность к логичес-

кому рассуждению, пониманию причинно-следственных связей) 
не свойственно экспрессивно-агрессивное поведение в конфлик-
те (E

R
↓), напротив, они самокритичны, готовы отвечать за свои по-

ступки (I
R
). Детям со слабым понятийным мышлением, напротив, 

Таблица 4.11
Динамика личностных особенностей учащихся 3–5-х классов 

(опросник Кеттелла)

Классы A C D E F G H I O Q3 Q4

3-и классы 2,45 1,79 3,23 2,09 2,55 3,15 2,42 2,44 2,86 2,88 2,95

3-и классы, 
мальчики

1,85 1,85 3,50 2,56 3,00 2,77 2,44 1,78 2,72 2,61 3,17

3-и классы, 
девочки

2,85 1,75 3,04 1,76 2,25 3,40 2,40 2,92 2,96 3,08 2,80

4-е классы 2,45 2,46 3,19 2,54 2,73 3,05 2,87 2,04 2,56 2,84 2,53

4 классы, 
мальчики

1,62 2,61 3,17 2,83 3,23 2,54 3,00 1,56 2,44 2,83 2,42

4-е классы, 
девочки

3,00 2,28 3,22 2,22 2,40 3,35 2,78 2,59 2,69 2,84 2,66

5-е классы 2,20 2,06 3,14 2,58 3,07 3,14 2,98 1,63 2,49 2,91 2,87

5-е классы, 
мальчики

1,74 2,54 3,24 2,32 3,53 3,49 2,86 1,41 2,68 3,16 2,68

5-е классы, 
девочки

2,59 1,43 3,00 2,93 2,68 2,68 3,14 1,93 2,25 2,54 2,93
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свойственно импульсивное эмоционально-агрессивное поведение 
в конфликтах.

Корреляционный анализ по данным 4-х и 5-х классов (см. рису-
нок 4.7) выявил положительные связи импунитивности (M

R
) и от-

рицательные – экстрапунитивности (E
R
) с общим интеллектом (А

О
), 

с понятийным (А
2
, А

3
) и абстрактным мышлением (А

6
), практичес-

ким интеллектом (А
1
). Это означает, что развитие академического 

интеллекта (умение выделять главное, видеть причинно-следст-
венные связи, делать логические выводы), приобретение детьми 
практических знаний об окружающем мире снижают тенденции 
к агрессивному реагированию, повышают невосприимчивость 
к фрустраторам. Формирование ответственного поведения в кон-
фликтных ситуациях (I

R
), способность самостоятельно находить 

решение проблемы (i
R
) достоверно связано с выраженностью ин-

туитивного компонента понятийного мышления (А
2
), т. е. осозна-

ние ответственности, понимание того, что в любом конфликте есть 
доля вины самого индивида формируется по мере развития способ-
ности видеть суть событий и явлений. Следовательно, уже в началь-
ном подростковом возрасте начинают проявляться связи понятий-
ного мышления с собственно интеллектуальными компонентами 
коммуникативного поведения.

Получены связи творческого потенциала детей с доминиру-
ющими направлениями реагирования в стрессе. Показатель ди-
вергентного мышления (задачи Гилфорда) значимо положительно 

Рис. 4.7. Характеристика взаимосвязей показателей академического и со-
циального интеллекта в структуре личности учащихся 4-х и 5-х клас-
сов (тесты Амтхауэра, Равена, Ясюковой и Розенцвейга)

i

m
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коррелирует с фактором личной ответственности (I
R
), и отрицатель-

но – с экстрапунитивным, агрессивным реагированием (E
R
). Следо-

вательно, развитие творческих способностей ребенка оптимизиру-
ет его поведение в конфликтных ситуациях.

