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Резюме 
В статье предпринимается попытка обосновать 
возросшее внимание к измерению и развитию 
социально-эмоциональных навыков учащихся. 
Этим термином исследователи называют инди-
видуальные характеристики, проистекающие 
из биологических предиспозиций и факторов 
окружающей среды и концептуально не зави-
сящие от когнитивных навыков, при этом свя-
зываемые с социальным благополучием чело-
века. В статье подчеркивается важность основ-
ного положения о возможности развития дан-
ного вида навыков. Теоретической основой 
статьи выступает концепция дисциплинирую-
щего общества М. Фуко, связывающая сбор 
данных о латентных характеристиках индиви-
да и усиление контроля над ним как над «про-
изводительным телом». Развитие социально-
эмоциональных навыков при этом рассматри-
вается как способ достижения общественного 
блага в контексте неолиберальной парадигмы. 
Авторы указывают на многомерность современ-
ных представлений об индивиде как политиче-

Abstract 
The present article attempts to substan-
tiate the increased attention to the meas-
urement and development of students' 
social-emotional skills. Social-emotional 
skills are defined as individual character-
istics resulting from biological predispo-
sitions and environmental factors and 
conceptually independent of cognitive 
skills while being associated with social 
well-being. The article outlines an impor-
tant aspect of these skills, i.e. their devel-
opmental potency. The theoretical frame-
work of the article is M. Foucault's con-
cept of a disciplinary society, linking the 
collection of data on the latent character-
istics of an individual and the strength-
ening of control over him as a “produc-
tive body”. The development of social 
and emotional skills, in turn, is seen as a 
way to produce public good within the 
neoliberal paradigm. The authors point 
to the complexity of modern views on the 
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ском субъекте, обладающем агентностью и спо-
собностью нести ответственность за свои жиз-
ненные обстоятельства в рамках неолиберально-
го этоса, а также теоретических представлений о 
личности отечественных и зарубежных психоло-
гов. Предполагается, что достижение успеха тре-
бует развития у индивидов определенных навы-
ков и характеристик, а значит, формируется 
имплицитный социальный заказ на их развитие 
со стороны национальных образовательных 
систем. Особое внимание уделено проблеме 
неравенства. В статье формулируются две функ-
ции развития социально-эмоциональных навы-
ков: дисциплинирующая функция и функция 
уменьшения социального неравенства. Наконец, 
в статье анализируются наиболее значимые на 
сегодняшний день рамки социально-эмоцио-
нальных навыков, рассматривается их становле-
ние и развитие. Область формирования и оцени-
вания социально-эмоциональных навыков давно 
вышла за пределы психологии и стала мульти-
дисциплинарной. Авторы ставят своей целью 
вовлечь профессиональное психологическое 
сообщество в обсуждение этих процессов, чтобы 
утвердить более тонкое понимание механизмов, 
определяющих поведение человека. 
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individual as a political subject endowed 
with agency and a sense of responsibility. 
It is assumed that the achievement of 
success requires the development of a set 
of essential skills in individuals, which 
implies there exists a social demand for 
them. The article addresses the adjacent 
problem of social inequality. The article 
formulates two functions of social and 
emotional skills development, namely, 
the disciplinary function and the func-
tion of mitigating social inequality. 
Finally, the article analyzes the most 
influential frameworks of social-emotion-
al skills and reflects on their formation 
and evolution. The authors aim to engage 
the psychological community in the dis-
cussion of the process of formation and 
evaluation of socio-emotional skills in 
order to bring a more subtle understand-
ing of human behavior. 
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Предоставляя бесплатное общее образование, государство одновременно 
определяет и его содержание. Образовательные стандарты выполняют двоя-
кую функцию: с одной стороны, они определяют тот объем знаний и навыков, 
которые государство готово предложить своим гражданам, а с другой — фор-
мируют социальный запрос на то, каким должен быть гражданин. При этом 
образовательные стандарты содержат требования не только к предметным 
знаниям и навыкам, но и личностным характеристикам человека — компетен-
циям планирования, самоконтроля, коммуникации, командной работы и пр. 
(Care et al., 2018; Kress et al., 2004; Федеральный государственный образова-
тельный стандарт основного общего образования, 2020). В этой статье мы 
сосредоточимся на том содержании, которое в российских образовательных 
стандартах входит в раздел личностных образовательных результатов 
(Федеральный государственный образовательный стандарт основного общего 
образования, 2020), а в международной практике определяется как социаль-
но-эмоциональные навыки — индивидуальные характеристики человека, 
которые проистекают из биологических предиспозиций и факторов окружаю-
щей среды, проявляются в виде последовательных паттернов мыслей, чувств 
и поведения, выработанных в ходе формального и неформального обучения, и 
которые влияют на достижения человека на протяжении всей жизни 
(Abrahams et al., 2019; De Fruyt et al., 2015), хотя важно подчеркнуть, что 
содержание личностных образовательных результатов не ограничивается 
исключительно социально-эмоциональными навыками. Считается, что эти 
навыки играют ключевую роль для адаптации человека в обществе, и их отли-
чают принципиальная независимость от когнитивных способностей, устойчи-
вость во времени и по отношению к широкому кругу ситуаций, а также прин-
ципиальная возможность развивать их в результате целенаправленного воз-
действия (Duckworth, Yeager, 2015). Именно последний пункт — возможность 
развития в результате целенаправленного воздействия — дает возможность 
образовательным системам заявлять, что школа может и должна формировать 
в детях ответственность, самоконтроль, навыки командной работы, коммуни-
кации и пр.  

