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Резюме 
Школьный буллинг уже давно является пред-
метом многочисленных эмпирических иссле-
дований и прикладных интервенций, что 
обусловлено его высокой распространен-
ностью и серьезными негативными послед-
ствиями. Однако теоретическое осмысление 
этого явления, его предпосылок и динамики, 
происходит не так интенсивно. В статье рас-
сматриваются наиболее авторитетные и влия-
тельные теории, развиваемые отечественными 
и зарубежными учеными, объясняющие при-
чины и динамику школьного буллинга. 
Обсуждаются взгляды на буллинг как на 
результат социального научения и следствие 
когнитивных представлений, способ повысить 
статус и достичь популярности, групповой 
процесс, результат синергии факторов внутри 
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Abstract 
School bullying has long been the subject 
of numerous empirical studies and applied 
interventions, due to its high prevalence 
and serious negative consequences. 
However, the theoretical understanding 
of this phenomenon, its predictors and 
dynamics, is not so rich. The paper exam-
ines the most established and influential 
theories developed by domestic and for-
eign scientists explaining the causes and 
dynamics of school bullying. The views on 
bullying as a result of social learning and a 
consequence of cognitive representations, 
a way to increase status and achieve pop-
ularity, a group process, the result of syn-
ergy of factors within the various social 
systems, as well as a form of adaptation are 
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Школьный буллинг (далее ШБ) традиционно определяется как агрессив-
ное поведение учащихся, характеризующееся целенаправленностью, регуляр-
ностью и неравенством сил или власти агрессора и жертвы (Olweus, 1993). 
ШБ может включать разные виды физической, вербальной и социальной 
агрессии (Woods, Wolke, 2004) и представляет собой серьезную проблему для 
многих стран (OECD, 2019; Craig et al., 2009). Согласно данным исследований, 
около 15–20% детей в России сообщают о том, что были жертвами ШБ и около 
10% — что были агрессорами (Всемирная организация здравоохранения, 2020; 

различных социальных систем, а также как на 
форму адаптации. Эти теории в разной мере 
используются для разработки антибуллинговых 
интервенций — профилактических программ, 
технологий для прекращения буллинга, просве-
тительских мероприятий. В статье с опорой на 
работы об эффективности различных интервен-
ций проблематизируются вопросы о причинах 
присоединения к школьной травле детей и 
взрослых, а также быстрого возвращения в 
школы буллинга после окончания антибуллин-
говых мероприятий. Предлагается авторская 
концепция буллинга как совместной копинг-
стратегии школьного сообщества, где отверже-
ние и вытеснение одного или нескольких детей, 
оказавшихся в роли жертвы, на периферию 
группы участников образовательного процесса 
выполняет функции совладания со стрессом и 
помогает снизить эмоциональное напряжение 
всем остальным членам сообщества. Пред став -
ляется, что такой взгляд на школьный буллинг 
дает ответы на поставленные вопросы о распро-
странении и стабильности буллинга и может 
быть положен в основу разработки программ, 
адресованных школьному сообществу. 
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discussed. These theories are used to vary-
ing degrees to develop anti-bullying inter-
ventions, such as prevention programs, 
technologies to stop bullying, and educa-
tional activities. Based on the works on the 
effectiveness of various interventions, the 
paper problematizes the issues of the rea-
sons for joining school bullying of children 
and adults, as well as the rapid return to 
bullying in schools after the end of anti-bul-
lying activities. The author's concept of 
bullying is proposed as a communal coping 
strategy of the school community, where 
the rejection and displacement of one or 
more children who find themselves in the 
role of a victim to the periphery of a group 
of participants in the educational process, 
performs the functions of coping with stress 
and helps to reduce emotional stress to all 
other members of the community. It seems 
that this view of school bullying provides 
answers to the questions raised about the 
spread and stability of bullying and can be 
used as a basis for the development of pro-
grams addressed to the school community. 
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Иванюшина и др., 2021). Социальная значимость проблемы высока в связи с 
ее тяжелыми психосоциальными последствиями (Бочавер, 2021а). 
Разработаны десятки антибуллинговых программ (Молчанова, Новикова, 
2020; Gaffney et al., 2019). 