В результате корреляционного анализа показателей социаль-
ного интеллекта учащихся 3-х, 4-х и 5-х классов с их личностны-
ми качествами (рисунок 4.8) были получены положительные связи 
фактора I

C
 (опросник Кеттелла интуитивность, эстетическое раз-

витие) с чувством личной ответственности (I
R
), способностью са-

мостоятельно принимать решения (i
R
) и в целом конструктивно 

действовать в конфликтных ситуациях (N-P). Выявлены корреля-
ции факторов C

C
 (эмоциональная реактивность), D

C
 (неуправляемая 

двигательная импульсивная активность), E
C
 (упрямство) с различ-

ными показателями теста Розенцвейга. Эти связи свидетельствуют 
о том, что эмоциональная уравновешенность (C

C
↑) расширяет адап-

тационные способности ребенка (GCR↑) за счет конструктивного 
решения возникающих проблем (i

R
↑), а при развитии личностной 

интуиции (I
C
↑) он получает возможность адекватно оценить долю 

Рис. 4.8. Характеристика взаимосвязей социального интеллекта с лич-
ностными особенностями учащихся 3–5-х классов (тест Розенцвейга 
и опросник Кеттелла)

I
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свой вины в конфликте, действовать более ответственно и учить-
ся на своих ошибках (IR↑). Напротив, упрямство (E

C
↑) инициирует 

агрессивность (E
R
, ER), а повышенная эмоциональность (C↓) и неу-

правляемая двигательная реактивность (D
C
↑) приводят к застрева-

нию в стрессе (O-D↑), блокируют возможности самостоятельного 
конструктивного решения проблем (i

R
↓), снижают общие способ-

ности к адаптации (GCR↓).
Использование метода контрастных групп для анализа влияния 

личностных характеристик на становление социального интеллек-
та показало, что личными качествами, значимо определяющими 
особенности поведения ребенка в ситуациях общения, являются 
факторы C, D и E опросника Кеттелла. Детям с высокими значения-
ми факторов D

C
 и E

C
 (импульсивная, неконтролируемая активность, 

упрямство) свойственно деструктивное упорство, эмоциональное 
застревание в конфликтной ситуации (O-D↑), инфантильное ожи-
дание, что кто-то обязан решать их проблемы (e

R
↑), неспособность 

самостоятельно предпринимать какие-либо позитивные шаги (i
R
↓). 

Способность конструктивно действовать в конфликтных ситуаци-
ях (N-P↑) свойственна эмоционально стабильным, уравновешен-
ным детям (C

C
↑), у которых отсутствует неуправляемая двигатель-

ная реактивность (D
C
↓). Послушные, несамостоятельные дети (E

C
↓) 

склонны признавать свою вину в конфликте, умеют учиться на сво-
их ошибках (I

R
), тем самым совершенствуют свои коммуникативные 

способности. Независимые, упрямые дети (E
C
↑) не видят своей ви-

ны в конфликте и не совершенствуют свое взаимодействие с окру-
жающими людьми.

Данные второго лонгитюдного исследования (3–5-е классы) 
выявили определенную позитивную возрастную динамику соци-
ального интеллекта младших школьников. По мере взросления де-
ти накапливают опыт самостоятельного разрешения проблем (i), 
снижается их зависимость от взрослых (e) и эмоционально-агрес-
сивное реагирование в конфликтных ситуациях (E), общение ста-
новится более конструктивным. Однако во многом оптимизация 
общения связана не столько с развитием познавательного компо-
нента социального интеллекта, сколько с привыканием к неприят-
ностям. Явное снижение эмоционально-агрессивного реагирования 
происходит за счет того, что многие ситуации уже не воспринима-
ются детьми как стрессовые, они на них просто не обращают вни-
мания (M'), а также легче и быстрее забывают обо всем неприят-
ном, что с ними случается (M). Можно отметить явные недостатки 
в развитии социального интеллекта младших школьников – неспо-
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собность понимать и признавать свою вину (I), прощать других (M), 
неумение сотрудничать (m). Данные показатели остаются низки-
ми на протяжении всего возрастного диапазона (особенно способ-
ность прощать других), никакой позитивной динамики не отмеча-
ется. Негативное влияние начального этапа подросткового кризиса 
определяется тем, что коммуникативное поведение детей еще тесно 
связано с их эмоционально-личностными особенностями, но не ос-
новывается на интеллектуальном анализе, не закрепилось в интел-
лектуальных представлениях.