Однако возникает вопрос, почему общественный запрос сформировался 
именно на этот набор навыков. Формулировки в стандартах могут отличаться, 
тем не менее исследования показывают, что содержательно требования к раз-
витию социально-эмоциональных навыков достаточно универсальны во мно-
гих обществах (Care et al., 2018; Griffin, Care, 2014; Добрякова, Фрумин, 2020). 
Мы попытаемся взглянуть на социально-эмоциональные навыки как часть 
системы образования и с помощью аппарата неолиберальной этики и концеп-
ции дисциплинирующего общества Мишеля Фуко ответить на вопрос, поче-
му в последние годы мы все внимательнее смотрим на ребенка через призму 
различных исследований.  Одна из наших задач — привлечь представителей 
психологического сообщества к обсуждению набора социально-эмоциональ-
ных навыков, который должен соответствовать российскому образовательно-
му стандарту.  
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Человек под микроскопом  

Мишель Фуко указывает на характерное для эпохи модерна изменение 
формы общественной организации, выразившееся в появлении дисциплинар-
ного общества и развитии науки об индивиде (Фуко, 1999). Если ранее дета-
лизированное описание жизни отдельного человека было немыслимо в мас-
штабе всего общества и воспринималось скорее как привилегия или как «про-
цедура создания героев», то становление дисциплинарного общества, по 
мнению Фуко, «изменило это отношение и понизило этот порог» (Там же, 
с. 280). Фуко указывает на возникновение возможности изучать индивида в 
качестве отдельного случая, а значит, его индивидуальность подлежит описа-
нию, измерению и сравнению с другими. Фуко связывает сбор данных об 
индивиде с процедурой «объективации и подчинения» и, как следствие, конт-
роля (Там же, с. 281). 

Совершенствование систем сбора информации об экономической ситуа-
ции в государстве так или иначе обозначило возможность межстрановых 
сравнений по уровню доходов на душу населения. Этот показатель довольно 
продолжительное время использовался как индикатор субъективного благо-
получия отдельного жителя страны, подразумевалось, что повышение эконо-
мического благосостояния отдельного индивида неизбежно приводит к повы-
шению воспринимаемого индивидом благополучия (Stevenson, Wolfers, 2008). 
В дальнейшем этот индикатор дополнили исследования ценностей (WVS, 
World Value Survey), а также установок и мнений (ESS, European Social 
Survey) для того, чтобы осуществлять межстрановой анализ изменений в 
социальных, политических и духовных сферах и, как следствие, формировать 
представление об общественном прогрессе в отдельно взятой стране (Haerpfer 
et al., 2021). 