В эмпирических исследованиях и профилактических программах ШБ пре-
имущественно предстает либо как агрессивное поведение отдельного ребенка 
(индивидуально-психологический подход), либо как форма социального 
взаимодействия, группового давления (социально-психологический подход) 
(Солдатова и др., 2017). В меньшей степени влияют на прикладные решения 
социально-экологический и эволюционистский взгляды на ШБ. Несмотря на 
многогранность существующих теоретических подходов, некоторые вопросы 
о динамике ШБ остаются без ответа; ограничения теорий подтверждаются 
тем фактом, что разработанные на их основе антибуллинговые программы 
сталкиваются с многочисленными вызовами. Эффективность программ в 
снижении частоты эпизодов ШБ в среднем не превышает 15–20% (Gaffney et 
al., 2021); учителя не осуществляют интервенции, а подростки не реагируют 
на них так, как хотели бы разработчики (Cunningham et al., 2016; Nocentini et 
al., 2019). ШБ возвращается в школы; вовлечение свидетелей в защищающее 
поведение и оздоровление социального контекста парадоксально может спо-
собствовать ухудшению положения детей, оказавшихся жертвами, и появле-
нию новых жертв (Salmivalli et al., 2021). 

В статье предпринята попытка предложить новую концептуализацию, в 
которой учитываются ограничения существующих подходов и ШБ рассмат-
ривается как форма реагирования школьного сообщества на стрессовые собы-
тия. Новизна такого взгляда на ШБ как на групповой процесс состоит в том, 
что в него интегрируется компонент стресса, влияющего на школьное сообще-
ство; нет противоречия с индивидуально-психологическими взглядами; име-
ется прикладной потенциал для разработки антибуллинговых интервенций, 
включающих индивидуальные, внутришкольные и внешкольные факторы 
восстановления благополучия школьного сообщества. 

Буллинг как результат социального научения и когнитивных 
представлений 

В соответствии с теорией социального научения А. Бандуры (Bandura, 
1977, 1986), человек обучается определенному поведению благодаря наблюде-
нию за другими людьми и осмыслению последствий. Буллинг-поведение 
детерминировано реципрокным взаимодействием между личностными харак-
теристиками и социально-средовыми факторами, которые передаются основ-
ными источниками влияния — сверстниками, родителями, учителями и сред-
ствами массовой информации (Bussey, 2023). Когнитивные представления и 
убеждения школьников о том, насколько вероятны положительные (поддерж-
ка и одобрение взрослых, повышение популярности среди сверстников) или 
отрицательные (наказание, отвержение, утрата популярности) последствия, 
оказывают влияние на склонность школьников инициировать ШБ (Swearer et 
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al., 2014). Если подросток занимается им систематически, можно предпола-
гать, что он получает поддержку со стороны значимых для него людей и 
сообщества в целом. Данные показывают, что наибольший риск вовлечения в 
ШБ демонстрируют дети, которые сталкиваются с агрессией среди сверстни-
ков и домашним насилием, проживают в небезопасных районах, имеют под-
держивающие ШБ установки, а также взаимодействуют с людьми, которые 
открыто или скрыто поощряют ШБ (Bowes et al., 2009). Однако не все, кто 
встречается с агрессией в социальной среде, занимаются ШБ: критическую 
роль играют когнитивные представления и подкрепление. Если подросток 
расценивает ШБ как недопустимое поведение, вероятность его вовлечения 
снижается, по сравнению со школьниками, чьи установки носят «пробуллин-
говый» характер (Poteat et al., 2010). Также значительный вклад в буллинг-
поведение вносят механизмы отчуждения моральной ответственности 
(Bandura et al., 1996), включающие когнитивное переструктурирование, раз-
мывание личной ответственности, искажение последствий и дегуманизацию 
жертвы: они позволяют нарушать собственные моральные нормы и не испы-
тывать чувства вины (Bandura, 2002). Отчуждение моральной ответственно-
сти коррелирует с вовлеченностью в ШБ и другое агрессивное поведение, а 
чувство вины — с защищающим поведением (Gini et al., 2014; Mazzone et al., 
2016). Социально-когнитивный подход ложится в основу интервенций, 
направленных на модификацию дисфункциональных убеждений и развитие 
навыков просоциального поведения (Swearer et al., 2014; Bussey, 2023)1.  

Однако данный подход не объясняет, почему ситуации ШБ, как правило, 
держатся в тайне и вызывают чувство вины у участников, почему травля часто 
возникает в только что сложившихся коллективах, когда дети еще мало знако-
мы с социальными правилами сообщества, в котором оказались, почему нака-
зание агрессоров и осуждение буллинг-поведения не являются необходимы-
ми и достаточными мерами его профилактики. 