На основании проведенного исследования можно сделать сле-
дующие выводы. Становление социального интеллекта младших 
школьников зависит от прогрессивного общего их интеллектуаль-
ного развития, обогащения их практического опыта, развития са-
мостоятельности мышления. Непосредственное позитивное вли-
яние на конкретное поведение детей в конфликтных ситуациях 
может оказывать сформированность у них операций понятийного 
и абстрактного мышления, что позволяет им использовать логичес-
кий анализ и для решения проблем, возникающих в сфере общения. 
Негативное, тормозящее влияние на становление социального ин-
теллекта младших школьников оказывает свойственная многим 
детям в данном возрастном периоде неуправляемая двигательная 
и эмоциональная реактивность, а также излишнее упрямство. Ис-
следование показало, что в младшем школьном возрасте девочки 
объективно обладают большими возможностями в формировании 
социального интеллекта по сравнению с мальчиками, так как ха-
рактеризуются более развитым понятийным мышлением, личност-
ной интуицией, потребностью в установлении взаимопонимания, 
а также качествами, позволяющими сдерживать излишнюю эмо-
циональную и двигательную реактивность.

Второе лонгитюдное исследование (3–5-й классы) показало, 
что социальный интеллект младших школьников не представляет 
собой равномерно и последовательно формируемую интеллекту-
альную структуру из-за неполноценности развития его собствен-
но интеллектуальной основы. Социальный компетентность детей 
представляет собой комплекс поведенческих стереотипов, которые 
легко разрушаются в результате кардинальных эмоционально-лич-
ностных изменений в начальный период подросткового кризиса (5–
6-й классы). Коммуникативное поведение детей в основном опреде-
ляется их личностными особенностями, однако по мере развития 
академического интеллекта (а главное, понятийного мышления) 
появляется возможность его использования для анализа конфликт-
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ных ситуаций, т. е. начинается формирование собственно социаль-
ного интеллекта.

Данные третьего лонгитюдного исследования выявили новую 
тенденцию в развитии социального интеллекта младших подрост-
ков. Корреляционный анализ результатов обследования учащихся 
6–7-го классов показал, что дальнейшая динамика социального ин-
теллекта обретает взаимосвязи с особенностями развития понятий-
ного мышления детей (рисунки 4.9 и 4.10). Позитивные изменения 
большинства характеристик социального интеллекта наблюдают-
ся одновременно с развитием у учащихся логического компонента 
понятийного мышления (A

3
): способности выделять объективные 

причинно-следственные связи, выстраивать систему доказательств, 
мыслить по аналогии. В этом случае у младших подростков рас-
тет ориентация на поиск рационального выхода из конфликта (N-
P↑), в том числе развиваются способности находить такой выход 
самостоятельно, не полагаясь на помощь взрослых (i

R
↑); число им-

пунитивных и экстрапунитивных реакций (M
R
↓, E

R
↓) снижается, 

а интропунитивных, наоборот, увеличивается (I
R
↑), т. е. дети учат-

ся адекватно оценивать свое поведение в конфликтных ситуаци-
ях и принимать на себя ответственность за случившееся. С другой 
стороны, рост интуитивного компонента понятийного мышления 
(A

2
↑), т. е. способности выделять существенное, главное в наблюда-

емых явлениях или в описательной, неструктурированной инфор-
мации, блокирует развитие логического компонента понятийного 

Рис. 4.9. Характеристика взаимосвязей между особенностями развития 
понятийного мышления и динамикой коммуникативных и личност-
ных характеристик младших подростков

MR
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мышления (A3↓), вследствие этого могут продолжаться деструктив-
ные изменения в коммуникативном поведении детей.

На рисунке 4.9 показано, что развитие понятийного мышле-
ния взаимосвязано с изменениями не только в коммуникативной, 
но и в эмоционально-личностной сфере младших подростков: у уча-
щихся с позитивной динамикой логического компонента понятий-
ного мышления наблюдается снижение тревожности (Кеттелл, 
O

C
↓). И наоборот, приостановка в развитии данной интеллектуаль-

ной операции сочетается с ростом тревожности и формированием 
у учащихся психологической защиты по принципу философского 
отношения к жизни (MR↑): учащиеся убеждают себя в том, что не-
возможно всегда вести себя правильно, ведь в жизни бывают раз-
ные ситуации. Такая позиция, с одной стороны, позволяет им легче 
прощать окружающих, однако, с другой стороны, дети перестают 
анализировать свое собственное поведение и не учатся на своих
ошибках.