Поиск факторов экономического благополучия и процветания неизбежно 
приводит к тому, что объем информации о человеке, собираемой исследовате-
лями, увеличивается. К социально-экономическим показателям (уровень 
доходов, образования, состав семьи и пр.) добавляется информация о навыках 
и компетенциях (исследование PIAAC), ценностях и установках (WVS и 
ESS). Теперь же мы наблюдаем запрос на глубокий и детальный анализ харак-
теристик человека, а именно его должны дополнить измерения социально-
эмоциональных навыков отдельных индивидов, таких как эмоциональная 
устойчивость, оптимизм, толерантность и способность к эмпатии (исследова-
ние SSES) (OECD, 2018). Это является признаком того, что наблюдения за 
человеком обретают все более высокое разрешение: общество не только инте-
ресуется формальной стороной жизни индивида, но и расширяет фокус свое-
го внимания на латентные индивидуальные особенности, связанные с успеш-
ностью его адаптации к жизни в социуме. Более того, впервые объектом тако-
го детального анализа становятся дети. 

Пристальное внимание к человеку косвенно свидетельствует о «политиче-
ском захвате тела», о котором пишет Фуко: индивид, или тело, включается в 
общественные отношения в качестве производительной силы (Фуко, 1999). 
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Имея возможность идентифицировать индивида в его особенностях и закре-
пить, подобно статусу, за ним его индивидуальность, дисциплинарное обще-
ство посредством сравнительных измерений может обозначить норму.  

Далее через развитие желаемого набора навыков индивид может быть дис-
циплинирован и превращен в «производительное тело», функционирующее 
на благо конкретного общества. Характерно, что развитие социально-эмоцио-
нальных навыков рассматривается как способ достижения общественного 
блага (OECD, 2018). Более того, развитие социально-эмоциональных навы-
ков мыслится как необходимый элемент поддержания функционирующего 
общества: индивиды должны уметь адаптироваться, нести личную и коллек-
тивную ответственность, уважать других и быть способными к совместной 
работе (Kankaraš, 2017).  

Таким образом, можно констатировать, что в современном обществе суще-
ствует своего рода социальный заказ на определенный набор навыков и черт, 
который, как мы увидим далее, во многом согласуется с этикой неолиберализма. 

Представление об индивиде 

Прежде всего, неолиберальная этика предполагает, что индивиды могут 
регулировать свое поведение, являясь свободными и активными субъектами 
своих жизней (Wrenn, 2015). К концу XX в. представление об индивиде как о 
политическом субъекте стало многомерным: индивид рассматривается не 
просто как рациональный агент, ищущий удовольствий и оценивающий 
издержки их получения, и тем более не как тело, которое нужно муштровать 
и окультуривать, прививая определенные моральные ценности и привычки 
(Rose, 1990). Индивид «повзрослел», обрел автономию, и за ним начали при-
знаваться его права и сложность психической конституции: индивид пред-
ставляется думающим, чувствующим и взаимодействующим с другими слож-
ными субъектами.  

Управлению такими саморегулируемыми индивидами  соответствуют не 
пропаганда и муштра, а образование и научение с целью достижения согласия 
между их частными интересами и интересами общества (Ibid.). Свобода инди-
вида принимать решения относительно его жизни тесно переплетается с бла-
гополучием всего общества, поскольку сами решения и выбор, который совер-
шает человек, являются социально приемлемыми и желательными (Davies, 
Bansel, 2007). 