Буллинг как способ повысить статус и достичь популярности 

«Буллинг существует, потому что работает», — писала в 2014 г. К. Саль -
мивалли (Salmivalli, 2014, p. 286), сторонница социально-психологического 
взгляда на буллинг и соавтор одной из наиболее известных антибуллинговых 
программ «KiVa»2. Мотивацией для многих инициаторов травли является их 
потребность в популярности, власти и статусе среди сверстников; публич-
ность — неотъемлемая характеристика ШБ; агрессоры выбирают ситуации, 
когда присутствуют сверстники и отсутствуют взрослые (Hawkins et al., 
2001), и опираются на поддержку свидетелей, которые своими улыбками, сме-
хом, присоединением к агрессорам, удерживанием жертвы или просто молча-
ливым присутствием подтверждают, что ШБ приемлем или даже забавен 
(Salmivalli, 2010). Несмотря на распространенность антибуллинговых устано-

1
 Например, программа «Coping Power» («Сила совладания»): https://www.copingpower.com/

2
 KiVa Antibullying Program: https://www.kivaprogram.net/
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вок в классе, агрессоры могут быть очень популярны, вызывая желание под-
ражать; свидетели могут присоединяться к ШБ, боясь оказаться следующей 
жертвой; может иметь место «коллективное невежество» (pluralistic ignoran-
ce): если никто не демонстрирует сопротивление первым, ШБ ошибочно вос-
принимается детьми как локальная поведенческая норма. Иногда в рамках 
социально-психологического подхода к ШБ обсуждается потребность в при-
надлежности как мотив поведения агрессоров: преследование другого может 
быть вариантом фрустрационной агрессии, способом справиться с чужой 
популярностью и попыткой обеспечить себе психологическую безопасность в 
условиях появления предполагаемого конкурента за статус и социальную 
нишу (Underwood, Ehrenreich, 2014). Однако агрессоры обычно избиратель-
ны и преследуют того, кто никем не защищен и имеет невысокий статус в 
группе, выстраивая конфигурацию с минимумом риска и максимумом соци-
ального вознаграждения (Salmivalli, 2014), что не поддерживает гипотезу о 
ШБ как реакции на угрозу утраты социального статуса. В рамках этого подхо-
да интервенции — например, «Meaningful Roles»3 — направлены на интенсив-
ную работу со свидетелями, на развитие у них осознанного отношения к 
собственной позиции и влиянию на отношения в классе, на изменение систе-
мы социальных вознаграждений и поддержку просоциального поведения 
(Salmivalli, 2014; Ellis et al., 2016). 

Российские специалисты во многом параллельно разрабатывают програм-
мы, опирающиеся на идеи трансформации социальных норм и убеждений 
относительно ШБ; феномен ШБ рассматривается как вызов всей школе, пред-
лагаются рекомендации по развитию вариативности поведения взрослых, 
которые могут поддерживать желательное поведение учащихся и пресекать 
нежелательное (Кривцова, 2011а, 2011б; Янова, 2021; Везетиу, 2021; Волкова, 
Волкова, 2021; Шалагинова и др., 2014); разрабатываются интервенции – 
например, проект «Травли.нет»4, программы благотворительного фонда 
«Шалаш»5. 

Сторонники социально-психологического подхода проясняют функции 
ШБ в социальных отношениях, однако остаются недостаточно объяснены 
роль и мотивация взрослых, так или иначе поддерживающих ШБ, а также 
устойчивость ШБ вопреки интервенциям. 

Буллинг как групповой процесс 

С самого начала изучения ШБ предпринимались попытки рассмотрения 
его через призму групповой динамики. П.П. Хайнеманн считал, что моббинг 
(практически синонимичный ШБ термин, подчеркивающий групповой 

3
 The effectiveness of the Meaningful Roles (SterkWerk) intervention https://www.uu.nl/en/organ-

isation/youth-family/research/the-effectiveness-of-the-meaningful-roles-sterkwerk-intervention
4
 https://травлинет.рф