Сравнительный анализ личностных особенностей учащихся 
в 5-м и 6-м классах выявил статистически достоверный рост незави-
симости и самостоятельности младших подростков (фактор E Кет-
телла) с одновременным снижением исполнительности (фактор G 
Кеттелла). Как показывают результаты корреляционного анализа, 
эти обусловленные подростковым кризисом личностные измене-
ния тоже оказывают влияние на коммуникативную сферу учащих-
ся (см. рисунок 4.10).

Рис. 4.10. Характеристика взаимосвязей между личностными изменени-
ями, характерными для подросткового кризиса, интеллектуальным 
развитием и коммуникативной компетентностью
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С одной стороны, уменьшение исполнительности (G
C
↓) сопровож-

дается снижением импунитивного реагирования в стрессовых си-
туациях (M

R
↓, M

R
'↓): подростки начинают уделять проблемам долж-

ное внимание, перестают игнорировать неприятности в надежде, 
что все образуется само собой. С другой стороны, неконструктив-
ное импунивное реагирование в конфликте в этом случае заменя-
ется зачастую столь же нерациональным экстрапунитивным (E

R
↑): 

излишним проявлением негативных эмоций по поводу ситуации, на-
правленной на окружающих агрессией, инфантильным ожиданием 
помощи в решении проблем. Кроме того, вместе с исполнительнос-
тью снижается и общая способность детей к адаптации (GCR↓), по-
ведение подростков становится менее стандартным и малопредска-
зуемым.

На рисунке 4.10 показано, что типичные для подросткового кри-
зиса снижение исполнительности, методичности, организованнос-
ти в работе (G

C
↓, Q

3
↓), рост эмоциональной реактивности (C

C
↓) отри-

цательно сказываются на учебе и на интеллектуальном развитии 
детей: снижаются темпы развития операции понятийной категори-
зации (A4↓), отвечающей, в частности, за формирование структур-
но-лингвистических способностей, тормозится формирование на-
выка чтения на английском языке.

Важно отметить, что в ходе сравнительного анализа результа-
тов учащихся по фрустрационному тесту Розенцвейга, как и в кор-
реляционном анализе, не было выявлено никаких гендерных раз-
личий: социальный интеллект девочек и мальчиков и в 6-м, и в 7-м 
классах в среднем одинаков. И у мальчиков, и у девочек позитивная 
динамика социального интеллекта связана, в первую очередь, с раз-
витием логического компонента понятийного мышления (A3↑). Од-
нако, если у мальчиков развитие способности выделять объектив-
ные закономерности и причинно-следственные связи сочетается 
с ростом умения самостоятельно предпринимать определенные ша-
ги для разрешения конфликтной ситуации (i

R
↑), то у девочек с раз-

витием логического компонента понятийного мышления установ-
ка на поиск рационального выхода из ситуации (N-P↑) реализуется 
в основном посредством совершенствования навыков использова-
ния окружающих для решения собственных проблем (e

R
↑). Причем 

такая тактика поведения в конфликте начинает преобладать у де-
вочек, активнее всего расширяющих свой кругозор и представле-
ния об окружающем мире (A

1
↑).

Негативная динамика социального интеллекта в обеих груп-
пах связана с развитием преимущественно интуитивного познания, 
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на котором базируется гуманитарный интеллект (A
2
↑), а не логичес-

кого компонента понятийного мышления (A
3
↑). В случае наиболее 

интенсивного развития гуманитарных способностей и у мальчиков, 
и у девочек снижается чувство вины и личной ответственности (I

R
↓), 

а у мальчиков, кроме того, растет число непродуктивных экстрапу-
нитивных реакций (E

R
↑).

Характеристика динамики социального интеллекта, связанная 
с участием младших подростков в коммуникативном тренинге, пред-
ставлена в таблице 4.12. Группа для проведения тренинга была ото-
брана и предоставлена школой с согласия родителей. Обследование 
учащихся 5-го класса было инициировано в мае 2012 г. родителя-
ми и педагогами в связи с проблемным поведением значительной 
части детей. Для участия в тренинге в экспериментальную группу 
(ЭГ) были отобраны наиболее проблемные дети (5 мальчиков и 6 де-
вочек). Остальные учащиеся составили контрольную группу (КГ). 
Еще до проведения тренинга, как показала диагностика, между КГ 
и ЭГ были выявлены достоверные различия. Как видно из данных 
таблицы 4.12, более проблемное поведение подростков, отобран-
ных в ЭГ, являлось следствием отсутствия у них ответственности 
и самокритичности (I, I). Тренинг проводился осенью 2012 г., когда 
дети учились уже в 6-м классе. После проведения тренинга разли-
чия между ЭГ и КГ сгладились за счет ухудшения показателей уча-
щихся КГ и некоторого торможения негативных тенденций разви-
тия учащихся ЭГ.