Достижение максимального потенциала каждого члена сообщества — 
необходимое условие экономического роста, одним из основных драйверов 
которого является пришедший на смену физическому капиталу человеческий 
капитал (Galor, Moav, 2004). Понятие экономического роста, или экономиче-
ского прогресса, в свою очередь, основывается на идее об эволюционном раз-
витии общества (Galor, Moav, 2002; Wilber, 2001). Однако исследователи ука-
зывают на то, что неравенство может препятствовать реализации потенциала 
отдельного человека (Galor, Moav, 2004) и, соответственно, ограничивать 
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ресурсные возможности для развития общества, в связи с чем оно становится 
одной из центральных социальных проблем современного мира. 

Неолиберальная этика предлагает довольно оптимистичный взгляд на 
природу неравенства: оно представляется результатом стечения жизненных 
обстоятельств, а его последствия могут быть преодолены активными дей-
ствиями индивида (Wrenn, 2015). В свою очередь, в основе неолиберального 
нарратива о возможности человека контролировать свои жизненные обстоя-
тельства лежит представление об индивиде как субъекте своей жизни, кото-
рый, социализируясь, интегрирует идею личной ответственности (Ibid.).  

Этос личной ответственности неолиберальной этики находит отражение в 
теоретических построениях психологов о человеке как о самоэффективном 
субъекте, обладающем агентностью или, по меньшей мере, потенциалом для 
ее развития (Bandura, 1989; Davies, Bansel, 2007; Ryan, Deci, 2000).  

Подобный дискурс можно проследить и в рамках субъектно-деятельност-
ного подхода, разрабатываемого в отечественной психологии. Так, А.А. Леон -
т ьев, осмысляя понятие «личность» в отечественной психологии и роль лич-
ности в системе образования, пишет: «Личность — это динамическая смысло-
вая система, включающая мотивационные, волевые, эмоциональные 
процессы, динамику действия и динамику мысли. <...> ...В первую очередь 
именно личность социально (культурно) детерминирована, ее сущность — 
социальна» (Леонтьев, 2000). Такое понимание личности восходит к работам 
Выготского (1984), Ухтомского (1996), Эльконина (1989). Задачу образова-
ния Леонтьев видит в том, чтобы ввести личность в мир социального опыта и 
ориентировать ее на саморазвитие и самоактуализацию, что во многом согла-
суется с понятием агентности.  

Созвучны теоретическим представлениям об индивиде, наделенном субъ -
ектностью, и результаты международного сравнительного исследования цен-
ностей и установок родителей в отношении оптимального развития их детей 
в XXI в. (Haerpfer et al., 2021). Так, можно наблюдать усиливающееся внима-
ние к настойчивости, высокой трудовой этике, толерантности и уважению к 
другим людям — ценностям, зафиксированным в моделях социально-эмоцио-
нальных навыков. Стремление к упорной работе сопровождается снижаю-
щейся ценностью уважения авторитетов и послушания: наблюдается спад с 
84% респондентов, признававших важность уважения к авторитетам, в 1980-е 
годы до 59% в 2017—2020 гг. 

«Душа» ребенка как предмет политического дискурса  

Оценивание социально-эмоциональных навыков детей и включение их в 
государственные образовательные стандарты (ФГОС, 2010) сигнализирует о 
том, что «душа» ребенка становится предметом политического дискурса 
(Rose, 1990). Развитие психометрических инструментов для измерения 
латентных конструктов наподобие эмоционального интеллекта позволяет 
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наиболее близко подойти к оцениванию человека не по тому, что он делает, но 
по тому, что он думает и чувствует.  

Дети оказываются в центре внимания общества из-за потенциальной угро-
зы, которую они, еще не нормированные, могут собой представлять: как буду-
щие солдаты они должны быть физически подготовленными; как будущие 
граждане они должны быть лояльными государству, в котором они прожи-
вают; как будущие члены общества, наделенные правами, они должны уметь 
взаимодействовать с другими и не причинять вреда достоинству и жизни дру-
гих людей (Rose, 1990). Более того, дети как будущие автономные субъекты, 
определяющие качество своей жизни, должны сформировать способность к 
трудоустройству (employability) (Brown et al., 2003). Данная способность, 
понимаемая как «способность получить работу, удерживаться на рабочем 
месте и найти новую работу, если того потребуют обстоятельства» (Ibid., 
p. 110), непосредственно связана с достижением индивидуального экономиче-
ского благополучия и, как следствие, благополучия общества в целом.  