5
 https://shalash.academy/

https://www.uu.nl/en/organisation/youth-family/research/the-effectiveness-of-the-meaningful-roles-sterkwerk-intervention
https://www.uu.nl/en/organisation/youth-family/research/the-effectiveness-of-the-meaningful-roles-sterkwerk-intervention
https://���������.��
https://shalash.academy/
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характер преследования) следует рассматривать как спонтанно возникающую 
групповую агрессию, девиантное поведение, результат урбанизации, анони-
мизации и упадка общества, когда сосредоточенные на себе люди не прикла-
дывают усилий для регулирования агрессии (Boge, Larsson, 2018). Д. Ольвеус6 
около 50 лет изучал ШБ и первоначально рассматривал его как результат взаи-
модействия агрессоров и «мальчиков для битья» — детей с определенными 
индивидуально-личностными характеристиками, по-разному сформировав-
шихся в условиях дефицита любви и при попустительстве родителей, и лишь 
постепенно стал принимать во внимание более обширный социальный кон-
текст. Он предложил модель ШБ, известную как «круг Ольвеуса» (Olweus, 
2003): в центре находится жертва, а вокруг нее располагаются агрессоры (ини-
циируют и активно вовлечены в ШБ), их последователи (активно участвуют 
в ШБ, но сами его не инициируют), активные сторонники (поддерживают 
ШБ, например, смехом, но не включаются), пассивные сторонники (им нра-
вится ШБ, но они не демонстрируют поддержку открыто), безразличные 
наблюдатели (видят ШБ, но не вовлекаются), возможные защитники (им не 
нравится ШБ, они считают, что должны помочь жертве, но ничего не делают), 
активные защитники (им не нравится ШБ, они помогают или стараются 
помочь жертве). При отсутствии вовлечения взрослых обычно позиции детей, 
первоначально симпатизирующих жертве и не одобряющих ШБ, постепенно 
смещаются в сторону агрессоров. Групповые процессы, которые этому способ-
ствуют, включают социальное заражение, ослабление контроля и торможения 
агрессивных импульсов, ослабление ответственности и постепенные когни-
тивные изменения в представлениях об агрессоре и жертве (Olweus, 1994). 
Насилие травмирует не только жертву, но и свидетелей; без помощи извне 
дети стремятся защитить себя, отбрасывая сочувствие, у них еще нет доста-
точной силы и власти, чтобы самостоятельно противостоять насилию. 
Разомкнуть круг буллинга может только взрослый, продвигающий альтерна-
тивные паттерны поведения, и на этой идее основана программа Ольвеуса.  

В ноябре 2021 г. организаторами Всемирного антибуллингового форума в 
сотрудничестве с ЮНЕСКО было предложено новое определение ШБ, в 
котором подчеркнуто, что характеризующий его дисбаланс власти может 
быть допущен или запрещен социальными и институциональными нормами, 
контекстом конкретной школы и системы образования в целом. Отмечается, 
что ШБ подразумевает отсутствие эффективных ответных мер и заботы о 
жертве со стороны сверстников и взрослых. Таким образом, данное определе-
ние обозначило перспективы работы над этой проблемой в первую очередь в 
социальном контексте. 

6
 Программа профилактики буллинга Ольвеуса (Olweus Bullying Prevention Program), самая 

известная из антибуллинговых программ, разработанная в 1990-е гг. и внедренная во многих стра-
нах, направлена на обучение всех взрослых в школе поведению, транслирующему уважение и нена-
сильственные отношения и прекращающему ШБ без применения агрессии (https://ol -
weus.sites.clem son.edu/about.php). Основная идея состоит в том, что все взрослые являются ролевы-
ми моделями для детей и от их поведения зависит эскалация или прекращение ШБ. 
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Буллинг как результат синергии факторов внутри социальных систем 

В настоящее время развивается комплексный социально-экологический 
подход (Hong, Espelage, 2012; Espelage, 2014), рассматривающий ШБ в 
обширном социальном контексте, включающем индивидуальные особенности 
детей (Sutton et al., 1999; Fekkes et al., 2006; Gini, Pozzoli, 2009), характеристи-
ки семьи (Cross, Barnes, 2014; Espelage et al., 2014), школьный климат 
(Bosworth, Judkins, 2014; Новикова, Реан, 2019), поведение учителей (Yoon, 
Bauman, 2014; Yoon et al., 2016; Стратийчук, Чиркина, 2019), отношения 
между сверстниками (Salmivalli, 2010, 2014; Sainio et al., 2011), а также связи 
между системами, характеристики культуры, социальные нормы, законода-
тельство и др. (Espelage et al., 2014). Такой подход дает возможность выявлять 
факторы защиты и риска, моделировать условия с разной вероятностью 
появления ШБ, однако целостная социально-экологическая модель почти 
недоступна для эмпирической проверки и, как правило, в эмпирических 
исследованиях сильно редуцируется. 