В динамике показателей КГ проявились все те же особеннос-
ти негативного развития, которые были обнаружены ранее в лон-
гитюдных исследованиях, характеризующих начальный этап вхож-
дения в подростковый кризис. Из данных таблицы 4.12 отчетливо 
видна негативная динамика развития коммуникативного поведе-
ния учащихся. Достоверно повысилось проявление эмоциональной 
реактивности (E') и агрессии по отношению к окружающим людям 
(E) в конфликтных ситуациях, экстрапунитивное реагирование (E) 
в целом. Снизились толерантность (M) и чувство личной ответст-
венности (I), самокритичность (I). В качестве некоторого положи-
тельного влияния тренинга можно отметить, что поведение уча-
щихся ЭГ в конфликтных ситуациях стало менее стандартно (GCR), 
обогатилось более разнообразными вариантами.

На основе второго и третьего лонгитюдных исследований мож-
но заключить, что характерные для подросткового кризиса изме-
нения в эмоционально-личностной сфере негативно сказываются 
на коммуникативной компетентности учащихся: снижаются их об-
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щие адаптационные способности, наблюдается рост эмоциональ-
но-агрессивного реагирования.

Однако деструктивные изменения комплекса поведенческих сте-
реотипов младшего школьника в основном совпадают с моментом 
перехода на вторую ступень обучения (5-й класс). К окончанию же 
6-го класса у многих подростков начинают появляться позитив-
ные изменения в коммуникативной сфере, которые связаны с раз-
витием собственно интеллектуальной основы социального интел-
лекта, а именно с развитием логического компонента понятийного 
мышления. Исследование показало, что данная интеллектуальная 
операция, отвечающая за умение выделять объективные взаимо-
связи между явлениями окружающего мира, необходима не толь-
ко для изучения наук в школе, но и для формирования социально-
го интеллекта ребенка: умения адекватно оценивать сложившуюся 
ситуацию и свое поведение в ней, способности к самостоятельно-
му конструктивному разрешению проблем, возникающих в соци-
альном взаимодействии.

С другой стороны, интенсивное развитие интуитивного компо-
нента понятийного мышления, составляющего основу гуманитар-
ного интеллекта, на данном этапе онтогенеза подавляет формиро-
вание способностей к выделению причинно-следственных связей, 
выделению логических закономерностей и потому тормозит станов-
ление социального интеллекта учащихся. Результаты исследования 
свидетельствуют о том, что для успешного понимания людей и си-
туаций их взаимодействия подростку необходим логический ана-
лиз, а умения интуитивно выделять основное, главное в неструкту-
рированной информации недостаточно.

Таким образом, исследование позволило подтвердить нашу гипо-
тезу о том, что именно в младшем подростковом возрасте благодаря 
развитию мышления учащихся ослабляется характерная для началь-
ной школы связь коммуникативной компетентности с эмоциональ-
но-личностными особенностями, и появляется возможность станов-
ления собственно социального интеллекта как интеллектуальной 
подструктуры, позволяющей адекватно представлять и разрешать 
проблемы, возникающие в социальном взаимодействии. Социаль-
ный интеллект как специфический аспект познавательной компе-
тентности формируется только при условии полноценно развитого 
логического компонента понятийного мышления, позволяющего 
подросткам анализировать социальные ситуации. Как показыва-
ют наши исследования, при недостаточном развитии этого компо-
нента понятийного мышления, компетентность в социальной сфе-
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ре основывается на интуитивном анализе, личном опыте, зависит 
от личностных особенностей подростка, и образующаяся структу-
ра уже является не социальным интеллектом, а неким сплавом ком-
муникативных установок, поведенческих шаблонов, субъективных 
представлений и может обеспечивать эффективность общения толь-
ко в привычной среде.
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Социальный интеллект можно определить как специфический ком-
плекс интеллектуальных операций или интеллектуальную струк-
туру, функционирование которой дает возможность ребенку ана-
лизировать любые социальные ситуации, адекватно понимать 
внутреннее состояние, побуждения и личностные особенности 
свои и окружающих людей, оптимально реагировать на их дейст-
вия, а также устанавливать дружеские отношения, успешно взаимо-
действовать с детьми и взрослыми не только в ближнем окружении, 
но и в поликультурной среде, рационально разрешать возникаю-
щие конфликты. Из данного определения очевидно, что социаль-
ный интеллект представляет собой многокомпонентную структу-
ру, и мы не ставили себе целью исследовать и описать ее полностью. 
Мы пытались исследовать и описать то, что можно было объектив-
но измерять имеющимся в нашем распоряжении надежным пси-
хологическим инструментарием. Мы изучали становление опера-
ций социального интеллекта во взаимосвязи с интеллектуальным 
и личностным развитием детей, т. е. как подструктуру, вписан-
ную и согласованную с общими закономерностями того или ино-
го направления развития. В соответствии с поставленной целью 
на протяжении последних 10 лет мы в логитюдных и срезовых ис-
следованиях пытались выявить закономерности становления со-
циального интеллекта детей в возрастном диапазоне от 7 до 17 лет
(с 1-го по 11-й класс).