Моральное взросление индивида и его возведение в ранг субъекта, таким 
образом, возвышает его, признавая его сложное психическое устройство, потреб-
ность в автономии, и одновременно перекладывает на него бремя вины за его 
неспособность принять эту свободу и сделать себя способным к трудоустрой-
ству. Кроме того, важным следствием нарратива агентности и личной ответ-
ственности является то, что бедность становится отчасти выбором человека, и он 
как предприимчивый субъект может и должен изменить свое положение.  

В связи с этим можно сформулировать две функции развития социально-
эмоциональных навыков у детей: дисциплинирующую функцию, направлен-
ную на создание социально желательного, но при этом автономного индивида, 
и опосредованно связанную с ней функцию уменьшения социального нера-
венства.  

Функции социально-эмоциональных навыков 

Размышляя о природе навыков, англосаксонские исследователи указы-
вают на эффект Матфея: «Потому что у кого есть, тому будет дано еще, и у 
него будет в изобилии; а у кого нет, будет отнято и то, что он имеет». Тем 
самым объясняется неравенство в академических результатах учащихся с раз-
ными стартовыми условиями (Cunha, Heckman, 2007; Perc, 2014). Так, напри-
мер, считается, что ребенок с относительно высокой математической грамот-
ностью на момент поступления в школу с большей вероятностью продемон-
стрирует еще более высокую математическую грамотность в конце учебного 
года по сравнении со своими сверстниками.  

Тем не менее исследователи указывают на феномен «кросс-продуктивно-
сти» (Cunha, Heckman, 2007; Cunha et al., 2010), означающий косвенное воз-
действие одного типа навыков на другие. В частности, это относится к соци-
ально-эмоциональным навыкам, которые могут стимулировать развитие ког-
нитивных: учащиеся с высокими показателями самоконтроля и ориентации 
на результат в сочетании с настойчивостью имеют возможность улучшить 
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свои академические успехи в освоении трудных предметов, например матема-
тики. 

В то время как когнитивные навыки повышают вероятность получения 
человеком высшего образования и высокооплачиваемой работы, социально-
эмоциональные навыки скорее связывают с социальным благополучием чело-
века (Heckman et al., 2006; Kautz et al., 2014). Однако владение этими навыка-
ми рассматривается как один из центральных факторов, объясняющих фор-
мирование социального и экономического неравенства. Разницу в 
куль турном капитале, понимаемом как прокси социального неравенства, 
исследователи объясняют скорее дефицитом соответствующих навыков, 
нежели ограничениями в материальных ресурсах детей из непривилегирован-
ных семей (Cunha, Heckman, 2007).  

Соответственно, рассмотрение первопричины социального неравенства 
дихотомически стимулирует выбор направления возможных интервенций 
для нивелирования неравенства: активное развитие навыков детей или оказа-
ние материальной поддержки детям из семей с низким социально-экономиче-
ским статусом. Однако данное деление представляет собой ложное упроще-
ние, поскольку эти факторы невозможно изолировать друг от друга, что под-
тверждают исследования в рамках социологии культуры (Lareau, 2011; Roos 
et al., 2015; Lichand, Mani, 2020). Нам предлагаются две опции, которые мы 
рассматриваем как единственно возможные и сопоставляем между собой. 
Между тем исследователи обращают внимание на возможность «эмерджент-
ного» подхода (Куракин, 2020), в котором происходит интеграция задейство-
ванных в воспроизводстве неравенства факторов.  