Буллинг как форма адаптации 

К. Лоренц (2019) показал, что агрессивное поведение выполняет ряд важ-
нейших задач для сохранения вида, побуждая особей распределяться по тер-
ритории, обеспечивая отбор наиболее сильных для доступа к размножению и 
защите потомства и давая возможность поддержания порядка в группе. 
Исследования традиционных сообществ показывают, что ШБ отчасти схож с 
отношением в традиционных обществах к юношам, не сумевшим достойно 
пройти инициацию, и к тем, кто идентифицируется как «чужой» – рабам, 
пленникам, некровным родственникам. Однако, хотя в основе ШБ лежат 
базовые механизмы доминирования, агрессии и социальной идентификации, 
травля не является гомологом борьбе за статус и ресурсы (Вишневская, 
Бутовская, 2010; Бутовская и др., 2012), ее нельзя назвать «адаптационным 
анахронизмом» в современном обществе. Однако в некоторых условиях, по 
всей видимости, ШБ может рассматриваться как адаптивное поведение. 
А. Волк с коллегами показывают, что ШБ может способствовать распределе-
нию материальных и социальных ресурсов, управлению популярностью, 
сдерживанию агрессии в свой адрес и в перспективе увеличивает шансы 
агрессора на репродуктивный успех (Volk et al., 2022). Можно даже рассмат-
ривать ШБ как «артефакт современного массового анонимного общества» 
(Вишневская, Бутовская, 2010, с. 66) — относительно новое социальное явле-
ние, обусловленное малодетностью современных семей и тем, что в одну груп-
пу искусственным образом объединяются сверстники, не состоящие в родстве 
и преимущественно ранее друг с другом не знакомые, что обостряет вопрос 
распределения статусов и усиливает конкуренцию за популярность в группе. 
Агрессор может использовать ШБ для самоутверждения, акцентируя свою 
власть через преследование менее агрессивных детей, дискредитируя неорди-
нарных членов группы, поддерживая социальный порядок за счет вытеснения 
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индивидов с ненормативным поведением, обгоняя в доступе к ресурсам тех, 
кто обладает более низким уровнем макиавеллизма и более честен (Бутовская 
и др., 2012). Условия, в которых такое поведение является адаптивным, под-
робно изучены в рамках экологического подхода. В ряде программ («Meaning -
ful Roles», «KiVa» и др.) учитывается адаптационный характер задачи повы-
шения статуса и развиваются просоциальные формы ее решения. 

Взгляд на ШБ как на адаптивное поведение позволяет обнаружить выгоды 
(и потери) агрессоров от злоупотребления властью, однако он не позволяет 
объяснить, за счет чего происходит эскалация или прекращение буллинг-
ситуаций и чем обусловлено поведение свидетелей ШБ, которые вовлекаются 
в травлю. 

Постановка проблемы 

Итак, основные теоретические подходы к ШБ объясняют его как результат 
социального научения и способ реализации когнитивных представлений, как 
способ повысить свой статус в группе, как связанную с индивидуальным и 
социальным контекстом групповую динамику, как результат синергии множе-
ства факторов в социальных системах, а также как форму адаптации. Каждый 
из этих подходов имеет основания и занимает свою нишу, однако два вопроса 
остаются без ответа: 1) почему в ШБ оказываются вовлечены не только дети, 
но и взрослые? 2) почему ШБ обладает такой стабильностью и возвращается 
в школы после окончания антибуллинговых интервенций? 

За пределами психолого-педагогического контекста есть авторы, которые 
рассматривают групповую агрессию как реакцию на напряжение, присут-
ствующее не на индивидуальном, а на групповом уровне. Так, британский 
психоаналитик У. Бион предложил идею о базовых допущениях (например, 
«борьба – бегство»), которые скрытым образом регулируют поведение участ-
ников группы, поддерживая ее целостность (Лоуренс и др., 2020). Культура 
является важнейшим фактором защиты, вырабатывая систему механизмов, 
контролирующих и ограничивающих распространение насилия. Философ 
Р. Жирар (2010) приводит многочисленные примеры массовых гонений, воз-
никающих в период кризиса, когда социальные институты ослаблены или 
находятся под сильным давлением толпы. Обстоятельства, которые благопри-
ятствуют этим явлениям, могут быть внешними для общества (эпидемия, 
засуха и т.п.), а могут быть внутренними (политические смуты или религиоз-
ные конфликты); универсальным механизмом самозащиты общества от наси-
лия является сосредоточение на избранной жертве («козле отпущения») и 
жертвоприношение. Согласно Жирару, малое насилие над жертвой искупает 
большое насилие общества над самим собой, превращаясь в локальный риту-
ал (выбирается «меньшее зло»); жертвоприношения нужны для того, чтобы 
отрегулировать иррациональные и хаотичные действия, которые случаются 
при спонтанном насилии, и защитить сообщество, подвергающееся угрозе 
распада при накоплении насилия (Скибина, 2023).  
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Идеи Р. Жирара сосредоточены на религиозных контекстах и не имеют 
отношения к профилактике агрессии в образовательной среде, однако взгляд 
на групповую агрессию как на способ снижения напряжения и защиту социу-
ма представляется перспективным. Ниже предлагается новая концептуализа-
ция ШБ как группового совладания со стрессом, с которым сталкивается 
школьное сообщество, понимаемое как целостная группа, включающая не 
только учащихся, но также сотрудников, административную команду школы 
и родителей школьников.  