Исследования показали, что социальный интеллект не пред-
ставляет собой равномерно и последовательно формирующуюся 
интеллектуальную структуру. Его становление происходит проти-
воречиво, проходит ряд закономерных этапов, к первым из которых 
некорректно применять сам термин «социальный интеллект», так 
как изначально коммуникативные навыки ребенка формируются 
и функционируют вне собственно интеллектуальной основы. До то-
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го как у ребенка разовьется понятийное мышление, у него формиру-
ются в процессе воспитания поведенческие стереотипы или свойст-
ва характера, которые выступают «заместителями» социального 
интеллекта. Именно поэтому маленькие дети могут эффективно 
общаться с одногодками и взрослыми, но не справляются в экспе-
риментальных исследованиях с задачами на коммуникативную тема-
тику: для решения задач необходим логический анализ, мышление. 
Эффективное взаимодействие могут обеспечивать коммуникатив-
ные навыки, а для решения задач требуется социальный интеллект, 
которого у детей пока еще нет. По этой же причине маленькие де-
ти теряются или ведут себя неадекватно в незнакомой обстановке: 
их поведенческие стереотипы эффективны только в той среде, в ко-
торой сформированы, а анализировать новую ситуацию и изменять 
в соответствии с ней свое поведение они еще не могут. Коммуника-
тивные тренинги позволяют частично оптимизировать навыки об-
щения детей, снизить эмоциональную реактивность, но не влияют 
на интеллектуальную основу социального взаимодействия в связи 
с тем, что эта интеллектуальная основа еще отсутствует. Несмотря 
на то, что в тренинге обучают детей анализировать ситуации обще-
ния, делать выводы, принимать решения, дети не пользуются этим 
в дальнейшем в процессе общения, поскольку у них еще не сложи-
лись необходимые интеллектуальные структуры.

Неполноценность интеллектуальной основы коммуникативного 
поведения сохраняется достаточно долго, на протяжении почти всего 
обучения в начальной школе (до 11–12 лет), пока не окрепнут опера-
ции понятийного мышления. Социальная компетентность младших 
школьников, как и маленьких детей, в основном базируется на ком-
плексе поведенческих стереотипов, характерологических свойств, 
который легко разрушается в результате кардинальных эмоциональ-
но-личностных изменений в начальный период подросткового кри-
зиса (5–6-й классы). Сам подростковый кризис представляет собой 
период, когда у подростка неожиданно появляется множество проб-
лем в общении с одногодками и взрослыми. Коммуникативные тре-
нинги позволяют частично оптимизировать навыки общения под-
ростков за счет некоторого сглаживания деструктивных тенденций 
развития, характерных для возрастного кризиса, обогащения более 
разнообразными вариантами реагирования в конфликтных ситуа-
циях, но не могут качественно улучшить характер общения. Только 
при выходе из подросткового кризиса на новом этапе личностного 
развития появляется возможность формирования социального ин-
теллекта как когнитивной структуры.
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Данные лонгитюдных и срезовых исследований свидетельству-
ют о ведущей роли интеллектуального развития в формировании 
личности подростков, в становлении их эмоционально-коммуника-
тивной сферы, формировании социального интеллекта. Выявлены 
два различных направления онтогенетического развития в зави-
симости от того, какой тип и уровень интеллектуальных способ-
ностей складывается к начальному подростковому возрасту. Если 
к этому времени сформировано полноценное понятийное мышле-
ние, то в дальнейшем наблюдается не только интенсивное интел-
лектуальное, но и оптимальное личностное развитие, гармонич-
ное становление эмоционально-коммуникативной сферы учащихся. 
При этом важно, чтобы выбранный профиль углубленного обуче-
ния совпадал с типом интеллектуальных способностей подростка. 
Если понятийное мышление развито средне или слабо (особенно 
его логический компонент и способность к теоретическим обобще-
ниям), то в процессе дальнейшего обучения происходит торможе-
ние общего интеллектуального и искажение личностного развития, 
дестабилизация эмоционального состояния и формирование нега-
тивных коммуникативных установок.