Анализируя академические достижения и способность формировать 
устойчивые социальные связи, исследователи подчеркивают значимость дол-
госрочных факторов, таких как семейная среда и доход семьи на протяжении 
всего периода взросления ребенка. По мнению исследователей, именно эти 
факторы создают условия для развития когнитивных и социально-эмоцио-
нальных навыков детей, которые в свою очередь уже в значительной степени 
будут определять образовательные и карьерные траектории подростков 
(Cunha, Heckman, 2007).  

Исследователи указывают на наличие глубинной взаимосвязи между обес-
печенностью материальными ресурсами и когнитивными навыками (Lichand, 
Mani, 2020). Навык самоконтроля (self-control), традиционно относимый к 
группе социально-эмоциональных наряду с аналогичными ему самодисцип-
линой, способностью откладывать вознаграждение, силой воли, саморегуля-
цией, исследователи рассматривают как необходимое условие для высоких 
академических достижений учащихся (Duckworth, Seligman, 2005; Mischel et 
al., 1989), физического здоровья (Moffitt et al., 2011) и взаимоотношениий с 
другими (Tangney et al., 2004). При этом исследователи обращают внимание 
на статистически значимую разницу в способности детей продемонстриро-
вать навык отложенного вознаграждения в зависимости от социально-эконо-
мического статуса их родителей (Watts et al., 2018). Аннетт Ларо (Lareau, 
2011) на примере американских семей показала, как материальные ресурсы 
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семьи вкупе с культурным капиталом родителей конструируют когнитивные 
и социальные навыки.  

Бедность обычно сопряжена с большими угрозами и неопределенностью и, 
как следствие, требует большего послушания со стороны детей и более жест-
ких правил и норм (Roos et al., 2015; Gelfand, 2019; Gelfand et al., 2016). Дети в 
привилегированных семьях воспитываются с ощущением собственного 
достоинства и положенных им прав (entitlement), о которых они могут 
заявлять и тем самым адаптировать условия под свои нужды — черта, непо-
средственно связанная со способностью к саморегулируемому обучению 
(Zimmerman, 2011). Непривилегированные же дети воспитываются скорее в 
ключе ограничений собственных нужд и потребностей (constraint) и адапта-
ции к существующим условиям, тем самым ограничивая свою волю к дей-
ствию (Lareau, 2011). Таким образом, можно предположить, что набор жела-
тельных социально-эмоциональных навыков изначально апеллирует к детям 
из более привилегированных семей.  

Посмотрим, как формировался набор этих навыков и как менялось значе-
ние обозначенных нами дисциплинирующей функции и функции уменьше-
ния социального неравенства.  

Рамки социально-эмоциональных навыков 

Наибольший интерес при рассмотрении социально-эмоциональных навы-
ков представляют две рамки: широко распространенная в англоязычных стра-
нах рамка CASEL и разработанная для проведения межстрановых сравнений 
рамка ОЭСР.  

В основе рамки социально-эмоциональных навыков CASEL (Collaborative 
for Academic, Social, and Emotional Learning) лежит смешанная модель эмо-
ционального интеллекта, изначально разработанная Дж. Майером, П. Сало ве -
ем и Д. Карузо (Mayer, Salovey, 2007) и затем дополненная научным журнали-
стом Д. Гоулманом (Goleman, 1996). Изначальная модель эмоционального 
интеллекта включала четыре компонента: восприятие эмоций как способ-
ность распознавать эмоции других и идентифицировать собственные эмоции; 
использование эмоций для стимуляции мышления как способность человека 
активировать свой мыслительный процесс; понимание эмоций как способ-
ность определять причину появления эмоции, а также способность интерпре-
тировать сложные эмоции во взаимодействии с другими людьми; управление 
эмоциями как способность контролировать и направлять свои эмоции и эмо-
ции других людей для достижения поставленных целей (Mayer, Salovey, 2007).  