Буллинг как деструктивный совместный копинг школьного сообщества 

Совместный копинг (communal coping) — концепт, наиболее изученный на 
примерах семей (Куфтяк, 2011; Afifi et al., 2006) и местных сообществ (Lyons 
et al., 1998), которые вынуждены справляться со стрессовыми ситуациями, — 
как правило, речь идет о болезни члена семьи или разводе супругов, стихий-
ных бедствиях, последствиях военных действий. При совместном копинге 
имеют место совместное переживание стресса и коллективные усилия группы 
по совладанию с ним, которые могут включать обмен участников поддержкой, 
ресурсами, информацией, разные формы взаимопомощи, в результате чего на 
смену одиночеству может приходить переживание причастности (Afifi et al., 
2006). Как и в случае совладающего поведения семьи (Куфтяк, 2011), копинг-
поведение школьного сообщества должно быть направлено на регулирование 
организационной структуры и поддержание ее устойчивости и целостности в 
условиях внешних и внутренних стрессов. 

Взгляд на ШБ как на совместную копинг-стратегию предполагает, что он 
служит одним из механизмов, которые запускаются в условиях угрозы. 
Внешними угрозами могут быть социально-политические кризисы, военные 
конфликты, эпидемии, стихийные бедствия, реформы образования и др. 
События внутри школы — нормативные (начало учебного года, подготовка к 
экзаменам) и ненормативные (смена руководства, тяжелое заболевание или 
смерть кого-то из сотрудников или учащихся, серьезный конфликт, преступ-
ление и пр.) — также могут оказывать стрессовое воздействие. Школа как 
сообщество взаимодействует с такими проблемными ситуациями, решение 
которых может быть невозможно через индивидуальную активность, и прихо-
дится осваивать возможности, доступные только в рамках совместной актив-
ности. 

Пики интенсивности ШБ приходятся на пятые и девятые классы (когда 
происходит смена состава класса). Он обостряется перед экзаменами или при 
смене классного руководителя (Руланн, 2012; Farmer, Xie, 2007). Во многие 
эффективные антибуллинговые программы встроен универсальный компо-
нент, направленный на развитие альтернативного ШБ поведения, улучшение 
климата в школе, снижение тревоги и повышение субъективного благополу-
чия участников школьного сообщества (Руланн, 2012). Эти данные подкреп-
ляют предположение о том, что стресс играет важную роль в возникновении и 
эскалации ШБ.  
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Cовместный копинг требует от членов группы обоюдной ответственности 
и согласованной проактивной деятельности, синергии (Afifi et al., 2006). 
Однако ШБ устроен немного иначе. Исходный не до конца отрефлексирован-
ный стрессор подменяется «идентифицированным стрессором» — проблем-
ным поведением отдельного ребенка или детей, а ответственность за происхо-
дящее размывается и может быть делегирована тем же детям, оказавшимся 
объектами агрессии. ШБ как копинг-стратегия основан на том, что сообще-
ство расщепляется на основную группу и на тех, кого исключили и противо-
поставили доминирующему большинству. Много исследований посвящено 
индивидуально-личностным характеристикам, которые повышают риск 
ребенка стать жертвой ШБ или агрессором, в том числе касающиеся поведен-
ческих особенностей, состояния психического и физического здоровья и др., 
однако работы в русле экологического подхода указывают на сложную много-
уровневую систему предпосылок ШБ, не сводящуюся к этим характеристи-
кам. ШБ как копинг-стратегия включает три этапа: 1) идентификация буду-
щих жертв в качестве источника проблем; 2) прямое или косвенное вытесне-
ние жертв на маргинальные позиции через агрессивные действия; 3) 
конструирование нарратива. После идентификации будущих жертв, которые 
не могут себя защитить, и расщепления сообщества происходит то, что пол-
ностью соответствует критериям совместного копинга. 