На основе хорошо развитых операций понятийного мышле-
ния в подростковом возрасте формируется целостная консолиди-
рованная интеллектуальная структура, которая становится ба-
зой для развития специальных способностей (математических, 
лингвистических) и социального интеллекта. Подросток получа-
ет возможность широко использовать логический анализ и обоб-
щения во всех сферах жизни и деятельности: осознанно решать 
проблемы возрастного кризиса, оптимизировать социальные вза-
имодействия, понимая личностные особенности и мотивацию 
окружающих людей, и тем самым сохранять собственную эмоцио-
нальную стабильность и личностное благополучие. При недоста-
точно развитом понятийном мышлении подобная базовая интел-
лектуальная структура не возникает, и далее в результате обучения 
по углубленным математическим или лингвистическим програм-
мам могут формироваться только ограниченные навыки, но не со-
ответствующие способности. Социальная компетентность под-
ростка в этом случае также вынуждена развиваться интуитивно 
на основе личного опыта взаимодействия с людьми и фактически 
является системой шаблонных навыков и представлений, но не со-
циальным интеллектом в собственном смысле этого слова. Эти 
представления субъективны, часто неадекватны, что осложняет 
взаимодействие подростка с окружающими людьми, внося допол-
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нительное эмоциональное напряжение в протекание возрастного
кризиса.

Толерантные установки (признание равноправия различных 
жизненных целей, ценностей, уважительное отношение к предста-
вителям иных культур) и общее доброжелательное отношение к лю-
дям легче формируются у наиболее интеллектуально одаренных 
подростков. Они самокритичны, конструктивно действуют в стрес-
совых ситуациях, имеют высокий потенциал адаптивности. У не-
достаточно одаренных подростков гипертрофируется потребность 
в самоутверждении, формируется стремление к лидерству, домини-
рованию, утверждению превосходства собственной позиции, пре-
небрежительно-негативное отношение к жизненным целям и цен-
ностям, которые не совпадают со сложившимися у них взглядами, 
общее скептическое отношение к людям. Именно они наиболее со-
циально активны, несамокритичны, агрессивны в конфликтных 
ситуациях. Правовое образование подростков способствует фор-
мированию у них толерантных установок, рационального уважи-
тельного отношения к людям, образ жизни которых, культурные 
традиции существенно отличаются от того, к чему привык подрос-
ток, что для него кажется естественным и нормальным.

Уровень одаренности во многом определяет и ценностные пред-
почтения старшеклассников. Только при высоком и гармоничном раз-
витии интеллекта возможно появление у подростков духовно-интел-
лектуальных интересов, социальной ответственности, ориентации 
на высокие нормы морали. В противном случае доминирующими 
оказываются либо эгоистические интересы, либо прагматические 
цели и ценности.

На основе проведенных нами исследований можно выделить 
следующие закономерные возрастные этапы становления социаль-
ной компетентности и социального интеллекта.