Дополненная Гоулманом модель CASEL стала в большей степени напоми-
нать то, что мы сейчас обозначаем как социальные-эмоциональные навыки: в 
ней появились довольно значительная социальная компонента и ориентация на 
достижение целей (Goleman, 1996). Таким образом, предполагается, что чело-
век, обладающий эмоциональным интеллектом, может не только осознавать и 
понимать свои эмоции, но и рефлексировать над своей жизненной траекторией, 
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ставить цели и достигать их, вместе с тем проявляя лидерские качества и при-
влекая других людей для достижения этих целей.  

При этом Гоулман, аргументируя необходимость в развитии эмоционально-
го интеллекта, приравнивает неспособность контролировать свои эмоциональ-
ные импульсы к «моральной неполноценности» (moral deficiency), что согласу-
ется с нашим предположением о дисциплинирующей функции социально-
эмоциональных навыков. Одновременно с этим в модели прослеживается 
ориентация на целеполагание и достижение целей, т.е. на навыки, связанные с 
агентностью человека, создающего свои жизненные условия, что согласуется 
со вторым предположением о роли социально-эмоциональных навыков в 
уменьшении социального неравенства в неолиберальной парадигме.  

Тем не менее если в первоначальную рамку CASEL вошли навыки из моде-
ли эмоционального интеллекта Гоулмана, то в обновленной версии рамки 
2020 г. можно наблюдать концептуальный сдвиг (CASEL, 2020). В данной 
рамке перед нами предстает несколько другой желаемый образ человека, ори-
ентированный уже не столько на достижение собственного благополучия, но 
на коллаборативное поведение и толерантность по отношению к другим. 
В настоящее время трудно определить причину такого значительного сдвига 
от индивидуального к общественному, но можно предположить влияние соци-
альных движений в Соединенных Штатах, как BLM (Black Lives Matter), на 
повестку, в которой формировалась данная рамка. Остановимся на этом пред-
положении, поскольку рефлексия над концептуальным сдвигом в рамке соци-
ально-эмоциональных навыков не входит в цели данной статьи. 

Рассмотрим рамку социально-эмоциональных навыков, разработанную 
ОЭСР для проведения межстранового тестирования социально-эмоциональ-
ных навыков подростков (SSES). Рамка ОЭСР (Chernyshenko et al., 2018) 
предусматривает разделение социально-эмоциональных навыков на пять 
широких компонентов, соответствующих компонентам в модели личности 
«Большая пятерка»: достижение целей, управление эмоциями, сотрудниче-
ство, открытость новому, работа с другими (John, Srivastava, 1999). Кроме 
того, в рамку также входят составные навыки, такие как самоэффективность, 
т.е. уверенность в своих компетенциях для достижения поставленной цели, и 
достижительная ориентация, или стремление к достижению мастерства. 

В определении социально-эмоциональных навыков заключено основное 
положение об их развитии, а именно предположение о возможности влияния 
среды на биологически обусловленные характеристики человека. В связи с 
этим представляет интерес концептуальный переход от диспозиционных черт 
в рамках Большой пятерки к обозначению индивидуальных характеристик 
человека как навыков (Heckman, Masterov, 2004; Borghans et al., 2008; Conti, 
Heckman, 2012; Kautz, Heckman, 2014).  

Интерес к изучению личностных черт объясняется их потенциальной свя-
зью с социальным неравенством (Borghans et al., 2008). В рамках теории 
рационального выбора исследователи рассматривают когнитивные способно-
сти и личностные черты человека как блага, которые определяют поведение 
индивида (Heckman et al., 2006) и пространство доступных для выбора опций. 
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Предполагается, что человек с более высоким уровнем самоконтроля, откры-
тости новому опыту, более низким уровнем тревожности будет более ком-
фортно себя чувствовать в ситуациях неопределенности и не ограничивать 
доступные ему опции (Borghans et al., 2008).  