Вначале ШБ часто держится в тайне, однако постепенно агрессорами и их 
последователями конструируются нарративы, сходные с «текстами гонений» 
Р. Жирара (2010), в которых жертвы обвиняются в посягательствах на основы 
культурного порядка – в школе это могут быть, например, обвинения в нару-
шениях учебного процесса. Эти нарративы содержат стереотипы, деклари-
рующие принципиальное отличие ребенка, ставшего жертвой, от доминирую-
щего сообщества, и оправдывают агрессию через отчуждение моральной 
ответственности (Hymel, Bonanno, 2014), например: «Буллинг – нормальная 
составляющая жизни ребенка», «Буллинг закаляет характер», «Те, кого тра-
вят, сами виноваты» и т.п. Постепенно в ШБ вовлекаются новые люди, кото-
рые готовы разделить предлагаемые способ поведения и соответствующий 
нарратив и усиливают ксенофобию и виктимблейминг в сообществе (Бочавер 
и др., 2015): учителя могут быть настойчивы в стремлении обвинить ребенка 
в проблемах образовательного процесса и удалить его из класса или из школы; 
родители также могут подключаться к агрессии по отношению к конкретным 
детям или их родителям, запуская параллельный ШБ процесс в родительском 
сообществе. Выбираемые способы справляться со стрессом зависят от группо-
вых норм (Afifi et al., 2006), и ШБ чаще развивается в сообществах, где доми-
нируют установки, поддерживающие ШБ и способствующие отчуждению 
моральной ответственности (Gini et al., 2014; Mazzone et al., 2016). По всей 
видимости, если сам процесс ШБ является групповым, то распределение 
отдельных ролей между членами группы отражает их индивидуально-лич-
ностные характеристики, убеждения, привычные паттерны поведения и др., 
которые подробно описаны в работах Д. Ольвеуса, К. Сальмивалли и др. 
(Olweus, 1994, 2003 и др.; Salmivalli, 2010, 2014 и др.). 
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ШБ — это групповой процесс с распределенными ролями агрессоров, 
жертв и свидетелей, и опыт многочисленных программ показывает, что он 
прекращается только в случае активного вмешательства взрослых — в первую 
очередь педагогов и руководства школы (Gaffney et al., 2019). Это косвенно 
подтверждает, что сотрудники школы включены в процесс: они могут активно 
инициировать и поддерживать ШБ (например, выделяя фаворитов и унижая 
других учеников) или игнорировать, поддерживая его пассивно (Вишневская, 
Бутовская, 2010). Нет оснований считать, что соучастие в этой форме насилия 
носит бессознательный характер. Ретроспективные опросы показывают, что 
дети, присоединявшиеся к ШБ, испытывали чувство вины, но не могли себе 
объяснить мотивы собственного участия (Бочавер, 2021б); опрос педагогов 
показывает, что они замечают даже неочевидные ситуации травли и осведом-
лены о последствиях ШБ, но их вмешательство часто носит ограниченный 
характер (Бочавер и др., 2015). Это может свидетельствовать о том, что гума-
нистические ценности и знания о наносимом вреде в момент травли уступают 
место отчуждению моральной ответственности и скрытой мотивации поддер-
живать ШБ. Предположительно, такое объединение школьного сообщества 
вокруг отвержения отдельных детей подтверждает социальную значимость 
процесса ШБ, его адаптивный характер и субъективную оправданность для 
решения скрытых задач. Приведенные выше теории не объясняют подобного 
сплочения, однако предположение о том, что ШБ служит способом совлада-
ния со скрытым стрессом, которому подвергается все школьное сообщество, 
если оно будет доказано, способно объяснить активные и пассивные формы 
поддержки ШБ, его стихийное возникновение и его устойчивость. 

«Выигрышами» при таком копинге могут становиться эмоциональная раз-
рядка и ситуативное снижение напряжения, уменьшение неопределенности 
за счет выстраивания доминантных отношений, сплочение доминирующей 
группы на фоне маргинализации жертвы. Описания потерь в случае совмест-
ного копинга включают потенциальную зависимость от других участников 
группы, переживания утраты индивидуальности, заражение стрессом (Kuo, 
2013), однако негативные стороны ШБ не сводятся к групповому процессу. 
Он оказывает разностороннее негативное влияние на дальнейшее психиче-
ское и соматическое здоровье (включая тревожно-депрессивную симптомати-
ку, зависимое поведение, различные психосоматические заболевания, самопо-
вреждение и другие тяжелые последствия вплоть до суицида), образователь-
ную и профессиональную траекторию, качество близких отношений и другие 
аспекты социализации (например, повышая риск правонарушений) у бывших 
участников ситуаций ШБ, что показывают срезовые и лонгитюдные исследо-
вания (Armitage, 2021; Бочавер, 2021а). Для педагогов сам ШБ может являть-
ся стрессором, вызывающим истощение, выгорание, разрушающим профес-
сиональную мотивацию и самоэффективность (Yoon, Bauman, 2014). 
Репутационные потери школы в связи с эпизодами ШБ также велики, особен-
но в условиях, когда прояснены его негативные последствия, растет уровень 
информированности родителей в сфере детского благополучия, развивается 
антибуллинговое законодательство, создаются многочисленные рекомендации 
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для школ. Таким образом, несмотря на то что ШБ носит характер адаптивной 
реакции, он не помогает справиться со скрытым стрессором, а психосоциаль-
ные последствия этого процесса для участников несопоставимы с краткосроч-
ным снижением напряжения и иллюзорным сплочением членов группы. ШБ 
является очень распространенным, однако деструктивным способом справ-
ляться со стрессом. 