На I этапе (7–9 лет) происходит формирование не социально-
го интеллекта, а только коммуникативных навыков, оптимизиру-
ющих общение ребенка в ограниченном, устойчивом ближайшем 
окружении. Характер взаимодействия определяется эмоциональ-
но-личностными особенностями индивида и отношением к нему 
окружающих людей. Эмоциональность, импульсивная активность, 
эгоцентризм осложняют общение ребенка и формирование комму-
никативных навыков, напротив, уравновешенность, послушность, 
оптимистичный настрой повышают возможности установления 
контактов, способствуют их совершенствованию, формируют со-
циальную компетентность. Относительная успешность общения 
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достигается за счет автоматизации стандартных коммуникатив-
ных навыков, так как способность анализировать социальную си-
туацию, принимать решения пока еще отсутствует. Возникающие 
социальные установки, отношение к людям нестабильны, зависят 
от устойчивости окружающей социальной среды и не эффективны 
за пределами этой среды.

II этап (9–10 лет) характеризуется первичным обобщением ком-
муникативного опыта на базе практического интеллекта. Форми-
руется система социальных представлений, благодаря которой 
коммуникация получает некоторую автономию от эмоциональ-
но-личностных особенностей ребенка, стабилизируется стиль об-
щения и взаимоотношение с окружающими людьми. Однако об-
общения, основанные на личном опыте, всегда конкретны и могут 
быть использованы только в той среде, где возникли, не эффектив-
ны за пределами этой среды.

На III этапе (11–12 лет) происходит расширение социального 
пространства и реорганизация представлений подростка о себе 
и окружающем мире и, как следствие, разрушение прежних ком-
муникативных навыков как не соответствующих новой социаль-
ной ситуации, дестабилизация взаимоотношений с окружающими 
людьми. В этот период регистрируется достоверное снижение ре-
зультатов по всем показателям социальной компетентности до уров-
ня, характерного для ребенка 8 лет.

На IV этапе (12–14 лет) система социального взаимодействия 
подростка начинает выстраиваться заново на той интеллектуаль-
ной основе, которая к этому времени успеет у него сформировать-
ся. Мы выделили три варианта развития социального интеллекта.

При развитом понятийном мышлении подросток начинает ис-
пользовать логический анализ в сфере общения, происходит быстрое 
развитие социального интеллекта, обеспечивающего эффективность 
взаимодействия как в ближайшем окружении, так и в поликультур-
ных средах.

При неполноценном понятийном мышлении, когда сформиро-
ван только интуитивный его компонент, происходит восстановление 
практического социального интеллекта, эффективность которого 
возможна только в монокультурной среде, вследствие чего подростки 
характеризуются эмоциональной неустойчивостью, непроизвольной 
агрессий в непривычных социальных ситуациях. Формирующаяся 
таким образом структура по своей сути субъективна, фактически 
она является системой представлений или мнений, но не социаль-
ным интеллектом в собственном смысле слова. Ее относительная 
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эффективность ограничена ближайшим кругом общения подрост-
ка, так как она формировалась на основе его практического опы-
та общения. При расширении круга общения, при взаимодействии 
с представителями других культур субъективная система комму-
никативных представлений и навыков становится неэффективной.

При неразвитом понятийном мышлении формирование соци-
ального интеллекта как интеллектуальной структуры оказывается 
невозможным. Взаимоотношения индивида с окружающими людь-
ми полностью определяются его эмоционально-личностными осо-
бенностями, а его поведение базируется на комплексе коммуника-
тивных установок и навыков, который не обеспечивает понимания 
людей даже ближайшего круга общения, не говоря уже о социальной 
адаптации в целом. Более адаптивными оказываются уравновешен-
ные, конформные, исполнительные подростки, так как их поведе-
ние в целом менее конфликтно, но и они оказываются не в состоя-
нии достигать взаимопонимания с одногодками и близкими людьми.

В целом проведенные исследования позволяют заключить, 
что интеллект является системообразующим фактором онтогене-
тического развития, и от типа интеллекта, который складывается 
к подростковому возрасту, зависят возможности (или отсутствие та-
ковых) развития социального интеллекта, профессиональных спо-
собностей, адаптации, формирования личности в целом, ее эмоцио-
нально-коммуникативной сферы, системы жизненных ценностей 
и установок. В структуре интеллекта операции понятийного мыш-
ления являются базовыми компонентами интеллектуальной одарен-
ности, которые играют ведущую роль как в обучении, так и в эмо-
ционально-личностном развитии подростков, смягчают остроту 
прохождения подросткового кризиса, способствуют становлению 
толерантности, формированию гражданского сознания и позитив-
ных жизненных ценностей.
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