Помимо пространства выбора исследователи указывают и на преимуще-
ство индивидов в производительности, опираясь на модель сравнительного 
преимущества (Almlund et al., 2011). Считается, что определенный набор черт 
может способствовать выполнению задач, создавая сравнительное преимуще-
ство для человека с таким набором личностных черт (Ibid.). В связи с этим 
некоторые черты могут рассматриваться как продуктивные (доброжелатель-
ность), а некоторые, например нейротизм, наоборот, как контрпродуктивные, 
т.е. препятствующие достижению целей. 

Таким образом, включение в экономическую модель личностных черт пре-
вращает их в факторы достижения экономического благополучия. 
Исследователи отмечают, что «глубокое понимание личностных черт обещает 
обогатить экономическую теорию и понять источники и способы преодоле-
ния человеческого неравенства» (Borghans et al., 2008, р. 1038).  

Однако предположение о влиянии психологических черт на экономиче-
ское благополучие человека в будущем несостоятельно, если рассматривать 
черты как константу: представление о статичной природе навыков вступало 
бы в противоречие с идеей о преодолении неравенства силами дееспособного 
автономного индивида. В более поздних работах исследователей можно на -
блюдать смену дискурса об изменчивости психологических черт. Иссле -
дователи обращают внимание на то, что данные навыки не «вырезаны в 
камне» (Kautz, Heckman, 2014; De Fruyt et al., 2015), и предлагают отказывать-
ся от употребления термина «черта» из-за его коннотации, отсылающей к ста-
бильности, и заменить его на термин «навыки», который в большей степени 
апеллирует к изменчивости посредством образовательных практик (Kautz, 
Heckman, 2014). Динамический характер социально-эмоциональных навыков 
накладывает в связи с этим обязательства на образовательную среду и в неко-
торой степени снимает с индивида ответственность за неспособность благопо-
лучно интегрироваться в сообщество.  

Заключение 

Как мы видим, пристальное внимание к социально-эмоциональному раз-
витию детей и подростков, попадающих в системы обязательного общего 
образования, связано, в частности, с проблемой преодоления социально-эко-
номического неравенства через воспитание самостоятельного, саморазвиваю-
щегося индивида, способного успешно жить в мире социальных отношений. 
Привлечение аппарата неолиберальной этики — взгляда на природу неравен-
ства как стечения жизненных обстоятельств, преодолимых силами субъек -
та, — позволило нам обозначить эту связь.  

Национальные системы образования с помощью образовательных стан-
дартов или аналогичных документов участвуют в формировании своего рода 
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социального заказа на воспитание индивидов, с одной стороны, обладающих 
агентностью, а с другой — ориентированных на кооперацию и включение в 
социальные взаимодействия, т.е. субъектов, способных самостоятельно и 
активно преодолевать те факторы среды, которые создают или усиливают 
неравенство, и при этом учитывать интересы других людей и помогать им. 

Однако свобода и активность субъекта строго регламентируются обще-
ственными институтами, а все расширяющиеся возможности сбора и анализа 
следов жизни человека позволяют создавать дополнительные инструменты 
контроля. Таким образом, можно предположить, что «политический захват 
тела» (Фуко, 1999) происходит не только по экономическому и социальному 
векторам, но и по психологическому. 

Это подтверждают и современные исследования социально-экономическо-
го неравенства: ученые наконец начали признавать важность не только эконо-
мических, культурных и когнитивных факторов его формирования и преодо-
ления, но и эмоциональных (Куракин, 2020; Haid, 2001). Экономисты и 
социологи достаточно давно работают в поле осмысления социальных про-
цессов через призму психологических концепций и моделей (Heckman, Kautz, 
2012; Kahneman, Tversky, 2013). Участие в этом процессе психологов может 
дать более тонкое понимание механизмов, определяющих поведение челове-
ка, и тем самым обогатить понимание природы неравенства и поиск более 
эффективных способов его преодоления. Психологи же, включаясь в подоб-
ную рефлексию, могут расширить свое исследовательское поле тонким пони-
манием социального контекста, в котором действует их наука. 
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