По аналогии с регенеративными факторами в семье (Куфтяк, 2011), можно 
говорить по меньшей мере о трех кластерах факторов восстановления школь-
ного сообщества перед лицом стресса: 1) индивидуальные (развитие антибул-
линговых установок и эффективных индивидуальных копинг-стратегий, осо-
знанности и устойчивости, эмпатии и ориентации на собственное развитие и 
пр.); 2) внутришкольные (улучшение школьного климата, установление и 
соблюдение правил, повышение открытости в общении и др.); 3) внешколь-
ные (доступ к экономическим и социальным ресурсам, к информации, размы-
кание внешних границ организации для получения профессиональной под-
держки извне, сотрудничество с внешними специалистами и другими органи-
зациями). Можно также предполагать социально-политические возможности 
по снижению внешних стрессов или, по меньшей мере, рефлексии их наличия 
и возможных последствий для образовательных организаций.  

Анализ интервенций показывает, что ШБ сокращается, когда школьное 
сообщество вырабатывает системный ответ на буллинг-ситуации (Gaffney et 
al., 2019), когда в программу включена возможность исправить нанесенный 
агрессорами ущерб, ведется просветительская и психологическая работа с 
участниками (Молчанова, Новикова, 2020), а также предпринимаются целе-
направленные усилия по повышению благополучия и психологической без-
опасности среды в целом (Руланн, 2012). Такие компоненты позволяют под-
держивать индивидуальную стрессоустойчивость учащихся и сотрудников и 
расширять их поведенческий репертуар, а также оказывать комплексное воз-
действие на школьный климат и отношения внутри сообщества. Привлечение 
внешних специалистов и внешних ресурсов позволяет создавать сети под-
держки школьников и педагогов за пределами школы. 

Заключение 

Итак, в статье проанализированы основные теории ШБ и предложена 
новая концепция, где ШБ рассматривается как форма совместной стратегии 
совладания со стрессом всего школьного сообщества, состоящая в его расщеп-
лении на доминирующую группу и отвергнутых жертв и конструировании 
соответствующего нарратива. Такая стратегия позволяет снизить эмоцио-
нальное напряжение, установить социальную иерархию и сплотиться вокруг 
искусственно созданного противопоставления. Это позволяет ответить на 
вопросы о том, почему к ШБ склонны активно или пассивно присоединяться 
учащиеся и педагоги и почему он является настолько трудно истребимым 
явлением. Школьники, педагоги и даже родители могут присоединяться к ШБ, 
потому что таким образом они вносят свой вклад в преодоление скрытого 
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стресса, влияющего на сообщество, и эта задача оказывается более весомой, 
чем их ценности, установки и знание о том, что такое поведение недопустимо 
и наносит вред. Игнорирование виктимизации детей и присоединение к агрес-
сии позволяет получить немедленную поддержку от основной части группы и 
испытать чувство принадлежности. ШБ трудно истребим, поскольку он 
выполняет ряд социальных функций: если школьное сообщество живет в 
постоянном стрессе, а ШБ позволяет по меньшей мере отчасти адаптировать-
ся к нему и снизить эмоциональное напряжение, травля будет возвращаться 
снова и снова при отсутствии более подходящих альтернатив. 

Предлагаемый подход к ШБ имеет свои ограничения. Например, в нем на 
данный момент не учитываются индивидуальные особенности членов груп-
пы, не рассматриваются пути трансформации нарратива о ШБ. Обсуждение 
стрессоров также нуждается в дальнейшей проработке. Однако он открывает 
новые возможности для разработки антибуллинговых мер, которые должны 
начинаться с признания ШБ проблемой всего сообщества и включать в себя 
преобразования внутри школы и привлечение внешних ресурсов, направлен-
ных на формирование новых способов совладания со стрессом. Расширение 
контекста за пределы школы и взгляд на ШБ не как на проблему отдельных 
детей, а как на групповую динамику школьного сообщества, испытывающего 
стресс, дает надежду на разработку нового поколения антибуллинговых про-
грамм.  
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